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RESUMO

Esse estudo pretende refletir, a partir da literatura sobre formagao de professores, a respeito dos trés
principais modelos de formacgdo docente presentes no interior dos cursos de Licenciatura: modelo da
racionalidade técnico-instrumental, modelo da racionalidade pratica e modelo critico-emancipatorio.
Ao identifica-los, buscou-se compreender de que forma esses modelos ou referenciais influenciam a
pratica pedagogica do professor de Filosofia que atua no ensino médio. Para tal empreitada, foram
utilizados autores, tais como: Kuenzer (2003), Pimenta; Ghedin (2005), Giroux (1997), Vasconcelos
(2006), Gallo (2012), Silveira (2005), dentre outros. Essa pesquisa, ainda em andamento, tem
identificado a significativa influéncia da racionalidade pratica presente nas praticas pedagogicas dos
professores e professoras de Filosofia, no ensino médio.
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INTRODUCAO

Neste estudo, a partir da perspectiva do ensino de filosofia como problema filosoéfico,
tem-se buscado desenvolver estudos a respeito de como a teoria estd implicada na pratica e
vice-versa, ou seja, tem-se tentado cotejar a literatura da area de formacao de professores, no
sentido mais amplo, com a literatura sobre a pratica pedagdgica dos professores de Filosofia,
que atuam no ensino médio. Neste sentido, a questdo orientadora é: Os modelos de formagao
de professores: modelo da racionalidade técnico-instrumental, modelo da racionalidade
pratica e modelo critico-emancipatorio, tem influenciado a pratica pedagdgica dos professores

de Filosofia, que atuam no ensino médio?
METODOLOGIA

Esse estudo, de abordagem qualitativa, ¢ aqui entendido como pesquisa bibliografica,
caminho escolhido para problematizar o objeto. O processo com o qual se tem construido essa

pesquisa, ainda em andamento, consiste na selecdo e estudos de obras/autores mais

recorrentes/citados, considerando o objeto de estudo. Esse levantamento permitiu a

'profa. Dra. do Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas (DFCH) da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB). Email: edna.pimentel@uesb.edu.br




IX Encontro
ENALIC iz
Licenciaturas

construcdo de uma significativa base empirica bibliografica, passando, em seguida,

construcdo da analise de dados.

Entende-se aqui por dados, um recorte contingente de um conjunto de elementos
constituintes de uma realidade que pertence a um contexto especifico, € que se relaciona a
outros contextos, permitindo uma circunscri¢do tempordria com o qual se estabeleceu a
problematiza¢do e aproximacdes do objeto, levando a provisorios resultados. Parte desses

resultados, segue abaixo.

REFERENCIAL TEORICO

Identificar quais as principais orientagdes formativas presentes nas licenciaturas e de
que forma elas influenciam a pratica do professor de Filosofia, no ensino médio, nos pareceu
um debate proficuo e desafiador no interior da Licenciatura em Filosofia. Nessa esteira, varios
estudiosos do campo da formagao de professores, tais como Kuenzer (2003), Pimenta; Ghedin
(2005), Giroux (1997), Vasconcelos (2016), Gallo (2012), Silveira (2005), dentre outros,
sinalizam vdarias questdes ainda nao respondidas e superadas no interior dos cursos de
licenciaturas no Brasil.

No caso da licenciatura em Filosofia, Silveira (2005) destaca: Quais os pressupostos
teorico-metodoldgicos que fundamentam as praticas no ensino de filosofia? Os professores
compreendem a natureza dos contetidos a serem ensinados? Quais as condigdes que
possibilitam o filosofar? Quais saberes sdo necessarios a docéncia filosofica? Como a
filosofia influencia o ensino da filosofia para além das questdes didaticas e metodologicas? E
possivel o exercicio livre da filosofia numa instituicilo dominada por determinismos
burocraticos? Essas e outras questdes tém orientado esse estudo, no entanto, aqui sera
abordado a respeito dos trés modelos de formacao de professores e como esses influenciam o
ensino de Filosofia, no nivel médio.

Para o autor, no caso da Filosofia, essa licenciatura segue ainda formando professores
que apresentam na sua pratica profissional, [...] “dificuldade de superar o método tradicional
de ensino, aprendido na Graduacdo, por meio inclusive, dos exemplos dos professores.”

(SILVEIRA, 2005, p. 155). Assim, se por um lado, pouco se tem refletido a respeito da

formag¢do na licenciatura, por outro, contraditoriamente, muito se espera da pratica
pedagdgica do professor, desconsiderando, muitas vezes, que a formagao ¢ fruto de toda uma
tradicdo, demarcada, na maioria das vezes, pelo ensino verbal, enciclopédico, erudito

(SILVEIRA, 2005).
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Tal realidade parece reafirmar que a formacdo didatico-pedagogica d

professor de filosofia ndo vem tendo tanto prestigio quanto as vezes se faz transparecer, mas,

ao contrario, segundo Alves (2005), ela segue quase invisibilizada:

(...) Apenas como um complemento (...), algo que devera ser acrescentado
para complementar a formagao filoséfica do graduando, que se dedicara a
algumas disciplinas de carater pedagogico que o habilitardo a lecionar
filosofia no ensino médio. (...) O pedagogico, nesta acepgdo, aparece como
uma técnica de ensino que devera ser assimilada pelo estudante e aplicada no
ensino da matéria de seu dominio especifico, ndo constituindo parte
integrante da formacdo filosofica geral do estudante de filosofia (ALVES,
2005, p. 120)

Pouco se tem discutido acerca da importancia da dimensao pedagdgica na formagado
inicial do professor de filosofia, que mesmo advindo de um Curso de Licenciatura e nao de
bacharelado, parece pouco compreender os pressupostos teorico-metodologicos que orientam
sua propria pratica, ou seja, pouco parece entender o processo de ensino-aprendizagem como
intencional, consciente e organizado no sentido de converter as bases do conhecimento

filoso6fico em matéria de ensino.
RESULTADO E DISCUSSAO

No que se refere, atualmente, aos principais modelos de formagao de professores no
Brasil, a literatura sinaliza trés principais referéncias: a) Modelo da Racionalidade Técnica, b)
Racionalidade Pratica e c¢) Critico-emancipatorio. Eles tém orientado, de certa forma,
implicita e/ou explicitamente, a pratica pedagogica dos professores em sala de aula. Esses
diferentes modelos tém influenciado trés diferentes praticas e posturas docentes no que se
refere ao processo ensino-aprendizagem: a) postura de transmissor; b) postura de facilitador e

¢) postura de mediador.
Modelo da Racionalidade Técnica e sua influéncia no ensino de Filosofia.

Foi no final do século XIX que surge o denominado Modelo Taylorista, baseado na

Racionalidade Técnica, com forte énfase na fragmentacdo de fun¢des. Aqui, a atividade

profissional ¢ entendida como meramente instrumental e, direcionada para a solugdo de
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problemas por meio de aplicacdo de teorias. Essa racionalidade, fundada na tradica
positivista, procura encaixar a realidade as teorias, métodos e técnicas, pois, a0 compreendé-
los como universais, seria possivel responder a toda e qualquer realidade. (PIMENTA;
GHEDIN, 2005).

Na visdo da Racionalidade Técnica, o professor torna-se, apenas, o executor de
programas previamente elaborados por outros, os tedricos pesquisadores. Esse Modelo de
Formacao Profissional pressupde a superioridade da teoria sobre a pratica, produzindo a
divisdo do trabalho em diferentes niveis, nos quais se estabelece relacdo de subordinagao;
também enfatiza a atividade individual, o que provoca o isolamento profissional e estimula a
aceitacdo de metas e objetivos externos, considerados neutros.

Em decorréncia da aplicagdo do conhecimento sistematico e normativo, a pratica
pedagdgica, entdo transformada numa atividade técnica e instrumental, passa a ser entendida
como neutra, acritica e desprovida de subjetividade (KUENZER; RODRIGUES, 2006).
Influenciado por tal perspectiva, o professor de Filosofia, do ensino médio, ainda durante sua
formacao na licenciatura, acaba assimilando tais preceitos.

Neste sentido, Vasconcelos (2016) destaca que o que se tem observado na pratica do
professor de Filosofia, que atua no ensino médio, mais atrelado a abordagem técnico-
instrumental, ¢ a postura que privilegia a transmissdo de contetdos de forma autoritéria,
inquestionavel, como verdade absoluta. Os alunos, por sua vez, sdo considerados receptaculos
dos conteudos, através de atitude passiva de assimilagdo, reproduzindo os contetidos da forma
como lhes foi apresentado pelo professor.

O autor pondera que essas situacdes efetivamente ocorrem em sala de aula do
professor de Filosofia, através de varias atitudes e posturas, como a exigéncia de
memorizagdo de nomes, eventos, datas, privilegiando informagdes isoladas,
descontextualizadas sobre autores, obras, correntes filosoficas, enfim, “sem estimular uma
articulagdo desses conhecimentos a situagdes concretas que os alunos poderiam encontrar fora
de sala de aula” (ANTUNES, 2016, p. 406)

Neste mesmo sentido, Gallo e Kohan (2000) advertem para o risco dessa abordagem,
pois o ensino de filosofia acritico, conteudista, com base exclusivamente na histéria da

filosofia, pouco contribui na formagdo do estudante. Essa posi¢do em que o aluno fica na

dependéncia da autoridade do professor, que mesmo apresentando os conteudos e os
estudantes os assimilando, ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento da consciéncia critico-
reflexiva. Um ensino de filosofia comprometido com os interesses das camadas populares,

inseridos na rede publica de ensino, requer estabelecer relacdo entre a especificidade do



IX Encontro
ENALIC Nacional das

Licenciaturas
campo filoséfico com o cotidiano dos estudantes, associando o conteudo filoséfico com sua
vivéncias fora da sala de aula.

Na légica da Racionalidade Técnica, “ensinar ¢ transmitir as verdadeiras
representacdes sobre aquilo que os filosofos disseram e aprender ¢ compreender
adequadamente aquilo que foi explicado, para depois repetir o que se aprendeu”
(GELAMO, 2009, p. 114)

Alves (2005), também destaca que ao trabalhar os conteudos filosoficos sem a devida
contextualiza¢do, sem problematizar, corre-se o risco de ndo os compreender e, portanto,
permanecer sem a devida apropriagdo da atitude filosofica, sem o desenvolvimento da
consciéncia critica.

Para Giroux (1997, p. 23), “a racionalidade técnica se tornou uma heranga cultural
impregnada na mente humana e, consequentemente, nas institui¢des de ensino”. No entanto,
observa-se que essa referéncia formativa passa, hoje, por uma revisao profunda em funcao das

novas perspectivas e desafios que se apresentam a sociedade, ao ser homem e a propria

ciéncia. Esse modelo, tem apresentado sinais de esgotamento.
Modelo da Racionalidade Pratica e sua influéncia no ensino de Filosofia.

No final do século XX, compreendendo a produ¢do do conhecimento como historica,
social e culturalmente determinada, surgiu, como parte de um movimento de valorizacao da
formacgao e da profissionalizagdo de professores, em diferentes paises, o conceito de professor
reflexivo. Assim, no inicio dos anos de 1980, surgiu esse movimento em prol do conceito de
professor reflexivo, tendo como principal formulador o norte-americano Donald Schén, que, a
partir de influéncia do pensamento de John Dewey - que desde a década de 70 denunciava o
perigo da racionalidade instrumental -, ja indicava a experiéncia como primeira fonte de
educacao.

Conforme Kuenzer (2003), esse Modelo da Racionalidade Pratica, denominado de
Professor Reflexivo, se coloca em oposi¢ao ao Modelo de Racionalidade Técnica por alguns
motivos: inicialmente, porque o Modelo Educacional, fundado na Racionalidade Técnica,
defende a aplicagdo do conhecimento cientifico em detrimento da andlise da pratica, quando
se sabe que a realidade, enquanto incerta, complexa, singular e contraditdria, ndo se insere em

r

modelos previamente determinados; outro motivo ¢ a desconsideracdo do fato de que, na
pratica, nos deparamos com situagdes especificas, que ndo sdo solucionadas e contempladas

simplesmente através de técnicas, principios, métodos ou pura aplicagdo de teorias. No ambito
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da formagao, significa que se tornar um professor reflexivo ¢ retomar, segundo Schon (1995;

p. 105): “um conceito cuja origem ¢ referida hd décadas passadas, e remonta a John Dewey,
que ja em 1933 defendia o ensino reflexivo™.

A critica ao conceito de professor reflexivo decorre “desta reducdo que se faz da
reflexd@o situada nos espagos estreitos da sala de aula”. Segue o autor afirmando: “a questao
que me parece central ¢ que o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como situa-lo
exclusivamente nisto.” (PIMENTA; GHEDIN, 2005, p. 131)

Conforme Kuenzer e Rodrigues (2006), aqui no Brasil, a emergéncia do paradigma da
pratica pode ser situada no final da década de 80 e inicio da de 90, coincidindo com o
movimento das reformas educacionais. E essa preocupagdo com o carater pratico da formagdo
que vai orientar os pareceres e resolucdes que sdo exarados pelo Conselho Nacional de
Educagao, a partir de 1999 até o presente momento. As autoras, a partir das contribui¢des de

Schon (2000), tecem o seguinte comentario:

A justificativa apresentada para o privilegiamento da pratica ¢ a recorrente
observagdo de que a producdo intelectual e os avangos tedricos t€m afetado
muito pouco a pratica dos professores e, quando chegam a escola e a sala de
aula, sua apropriagdo € precaria ou equivocada, uma vez que os professores
ndo compreendem o conhecimento abstrato e o discurso complexo produzido
¢ divulgado pela academia. (KUENZER; RODRIGUES, 2006, p.198)

Dessa concepgdo, deriva-se o entendimento de que o licenciando aprende com a
pratica, por isso esta deve acompanha-lo desde o inicio do curso e ter carga horaria
substancial (KUENZER, 2003). A autora afirma que do ponto de vista do pensamento
filosofico, a epistemologia da pratica corresponde ao pragmatismo que, ao reconhecer que o
conhecimento estd vinculado a necessidades praticas, infere que o verdadeiro se reduz ao util.

Para a autora, a perspectiva do ensino reflexivo que cada vez obtém mais espagos, nao
considera aspectos importantes da dimensdo reflexiva como, por exemplo, de estarem
voltados para as condi¢des sociais nas quais a pratica pedagogica estd inserida, e a auséncia
de uma atitude que, mesmo sendo individual, necessita passar pela discussdo coletiva da
escola e pelas condigdes objetivas e reais de trabalho. Esses e outros elementos tornam a

abordagem do pratico reflexivo reducionista, fundamentada em praticas individuais,

esquecendo-se do contexto social e institucional, fundamental no processo educativo.
Entendemos que ndo se pode retroceder a praticas pedagogicas teoricistas, mas também nao
ha como aceitar o pragmatismo utilitarista que tem se traduzido em praticas pedagogicas

espontaneistas.
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Essa referéncia ¢ facilmente identificada na pratica do professor de Filosofia, onde s
tem verificado a énfase na experiéncia, na vivéncia do aluno. Aqui, o professor assume a
postura de facilitador, sua aten¢do se volta para as particularidades de cada aluno,
contribuindo para desenvolver sua aprendizagem, sem, contudo, interferir no seu processo de
aprendizagem, especialmente no que se refere as opinides pessoais de cada estudante. Neste
sentido, “o professor deve estar aberto a variedade de pontos de vista que se manifestam entre
os estudantes”. (LIPMAN, 1994, p. 70)

Apesar dessa abordagem possuir varios méritos, apresenta, contudo, algumas
limitagdes. Por exemplo, uma de suas fragilidades estd no fato de defender o argumento de
que, como o vocabulario filos6fico € erudito, os professores inclinados a essa abordagem tém
proposto: “incentivar o pensamento filosofico a partir dos termos e conceitos da linguagem
cotidiana, excluindo o estudo da reflexao filoséfica (VASCONCELOS, 2016, p. 407). O autor

segue afirmando que:

Essa opgdo, contudo, compromete a especificidade da formagdo em Filosofia
submete essa disciplina, tal como ensinada na escola, ao risco de se
aproximar da compreensdo vulgar que limita os contetidos filosoficos a uma
vaga “sabedoria universal” ou a uma orienta¢do para uma vida feliz”.
(VASCONCELOS, 2016, p. 407)

Segue o autor destacando que, o que se observa € que o papel do professor tem sido de
acessorio, de animador, de agente que estimula a opinido do estudante, e este, a partir do
achismo, sem maior consisténcia argumentativa, sem clareza em suas proposi¢des, sem
entender quais sao as objecdes e contra objegdes a respeito de seu posicionamento, participa
de forma espontdnea e sem maior preocupagdo com o rigor do conhecimento filoséfico em
suas diferentes tematicas.

Neste sentido, assevera que mesmo o estudante desenvolvendo a criatividade e a
autonomia de pensamento, sem a mediacdo e sem a apresentacdo do conteudo através da
compreensao histoérico-critica, a reflexao filosofica ndo tem alcangado um nivel mais alto de
formalizagdo, pouco se distanciando do achismo, espontaneismo, mais ou menos
fundamentado (VASCONCELOQOS, 2016).

Orientado, preferencialmente, pela abordagem tematica, através de escolhas de temas

a partir da “escuta sensivel” na sala de aula, o aprender resulta do didlogo entre saber e
conhecer, o qual passa por uma relagdo de empatia entre professor e aluno, valorizando as

experiéncias e interesses dos alunos (VASCONCELOS, 2016).
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Outro impasse no ensino de Filosofia, no nivel médio, se refere a avaliacdo, que te
assumido um cardter demasiadamente subjetivo nessa proposta, colocando sob suspeita os
critérios e as justificativas para atribuigdes de notas. Assim, a relagdo entre aprendizagem e

avaliacdo, parece sofrer de excesso de subjetividade, com critérios quali-quantitativos muito

confusos e dispersos (VASCONCELOQOS, 2016).
O Modelo da Racionalidade Emancipatoria e sua influéncia no ensino de Filosofia.

Os estudos sinalizam a importancia de construir alternativa que contemple a efetiva
articulagdo entre o embasamento tedrico e a pratica na constru¢do da praxis desejada.
Avancando nessa direcdo, baseado no suporte das teorias criticas progressistas, a partir de
1990 vem se constituindo a Perspectiva da Racionalidade Emancipatéria, em que se comeca a
delinear a busca por uma concepc¢do que contemple a emancipacio e autonomia na formagao
do professor.

Aqui, o instrumental tedrico deve, necessariamente, ser articulado e fundamentado nos
varios campos do conhecimento, no propdsito de superar a visdo disciplinar, propiciando a
construcdo de uma pratica refletida a partir da consciéncia critica da realidade e do papel
social, politico e pedagdgico do ensino, dentro do contexto de uma educacdo que busca
preparar o sujeito para a sua emancipacgdo social. Nessa vertente, encontram-se Kuenzer e

Rodrigues (2006), que ao sintetizarem os trés principais modelos de formagao, afirmam:

A analise levada a efeito permite concluir que as divergéncias de fundo
permanecem se derivando da concepgdo de relagdo entre teoria e pratica que
da suporte as diferentes propostas em debate: a que confere primazia ao
trabalho intelectual, a que confere primazia a pratica e a que adota a praxis
como categoria fundante. (KUENZER; RODRIGUES, 2006, p. 203)

Essa perspectiva sociopolitica da Racionalidade Emancipatéria contempla a mudanga
epistemolodgica da pratica para a epistemologia da praxis — enquanto movimento de reflexdo e
materializa¢do interconectadas, na qual teoria e pratica se constituem elementos inseparaveis,
contribuindo na produg¢do de mudancas na diregdo da emancipagdo social. Assim Giroux

(1997) nos apresenta o conceito de professor como intelectual transformador, que, ancorado

na praxis reflexiva e criadora, consciente e politizado, ¢ visto como sujeito coletivo, que
transcende a consciéncia comum, superando os limites que envolvem sua formagao.
Para os autores (PIMENTA; GHEDIN, 2005), a atividade teorica por si s6 ndo leva a

transformagao da realidade, ndo se objetiva e ndo se materializa, ndo sendo, pois, praxis. Por
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outro lado, a pratica também nao fala por si mesma, ou seja, teoria e pratica sao indissocidvel
como praxis. Compartilhando desse enunciado, Giroux (1997) afirma que a teoria ndo dita a
pratica; em vez disso, ela serve para manter a pratica ao nosso alcance, de forma a mediar e
compreender, de maneira critica, o tipo de praxis necessaria em um ambiente especifico, em
um momento particular. Isso significa que o professor precisa ter consciéncia do
conhecimento que utiliza para enfrentar as situagdes surgidas a cada dia.

Essa situacdo vai exigir dele uma analise da propria pratica, uma reflexdo que faca
emergir os recursos intelectuais implicitos nas agdes que executa, no diagnostico das
situacdes, orientando-lhe nas reflexdes e escolhas dos caminhos mais adequados para o bom
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, possibilitando-lhe pensar sobre os
fundamentos, principios, razdes e consequéncias de todas as suas opgdes. Observa-se a énfase
na desconstru¢ao das certezas, atrelado ao movimento da reflexao critica.

Observa-se aqui, que o papel do professor ¢ o de mediador entre os alunos e os
conteudos escolares. E o docente quem organiza e busca envolver os estudantes na imersao do
processo formativo, partindo, inicialmente, da analise critica das realidades sociais,
sustentando implicitamente as finalidades sociopoliticas da Educac¢ao e da Filosofia.

Aqui, o ensino de Filosofia, segundo Vasconcelos (2016), vincula-se a
problematizagdo, partindo da andlise e do debate de situacdes proximas ao cotidiano dos
alunos. Em seguida, sdo apresentados questdes e conceitos mais complexos,
contextualizando-os historicamente.

Com o intuito de que os alunos alcancem uma consciéncia mais ampla de si mesmos,
como sujeitos de direitos e deveres, a formacdo da cidadania ¢ central nessa perspectiva,
remetendo-os dialeticamente a historicidade dos conceitos, através do acervo do campo
filosofico. Em outras palavras, a aquisicdo da tradicdo filosofica decorre de aproximacdes
sucessivas e processuais de textos filosoficos, articulando-os com questdes do presente,
conforme destaca Severino (2003, p. 54): “Este processo do passado s6 se legitima na exata
medida em que nos subsidia na compreensao de nossa experiéncia atual”.

O professor mediador apresenta diferentes textos para serem problematizados:
filosoficos, literarios, juridicos, jornalisticos, cientificos... buscando transformar a aula, de

forma interdisciplinar, em uma comunidade de investigacdo filoséfica. Cerletti (2009)

reafirma esse posicionamento, ao destacar que a problematizacdo ¢ mais uma atitude do que
qualquer coisa: um modo propriamente filoséfico de abordar a realidade.
Também nessa dire¢ao encontra-se Gallo (2012), propondo a “oficina de conceitos™.

Aqui a historia da filosofia tem lugar como um recurso para a busca por conceitos que ajudem
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a dar inteligibilidade aos problemas tratados, conceitos estes que depois podem ser recriado

tendo em vista a realidade concreta dos estudantes.

Nesta esteira, destaca Ghedin:

Com efeito, para fazer filosofia, € preciso assumir uma posigdo diante dessa
tradi¢do, conhecer sua historia, trajetoria, expressdoes, momentos
significativos, modos de ser. Ndo para nos tornar eruditos, mas para
compreender e para a constitui¢do da sociedade contemporinea, com todas
as suas contradigdes que nosso modo de pensar, viver, existir, querer e
organizar o conhecimento tem uma génese ¢ constitui um valor cultural
fundamental para a educacdo e para a constituicdo da sociedade
contemporanea, com todas as suas contradi¢des. (GHEDIN, 2008, p.23)

E importante evidenciar a especificidade da reflexdo filos6fica e com ela a propria
especificidade do ensino de Filosofia. O exercicio filos6fico, por exemplo, como a andlise de
textos, implica diferentes capacidades, como identificar o contexto historico; relacionar o
conteudo do texto do passado a situagdes no presente; verificar possiveis intengdes primarias
do autor; identificar o problema ou questdo que o instigou a escrever sobre o tema; posicionar
criticamente em relacdo as ideias do filosofo; dentre tantas outras especificidades do ensino de
Filosofia (VASCONCELOS, 2016).

Entende-se aqui que o ensino de Filosofia, no ensino médio, deva incorporar tanto o
Modelo da Racionalidade Técnica, com primazia do professor transmissor de contetdo,
quanto o Modelo da Racionalidade Pratica, com o professor como facilitador da
aprendizagem. Essa incorporacdo deve ser dialeticamente superada, na busca de uma sintese
do que de melhor possa ser extraido. Se a abordagem historica ¢ importante para dar conta da
complexidade dos conceitos filosoficos, a abordagem tematica dialoga mais facilmente com o
amplo espectro de assuntos que o saber filos6fico compreende. Isso significa que, de ambas,
intencionalmente, pode-se incorporar e superar, na direcdo de um modelo critico-
emancipatorio de formacao de professores e consequentemente, de ensino de Filosofia, no

ensino médio.
CONSIDERACOES FINAIS
Parece que pouco se tem realizado, de forma intencional, a formagdo a partir da

perspectiva critico-emancipatoria, ha uma lacuna, uma auséncia, um distanciamento entre os

conhecimentos das ciéncias da educagdo com a didatica especifica do ensino de filosofia. Em
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outras palavras, os professores parecem ndo ter muita clareza em que perspectiva formativ
foram formados: se predomina em sua formacgdo a referéncia da racionalidade técnica, com
énfase na teoria e nas técnicas de ensino; ou a referéncia da racionalidade pratica, onde a
experiéncia ¢ o elemento primordial para garantir o éxito do processo ensino-aprendizagem
ou a critico-emancipatoria, onde a busca da desconstrugdo de certezas, verdades, linearidade
ndo se sustentam nesse modelo formativo.

Entende-se que os centros formativos poderiam se tornar espacos de maior
participagdo do professor, através de cursos de formagao continuada, de grupos de estudos, de
participagdo nos projetos de pesquisa, nos projetos de extensao, nos projetos de ensino, enfim,
na possibilidade de criacdo conjunta de préaxis transformadora criativa, que possibilitasse a

desconstru¢ao de referenciais lineares, autoritarios, inflexiveis.
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