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RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a relagdo entre 0 ensino e a pesquisa na
formacao de professores de Educacdo Fisica. Assim, tendo como suporte tedrico conceitos de
Theodor Adorno e de Paulo Freire, refletimos sobre a seguinte questdo: quais as perspectivas
que podemos apontar para uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na formacao de
professores de Educacdo Fisica? Desse modo, temos como objetivo geral: discutir as
perspectivas para uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na formacdo de
professores de Educacdo Fisica. Como objetivos especificos, pretendemos: 1) Compreender o
modo como alguns documentos da Educacdo e da Educacdo Fisica abordam a pesquisa e o
ensino. 2) Investigar do ponto de vista historico a constituicio do campo cientifico da
Educacéo Fisica e a relacdo entre a pesquisa e 0 ensino na area. 3) Debater o significado da
acdo formativa e a funcéo social do professor formador/pesquisador. 4) Apontar perspectivas
para a formacdo para a pesquisa na area da Educacgdo Fisica a partir das contribuigcdes de
Theodor Adorno e de Paulo Freire. Sobre os procedimentos metodoldgicos, a respeito do tipo
de pesquisa, trata-se de um estudo tedrico, que faz uso de uma bibliografia especializada
relacionada ao objeto para o trato da questdo, assim como, de documentos selecionados que
caracterizam certo aporte empirico. Utilizamos a analise de contedldo como técnica de analise
dos dados. Concluimos que a semiformacao tem adentrado na formacéo inicial de professores
de Educacéo Fisica a partir de mecanismos histdricos e contemporaneos, fato esse que atrasou
a producdo intelectual da drea. Como caminhos para superar esse cenario da semiformacao,
apontamos a necessidade da formacdo do professor/pesquisador acontecer em didlogo com o0s
aspectos politicos, ético/humanos, técnico/cientificos e culturais da formacgdo. Por fim,
sinalizamos duas perspectivas que podemos considerar para o aprofundamento de uma
formacdo para a pesquisa emancipadora na formacdo de professores de Educacao Fisica, que
sdo: reconhecer que a pesquisa requer acumulo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que
possibilitam uma real investigacdo e interpretacdo dos fenémenos, e considerar que a
formacéo para a pesquisa necessita formar sujeitos capazes de pensar e de produzir conceitos
para além da aparéncia e das coercdes ideoldgicas do mundo do capital.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; Formacdo de professores; Ensino; Pesquisa.



ABSTRACT

This research aims to study the relationship between teaching and research in the training of
Physical Education teachers. Thus, having as theoretical support concepts of Theodor Adorno
and Paulo Freire, we reflect on the following question: what are the perspectives that we can
point to a formative imbrication between teaching and research in the formation of Physical
Education teachers? Thus, we have as general objective: to discuss the perspectives for a
formative imbrication between teaching and research in the formation of Physical Education
teachers. As specific objectives, we intend to: 1) Understand the way some documents of
Education and Physical Education approach research and teaching. 2) To investigate from the
historical point of view the constitution of the scientific field of Physical Education and the
relationship between research and teaching in the area. 3) Discuss the meaning of the
formative action and the social function of the teacher trainer / researcher. 4) Point out
perspectives for training for research in Physical Education from the contributions of Theodor
Adorno and Paulo Freire. Regarding the methodological procedures, regarding the type of
research, it is a theoretical study, which uses a specialized bibliography related to the object to
deal with the issue, as well as selected documents that characterize a certain empirical
contribution. We use content analysis as a data analysis technique. We conclude that
semiformation has entered the initial formation of Physical Education teachers from historical
and contemporary mechanisms, a fact that delayed the intellectual production of the area. As
ways to overcome this scenario of semiformation, we point out the need for teacher /
researcher training to take place in dialogue with the political, ethical / human, technical /
scientific and cultural aspects of training. Finally, we point out two perspectives that we can
consider for the deepening of an education for emancipatory research in the training of
Physical Education teachers, which are: to recognize that research requires the accumulation
of theoretical and methodological foundations that enable a real investigation and
interpretation of phenomena. , and consider that research training needs to form subjects
capable of thinking and producing concepts beyond the appearance and ideological coercions
of the capital world.

Keywords: Physical education; Teacher training; Teaching; Search.
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1 - INTRODUCAO

[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo
tiver sido, em primeira instancia, um problema da vida
pratica. Isto quer dizer que a escolha de um tema nédo
emerge espontaneamente, da mesma forma que o
conhecimento ndo é espontaneo. Surge de interesses e
circunstancias socialmente condicionadas, frutos de
determinada insercdo no real, nele encontrando suas
razdes e seus objetivos (MINAYO, 2000, p. 90).

1.1 - Apresentando e discutindo o objeto de estudo

O estudo em questdo adentra na discussdo da relacdo entre o ensino e a pesquisa no
campo? da Educacdo Fisica, em especial no campo da formacéo de professores. Desse modo,
as intencOes aqui expostas perpassam pela discussdo de como a area da Educacdo Fisica se
relacionou e se relaciona com o conhecimento principalmente a datar da década de 70 do
século passado, para assim, refletirmos sobre as possibilidades para uma imbricacdo formativa
entre pesquisa e ensino na formacdo de professores. Portanto, nosso objeto de estudo é a
prépria relacdo entre ensino e pesquisa na area da Educacao Fisica.

A partir da passagem anteriormente citada que apresenta 0 objeto de estudo deste
trabalho, pode parecer evidente que existe uma dimensdo valorativa positiva para a relagdo
entre ensino e pesquisa na pratica pedagdgica e na formacdo de professores. Todavia, a
indagacdo precedente sobre a veracidade dessa informacdo nos parece fundamental. Ja que
usamos o substantivo feminino relagdo para conectar 0s termos ensino e pesquisa, é valido
informar que nesse momento o termo ainda se encontra em suspeita. Ou seja, iremos
investigar as possibilidades formativas e os sentidos dessa relacdo na formacao de professores
de Educacdo Fisica.

Todavia, se apresentamos a questdo no nivel de uma pergunta cientifica, é necessario
expor alguns elementos para o inicio da discussdo. De antemdo, acreditamos que é da
natureza da pratica educativa questionar, indagar, refletir, construir, conhecer e desvelar.
Assim, trabalhar com a nocdo de pesquisa no espectro do trabalho pedagdgico nos exige
diferenciar algumas dimensdes e significados comumente atribuidos para a categoria ora em

questéo.

1 Nesse momento ndo aprofundaremos a nogdo de campo, pois, 0 termo sera objeto de reflexdo em uma secéo
especifica. Apenas sinalizamos que nossa compreensao a respeito se baseia em Bourdieu (2004; 2012).
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Existe uma tendéncia contemporanea no mundo académico da pesquisa se tornar
correspondente de produgdo do conhecimento cientifico. Ainda que toda e qualquer producéo
do conhecimento na forma ou nos pressupostos da ciéncia deva ter a pesquisa como suporte e
meio, 0 contrario pode ndo ser diretamente condicional. Logo, nem toda pesquisa necessita
impreterivelmente resultar e se apresentar na forma de conhecimento cientifico. Desse modo,
nesse trabalho partimos da nocao de que o pesquisar € uma atividade de carater vocacional do
ser humano, uma demanda existencial oriunda da vontade humana de conhecer o mundo.
Assim, pensando a pesquisa por essa Via, iremos investigar as perspectivas para a relacdo
entre ensino e pesquisa na formacgdo de professores, considerando a histdrica e conturbada
relacdo entre a Educacdo Fisica e a pratica investigativa.

No sentido de Gatti (2002), podemos considerar o termo pesquisa como polissémico.
De um modo mais geral, é plausivel a compreensdo da pesquisa como a busca constante de
conhecimento sobre alguma questdo. Assim, de alguma forma estamos sempre pesquisando e
buscando informagdes para nossas acdes na vida cotidiana. Contudo, quando as formas de
investigacdo se tornam mais complexas e objetivas, a pesquisa ganha o sentido de uma
atividade sistematica para a criagdo de um corpo de conhecimentos sobre um determinado
tema.

Do ponto de vista da necessidade desse estudo, acreditamos que discutir a formacéo de
professores € sempre um tema de impacto e de relevancia social para a vida tanto dos sujeitos
formados nas instituicdes, como dos sujeitos formadores (professores) que podem com isso
reconstruir e dar novos rumos para as suas praticas. Logo, o estudo em questdo contribui
principalmente na area académica e profissional da Educacéo Fisica e da Educacdo, tendo em
vista que a partir da discussdo das possibilidades e vias para uma conexao formativa entre
ensino e pesquisa, podemos de algum modo pensar em como os profissionais formados
podem passar a utilizar a pesquisa como um recurso que venha a potencializar sua pratica
pedagogica.

Outro ponto de acimulo para a relevancia dessa investigacdo diz respeito ao fato de
estudarmos a formacdo de professores a partir do olhar mais especifico sobre a problematica

da formacéo para a pesquisa e suas repercussdes na pratica pedagdgica.? Assim, tentaremos

2 Cabe informar, que o olhar para as questdes tedricas especificas da formagdo para a pesquisa ndo nos furta da
compreensdo e nem do reconhecimento do macro debate da formacgdo de professores em conexd com as
politicas publicas, a economia-politica e o Estado. Nos trabalhos de Freitas (2007), Gatti, Barreto e André
(2011), Martins (2010), Maués (2011), Evangelista e Triches (2015) e Shiroma (2018) o leitor encontra amplas
reflexdes sobre o cenario e os determinantes da formacdo de professores no Brasil nas Gltimas décadas. No
campo da Educacdo Fisica existe importantes estudos que abordam o tema da formacédo de professores em uma
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propor uma reflexdo partindo da critica da relacéo entre ensino e pesquisa presente na area da
Educacéo Fisica, para em seguida, apontarmos possibilidades para uma imbricacdo formativa
entre ambas. Cabe destacar, que ndo pretendemos construir um modelo (no sentido de
manual) para praticas exitosas de formacdo para a pesquisa, mas sim, apontamentos e
perspectivas que possam inspirar experiéncias emancipatorias.

A compreensdo das praticas exitosas é algo a ser mais bem pontuado, pois, uma
pratica exitosa ndo necessariamente deve ser aquela que reproduz no campo das experiéncias
concretas todos 0s pressupostos das teorias criticas da educacdo. Desse modo, de acordo com
Luz (2010), préaticas exitosas se configuram como experiéncias que trazem mudancas
significativas para a vida das pessoas e para as instituicdes, modificando a logica tradicional
do processo de ensino-aprendizagem, oportunizando o protagonismo dos sujeitos que fazem a
educacao.

Faria et al. (2010) nos ajudam a compreender essa dimensdo na area da Educacdo
Fisica quando afirmam que as praticas realmente transformadoras no campo sdo aquelas que
conseguem ressignificar as teorias epistemologicas em contextos praticos especificos. De
acordo com 0s autores, muitas vezes essas praticas pedagogicas inovadoras e bem sucedidas
sdo oriundas de elementos como a histéria de vida dos professores, a relacdo deles com a
cultura diversificada produzida pela humanidade, as condigdes estruturais de trabalho, a
carreira e a formacao inicial e continuada.

Em sintese, precisamos articular o que versam as teorias sobre a formacdo de
professores, as praticas de ensino e o trabalho pedagdgico na Educacdo e na Educacdo Fisica
com aquilo que os sujeitos fazem nos processos reais em situacdes e contextos sempre
condicionados pela légica das instituicdes e pelas proprias concepgdes dos sujeitos. Segundo
Faria et al. (2010) esse péndulo entre 0 que as instituicbes pensam ou esperam das praticas
pedagogicas e a expectativa dos sujeitos € sempre um elemento de tensdo e por vezes de
impedimento para o desenvolvimento de préaticas criticas e reflexivas.

Cabe salientar, que como ndo trabalharemos com a técnica da observacdo e nem com a
entrevista nesse momento, o que podemos ter com esse estudo sdo indicativos para uma
formacdo para a pesquisa que possa subsidiar praticas bem sucedidas na area da Educacéo
Fisica. Alias, pensamos que o debate tedrico e por consequéncia a problematizacéo do proprio

campo é um aspecto que deve ser mais bem explorado na Educacao Fisica brasileira.

perspectiva mais ampla e estrutural da questdo, como é o caso de Nozak (2004), Darido (2003), Taffarel (1993;
2000; 2012), Cruz (2009) e Santos Janior (2013).
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E importante frisar, que sabemos dos limites da reflexdo tedrica quando pensamos nas
mudancas na dimensdo da pratica, pois, existem inimeros elementos que interferem nessa
relacdo, inclusive as proprias visdes de mundo e intengbes dos sujeitos. A respeito das
intencBes e das concepgbes dos sujeitos, acreditamos ser importante destacar essa dimenséo.
N&o é que estamos deixando em segundo plano os condicionantes externos que também
apontam o sentido da formacao de professores e das praticas educativas. Entretanto, pensando
a dialética do processo, é também verdade que 0s sujeitos atuam a partir de suas vontades, de
suas concepcoes e seus horizontes estratégicos de transformacéo social, que podem em varios
momentos subverter a racionalidade pensada pelos grupos sociais que controlam as esferas
politicas e econémicas da sociedade.

Alias, essa dialética entre acdo humana e “determinacgdo” das circunstancias é algo que
Marx (1978) ja havia identificado. Para o filésofo alemdo, “Os homens fazem sua propria
histéria, mas ndo a fazem como a querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e
sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado” (p.
17). Todavia, como bem advertem Marx e Engels (2007), as circunstancias sdo também
construidas pelos homens no processo historico. Nesse sentido, existe um fluxo permanente
na conex&o entre as herancas do passado e a modificacdo das circunstancias herdadas, o que
exclui a possibilidade metafisica de ocorrer qualquer transformacdo social que ndo seja
advinda da atividade humana.

No sentido das reflexfes acima expostas, acreditamos que o trabalho em questdo pode
possuir amplo significado para as instituicdes formativas e para os sujeitos que formam e séo
formados nelas. Pois, partimos do pressuposto de que a pesquisa no campo da Educacdo deve
contribuir para a superacdo de problematicas tanto do cotidiano da formacdo de professores,
como também nos aspectos referentes a sua valorizacdo como profissional da docéncia e
como sujeito politico. Logo, ndo pode ser funcdo da pesquisa em Educagdo apenas denunciar
e atribuir culpa aos docentes para 0s possiveis entraves e limites que a pratica cotidiana
apresenta, mas sim, ajudar a superar as crencas e a visdo do senso comum sobre o trabalho
docente (ANDRE, 2010).

Portanto, o estudo aqui exposto parte inicialmente da ideia de Martins (2010) de que a
formacdo docente € um processo intencional de individuos para a efetivacdo de uma
determinada préatica social. E que tal formacdo, quando pensada no tempo e espaco da
Universidade publica precisa ser articulada como um processo que se move em Varias

dimensdes. Por isso, consideramos como percurso formativo desde as iniciativas que 0s
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sujeitos tomam para com a sua formacgao, como também, a organizacdo das InstituicGes de
Ensino Superior (IES) a respeito do ensino, da pesquisa e da extensao.

De acordo com André (2010), o que podemos concluir das leituras dos autores
classicos que abordam o tema da formacao de professores, é que a formacdo docente tem que
ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da vida, o que implica no
envolvimento dos professores em processos intencionais e planejados, que possibilitem
mudancas em direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula. Compreendendo a docéncia como
uma atividade em constante desenvolvimento, pensamos que 0 processo de contato dos
professores com a pesquisa é também algo que vai se reelaborando a partir tanto das
experiéncias institucionais, como em outras esferas da vida.

Quando recorremos ao trabalho de Garcia (1999) que é o referencial tedrico que
fundamenta a nogdo de André (2010), de formacdo como aprendizagem profissional ao longo
da vida buscando o desenvolvimento profissional, certas reflexfes a respeito da ideia de
formacdo como desenvolvimento profissional contidas em Garcia podem ser problematizadas.
O primeiro ponto que poderiamos citar como problemético no trabalho de Garcia se refere a
supervalorizacdo do dominio da técnica e da competéncia profissional na formacdo de
professores, aliados a validacao epistemoldgica constante dos conhecimentos. Outro elemento
questionavel é quando o autor supracitado apresenta o objeto de estudo da formacdo de
professores, que sdo: 0s processos de formacao, preparacdo, profissionalizacdo e socializa¢do
dos professores. Novamente, todos esses conceitos nos levam a uma compreensdo
demasiadamente técnica e instrumental da acdo docente e da formacao de professores.

De modo a tornar evidente a nocdo pragmatica e utilitaria de formacdo de professores
de Garcia (1999), que é defendida por André (2010), apresentamos o conceito elaborado pelo
autor espanhol:

A formacéo de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito Didactica e da Organizacédo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagens através dos quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Para Garcia (1999), a formacdo de professores € um processo de capacitagdo e de
desenvolvimento de habilidades para as inUmeras exigéncias que os professores tém recebido
nos espacos educativos. Ndo negando as contribui¢fes do professor espanhol e de André

(2010), com base em Freire (2008) pensamos a formacao de professores como um processo
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complexo, que exige a constante busca pela melhoria das condigdes de trabalho e pelo
reconhecimento social do professor. Alem dessas questdes, em seus aspectos especificos a
formacdo de professores se encontra para além da preparacdo profissional e da construcdo de
competéncias, imbricando-se com dimensdes sociais, politicas, humanas, cientificas e
culturais.®

Em uma logica diametralmente oposta a perspectiva da formacdo de competéncias,
Pimenta (2002) afirma que esse modelo tem sido implantado pelas politicas educacionais de
formacdo de professores em escala global, podendo ser identificado como uma espécie de
(neo) tecnicismo e de aperfeicoamento do positivismo. Tratando a docéncia em um horizonte
diferente, a autora supracitada diz que precisamos pensar em processos formativos que
busquem a democratiza¢do do conhecimento e a apropriacdo de instrumentos necessarios para
o desenvolvimento intelectual e humano tanto dos professores como dos alunos. Portanto,
necessitamos discutir um projeto de formacao a partir da centralidade das categorias saberes e
conhecimentos, e ndo pela via pragmatica das competéncias.

A formagdo de professores necessita reconhecer a complexidade do conceito de
educacdo. De acordo com Pimenta (2002), a educacdo é um processo historico e advém do
trabalho humano, e por isso, conecta-se com diferentes contextos sociais e politicos, fazendo
dela um modo de projecdo de determinadas sociedades. A partir de uma aproximacdo
primaria com um conceito mais especifico de educacdo formulado por Severino (2002),
concebemos que a educacao é um processo pelo o qual o conhecimento perpassa por ciclos de
producdo, reproducdo, sistematizacdo e socializacdo. Desse modo, a educacdo universitaria é
um espaco privilegiado para a observacdo desse ciclo ndo uniforme de relacdes que
perpassam pela circulacdo do conhecimento nos meios académicos e posteriormente na
sociedade.

Nesse sentido, mais do que pensar a Universidade como o espagco em que a educagao e
a socializacdo do conhecimento ocorrem apenas na dimensdo do ensino, devemos perceber
que o processo formativo acontece concomitantemente nas esferas da pesquisa e da extenséo.
No que diz respeito a pesquisa, é essencial que as universidades tenham a pesquisa como
nacleo capilar do seu funcionamento, através do incentivo e do oferecimento de condi¢fes

fisicas, operacionais e financeiras a pesquisa na Graduacdo e na Po0s-graduagdo por via de

3 Discutiremos mais a frente essas dimens@es da formacéo, buscando evidenciar a importancia delas na formag&o
para a pesquisa na area da Educacéo Fisica.
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projetos de iniciacdo cientifica, da grade curricular e de outros procedimentos (SEVERINO,
2002).

Assim, é preciso que tanto as pesquisas basicas como as aplicadas busquem nas
questdes sociais de grupos e comunidades subsidios que a tornem relevantes e necessarias
para as universidades. Pois, € justamente a partir dessa aproximacdo com problemas praticos e
com a construcdo de possiveis resultados que possam melhorar realidades especificas e
globais, que a extensdo universitaria vai se fazer necessaria e importante, sendo o0 espaco no
qual as teorias pedagdgicas, 0s discursos sobre a educacdo e o ensino, as metodologias e 0s
instrumentos de coleta de dados podem efetivamente adentrar na vida pratica das pessoas
(SEVERINO, 2002).

De acordo com Saviani (1991) a extensdo na Universidade deve ser um instrumento de
didlogo com a sociedade, possibilitando que os novos conhecimentos produzidos no campo da
pesquisa e debatidos na dimensao do ensino sejam também socializados com a comunidade,
tornando-se uma forca para a elevacdo cultural da sociedade e uma forma de contato dos
estudantes com a realidade social.

Partindo de um preceito ndo determinista para a pesquisa, que a atrele apenas a logica
de dar respostas pragmaticas a determinados problemas, pensamos a pesquisa como algo que
move o pesquisador, como uma atitude de curiosidade do sujeito com o mundo. Logo, a partir
de alguma inquietacdo provida da vida social, passa-se a estudar o determinado fenémeno por
intermédio de procedimentos historicamente elaborados. Nesse sentido, Booth, Colomb e
Williams (2005) compreendem o pesquisar como a acao intencional do pesquisador de reunir
materiais e informac0es necessarias para a resposta provisoria de alguma inquietacao.

Mynaio (2013) conecta a atividade de resposta de alguma inquietacdo empirica com o
fazer cientifico. Para a autora o fazer cientifico € um importante meio para a construgdo da
realidade social. Ou seja, a realidade, ou as realidades se constituem por via daquilo que no
campo da teoria elaboramos sobre ela. Esse € outro elemento interessante da atividade
investigativa, pois, os fendmenos geralmente ndo sdo aquilo que imediatamente pensamos
sobre eles, sendo assim, ndo se apresentam desvelados em primeira instancia.

Essa questdo entre a compreensdo dos fend6menos para além de sua percepcdo imediata
é algo que tem ocupado a historia do pensamento humano. A propria construcdo da ciéncia e
da filosofia remete a necessidade de superacao das formas simplérias de conhecer a realidade.
N&o é a toa que Marx no limite e no espirito do século XIX fez alusdo sobre a distin¢do entre
aparéncia e esséncia. Afinal, se realmente existisse coincidéncia entre aparéncia e esséncia,

toda e qualquer ciéncia seria desprovida de sentido e supérflua (MARX, 1974).
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Outra categoria que serd desenvolvida neste trabalho diz respeito a no¢éo de ensino.
Como ponto de partida, concebemos o ensino ndo como uma agdo mecanica de transmisséo e
assimilacdo de contetudos cristalizados e inalteraveis. Mas sim, como uma forma de
possibilitar aos sujeitos a producdo de compreenséo e de significado sobre os conhecimentos
estudados. Nas palavras de Freire (2008), ensinar significa criar possibilidades para
aprendizagens cada vez mais significativas e ao mesmo tempo complexas a respeito dos
contetdos culturais.

Feitas tais consideracdes, € importante pensar a Universidade ndo como um lugar
isolado no qual os detentores das formas eruditas do saber dialogam sobre as problematicas
sociais que perpassam a comunidade ndo académica, mas sim, como um espaco aberto, plural,
criativo, dialégico e reflexivo. E por essa perspectiva que retornamos a questio central desse
trabalho; a relacéo entre o ensino e a pesquisa na formacéo de professores de Educacéo Fisica.
Dessa maneira, assumimos a necessidade de constru¢do de uma epistemologia “curiosa”,
epistemologia essa que antes de tentar dizer como o0 mundo funciona, reconhece que o mundo
deve também ser sentido, experimentado, vivenciado, problematizado e desvelado.

Portanto, mesmo que o eixo central da reflexdo aqui exposta perpasse pela relacdo
entre 0 ensino e a pesquisa na formacdo de professores de Educacdo Fisica, consideramos
importante mencionar a dimensao da extensao. Tal fato ocorre devido a possibilidade de tanto
a pesquisa como o ensino ocorrerem na dimensdo da extensdo. No que pese saibamos dessa
possibilidade, inicialmente faremos um recorte na discussdo para as categorias do ensino e da
pesquisa.

Para viabilizar a discussdo proposta e avancarmos para as questdes de ordem mais
imediatas desse estudo, acreditamos ser necessario o debate referente & historicidade da
relacdo entre o ensino e a pesquisa na area da Educacgdo Fisica. Ou seja, faremos uma breve
apresentacdo do objeto desse trabalho do ponto de vista histérico, o que nos possibilita dizer
qual seria a nossa contribui¢do no presente estudo. Desse modo, a seguir expomos elementos

do percurso histérico da problematica em foco.

1.2 - O processo de construcdo do objeto: da curiosidade ingénua a curiosidade

epistemoldgica

Tendo em vista que o objetivo desse trabalho é construir uma reflexdo e perspectivar
uma imbricagdo formativa entre a pesquisa e a pratica de ensino na formacdo de professores
de Educacdo Fisica, faz-se importante a sinalizacdo do ponto de partida desse debate na area.

Nesse sentido, é possivel identificarmos certa discussdo sobre a categoria da pesquisa como
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sinbnimo de produgdo do conhecimento. Assim, a epistemologia tem sido um tema de
significativo interesse da comunidade cientifica da area.

Do ponto de vista da producdo do conhecimento, Bracht (2014) sugere que é possivel
a compreensdo das producdes elaboradas no periodo em destaque (a partir da década de 80)
por via do seu delineamento historico. Destaca o autor que aquela década de 80 foi o periodo
no qual as maiores preocupacdes estavam na critica a toda a tradi¢do que fundou a Educacao
Fisica com forte influéncia dos processos politicos que o Brasil passava.* A década de 90 do
mesmo século aprofundou a discussdo propriamente epistemoldgica da area, na busca da
resposta para a relacdo entre Educagdo Fisica e ciéncia. Por Gltimo, a década seguinte
apresenta um carater peculiar na producdo do conhecimento, pois, a preocupacdo central se
encontrou na identificacdo de quais os paradigmas de ciéncia ou enfoques tedricos passaram a
ser mais utilizados na produc¢do do conhecimento na area.

Os trabalhos de Gamboa (2010) e Gamboa e Gamboa (2009; 2015) reafirmam o
exposto, ao passo que neles o leitor encontra amplas reflexdes sobre temas como; teoria do
conhecimento, campo epistemoldgico da Educacdo Fisica, enfoques teoricos, producdo do
conhecimento na Pos-graduacéo, formagao de professores, dentre outros. Portanto, os estudos
citados destacam a latente preocupacdo assumida pelas pesquisas em Educacdo Fisica, que de
modo geral, desde entdo buscam identificar quais seriam os enfoques tedricos mais utilizados
pelos pesquisadores em suas producdes.

Gamboa (2010) colabora para compreendermos o sentido da epistemologia em geral.
Para o autor, trata-se de um campo de inter-relacdo entre filosofia e ciéncia, sendo uma
espécie de teoria ou filosofia da ciéncia, operando sobre a producdo cientifica. Logo, a
epistemologia se utiliza de categorias filosoficas (ontologia) e da teoria do conhecimento
(gnosiologia). Nesse sentido, a epistemologia de uma area circunda pela tentativa de validar,
avaliar e elaborar critérios para a aceitacdo do conhecimento produzido em um determinado
campo, como também, procura discutir o campo em si e a sua relagdo com a ciéncia.

Bachelard (2006) defende uma perspectiva de ciéncia liberta tanto dos reducionismos
metodoldgicos provenientes do positivismo, como da fragmentacdo do pensamento presente
na filosofia tradicional. De acordo com o autor, precisamos caminhar para o didlogo entre a

filosofia e a ciéncia. Nesse sentido, a filosofia cientifica necessita ser uma epistemologia que

4 Ainda que essa seja a compreensdo hegemdnica sobre a produgédo do conhecimento da década de 80 do século
XX na &rea da Educacéo Fisica, Furtado e Borges (2018) apresentam uma releitura dessas producdes. Desse
modo, os autores apontam que a producdo do conhecimento progressista da Educacdo Fisica entre 1980 e 1995
pode ser considerada a partir de trés eixos, sendo eles: obras de dendncia (Historica, conjuntura politica etc.),
denlncia e exposicdo de estudo ou experiéncia e critica com proposicdo metodoldgica de ensino.
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garanta a necessaria reflexdo e producdo de pensamento em toda e qualquer atividade
cientifica. Desse modo, o conhecimento da realidade ndo deve se pautar nem no subjetivismo
filosofico, e muito menos no objetivismo das Ciéncias Naturais, mas sim, em uma ciéncia que
se faca com constante reflexdo filos6fica e que renuncie o real imediato e as intuicdes
primarias dos sujeitos.

No que diz respeito a Educacdo Fisica, Gamboa (2016) aponta que o0 termo
epistemologia tem servido para designar estudos que refletem sobre as bases tedrico-
metodoldgicas da pesquisa na area. Desse modo, a caracteriza¢do dos pressupostos tedricos, e
a construcdo de modelos e formas da pesquisa em Educacdo Fisica tém ajudado os
pesquisadores na tarefa de diferenciar e criar critérios para a andlise e validagdo das
producdes realizadas na érea.

Como modo de continuar a reflexdo contemporanea sobre os fundamentos teéricos da
pesquisa em Educacdo Fisica, Gamboa e Gamboa (2009) apresentam a teoria dos interesses
humanos de Jirgen Habermas como possibilidade para a compreensdo das motivagdes
humanas que determinam a investigacdo cientifica. Nessa abordagem, a pesquisa, e
consequentemente a abordagem metodoldgica se relacionam com as intengdes historicas dos
sujeitos perante a realidade social.

De acordo com Gamboa e Gamboa (2009), caso o interesse seja de aspecto técnico e
de controle em relacdo ao objeto estudado, e os procedimentos utilizados se encontrem em
maioria no campo das Ciéncias Naturais e exatas, estamos diante do enfoque Empirico-
analitico. De outro modo, caso a busca seja pela interpretacdo e pelo consenso linguistico
sobre 0 objeto analisado, a pesquisa adentra no enfoque Histérico-hermenéutico. Por Gltimo,
caso exista interesse pela emancipacdo e critica a respeito das formas de opressdao do mundo
do capital, o enfoque utilizado deve ser o Critico-dialético.

Cabe destacar, que embora o professor Silvio Sanchez Gamboa tenha popularizado e
avancado a classificacdo exposta a partir de estudos sobre a producdo do conhecimento na
area da Educacdo, sua origem no campo da Educacdo Fisica se encontra na dissertacdo de
Silva (1990),> denominada “Mestrados em educagdo fisica no Brasil: pesquisando suas

pesquisas”. Assim, o professor Gamboa passou principalmente a partir a século XXI a operar

> Emssilva (1990), os dados indicam que a concepc¢do empirico-analitica foi a compreenséo de ciéncia dominante
até o referido momento nas pesquisas em nivel de Pés-Graduacdo em Educacdo Fisica (mestrados). A
fenomenologia, por exemplo, que segundo Gamboa (2010) comeca a ter destaque nas pesquisas a partir da
década de 90, no estudo de Silva ndo apareceu como paradigma significativo nas producdes estudadas.
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com esse modelo de analise para realizar estudos epistemologicos na Educacdo Fisica
brasileira.

A referida forma de analise embora tenha adquirido repercussdo e adesdo na Educacao
Fisica, tem sofrido significativas criticas. Vaz (2003) aponta que ainda que essa classificacdo
tenha ajudado na compreensdo da producdo do conhecimento presente na area, ela também
nos trouxe alguns problemas. O primeiro deles € de que seria possivel identificar a partir da
metodologia e dos referenciais tedricos adotados qual estudo é mais ou menos cientifico, pois,
os trabalhos que utilizam a abordagem do materialismo historico estariam mais proximos da
verdade dos fendmenos. Outro ponto que pode ser questionado na classificacdo em questdo, é
que se tomada como uma estrutura rigida e hierarquica, ela acaba por prejudicar o real
entendimento dos objetos estudados. Como exemplo desse quadro, Vaz (2003) afirma que:

Um subproduto dos mal-entendidos causados por essa classificagdo se refere
a acusagdo indiscriminada do “positivismo” — tomado como adjetivo
negativo — para toda e qualquer pesquisa que lidasse com temas relacionados
as ciéncias naturais. Se dependesse de alguns de nos, toda pesquisa médica,
tendo ou ndo mérito académico ou relevancia social, seria classificada de
“positivismo” (p. 123).

Almeida, Bracht e Vaz (2012) questionam a possibilidade de classificarmos a
producdo do conhecimento na area apenas a partir dos enfoques Empirico-analitico,
Fenomenoldgico-hermenéutico e Critico-dialético. Segundo os autores a area da Educacdo
Fisica acumulou e tem aprofundado reflexdes e elaboracbes que transcendem ou
impossibilitam a classificacdo da producdo do conhecimento apenas por via desses trés
enfoques.

Gamboa e Gamboa (2015) responderam a tais criticas, afirmando que se trata de um
modo demasiadamente pluralista e relativista de anélise da producdo tedrica e de reflexdo
sobre o conhecimento, que tende a secundarizar a funcdo e a importancia da teoria e dos
paradigmas cientificos na producédo da ciéncia.

Diante do exposto, os esforgos desse estudo partem da incorporacdo do debate acima
descrito como acimulo da area da Educagdo Fisica, avancando para a compreensao do quadro
da producdo do conhecimento no Estado do Para e sua relagdo com o processo de formacdo
de professores para a atividade docente. Em suma, adentramos em um campo de investigacio
que visa discutir quais as possibilidades e as perspectivas para a pesquisa se tornar um
elemento formativo na formacédo de professores de Educacéo Fisica podendo ter repercussao
na pratica de ensino.

Portanto, estudaremos dentro do macro campo da Educacdo Fisica brasileira, um

objeto situado no contexto especifico da formacdo de professores, mais especificamente a
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relacdo entre ensino e pesquisa. Apesar de nossa discussao partir do debate consolidado
nacionalmente na area, muitas de nossas reflexdes e analises vdo se fazer em dialogo com a
formacdo de professores de Educacéo Fisica no Estado do Para.

A respeito do quadro geral da formacdo de professores em Educacdo Fisica no Para,
atualmente o curso de Educacéo Fisica funciona em duas institui¢ces publicas, localizados em
seis municipios do Estado. Na Universidade do Estado do Para (UEPA), sdo cinco campi
universitarios que ofertam o curso de Educacdo Fisica. J& na Universidade Federal do Para
(UFPA) o curso esta presente em dois municipios.

Outro aspecto que compde a formagdo de professores em Educacdo Fisica e sinaliza
para a conexao desse campo com o0s condicionantes estruturais da politica de expansdo de
nivel superior brasileira, tem a ver com o fato da rapida proliferacdo dos cursos de graduacéo
nas faculdades privadas e nos modelos de educacdo a distancia e semipresencial.® O que de
acordo com Evangelistas e Triches (2015) passou a ser a tendéncia da formacdo de
professores no Brasil a partir da politica de expansdo do ensino superior promovida pelo
governo Lula (2003-2011) e prosseguida na gestdo de Dilma Rousseff (2011-2016).

No que tange o desenvolvimento dos cursos de Educagéo Fisica nas IES publicas do
Para, trés deles se destacam em relacdo a quantidade de egressos formados e o tempo de
existéncia. De acordo com Treptow (2008) o curso de Educacdo Fisica da UEPA foi o
primeiro curso de formagao de professores da regido, sendo fundado no ano de 1970 no dia 11
de maio com influéncia da logica dos governos militares e de seus acordos com as acdes
providas pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a United State Agency for
Internacional Development (USAID).

E valido destacar, que nesse periodo as IES passaram por intensas reformas para se
adequarem a ldgica tecnocratica das universidades estrangeiras, principalmente do modelo
norte americano, o que ficou conhecido como nascimento da universidade autoritaria. Com
esse perfil, as universidades passaram a primar pelo controle dos seus processos e pela

regulacdo da autonomia dos cursos, além da centralizacdo do poder das decisGes em grupos

6 Como dado ilustrativo desse cendrio, segundo Treptow (2008), até o ano de 2008 o Para contava além dos
cursos de graduacdo em Educacdo Fisica das institui¢des publicas, com mais duas faculdades ofertando essa
formacéo na modalidade presencial, sendo elas, a Escola Superior Madre Celeste (ESMAC) e a Escola Superior
da Amazonia (ESAMAZ). Uma década depois, a formagdo nas institui¢des privadas se alastrou por todo o
Estado, principalmente na modalidade & distancia. Apenas como informagdo complementar, porém ndo precisa
sobre a quantidade de cursos de Educagdo Fisica na regido, as seguintes institui¢cdes ofertam o curso atualmente
no Pard&: FAMAZ, UNIP, UNIASSELVI, UNAMA, UNINTER, UNOPAR, Anhanguera, UNINASSAU,
UNIASSELVI, Universidade de Santo Amaro, UNICID, NASSAU, UNICESUMAR, Universidade Cruzeiro do
Sul e FCC.
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cada vez mais restritos, o que dificultou a efetiva expansdo de praticas democraticas nessas
instituicbes (GADOTTI, 1995).

E nesse contexto de expansdo de uma concepgao tecnicista’ de educacio no periodo
dos governos militares e da proliferacdo do esporte como fendmeno mundial e do modelo
técnico-esportivo de formacao de professores na Educacdo Fisica brasileira, que o curso de
Educacdo Fisica da UEPA tem sua base até o ano de 1999. Assim, a partir da entrada do
século XXI o curso na referida instituicdo passa a adquirir um novo perfil, tendo a docéncia e
o trabalho pedag6gico em sentido ampliado como norteadores da formacdo, passando a
incorporar elementos das Ciéncias Humanas e sociais para alargar a reflexdo sobre o ensino
das préticas corporais nos espagos educativos (TREPTOW, 2008).

Ainda em relacdo a UEPA, o curso de Educacédo Fisica se expandiu nos Gltimos anos
devido a politica de interiorizagdo da Universidade. Com isso, o curso de formacdo de
professores de Educacdo Fisica se alastrou para o interior do Pard. Atualmente, nos
municipios de Tucurui, Conceicdo do Araguaia, Santarém e Altamira o curso de graduacédo
em Educacéo Fisica tem sido ofertado.®

Um ponto para reflexdo, € que mesmo com a significativa tradicdo da UEPA na
formacdo de professores de Educacdo Fisica, tanto na cidade de Belém como no interior
inexistem programas de P6s-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado em Educacéo Fisica
na regido. No campo da Pds-graduacdo em Educacédo Fisica, a unica instituicdo que oferta a
formacdo em nivel de especializacdo ¢ a UEPA, com os cursos de Pedagogia da Cultura
Corporal (Belém) e Saude na Educacdo Fisica escolar (Belém, Conceicdo do Araguaia,
Altamira e Tucurui).

Na Universidade Federal do Para campus de Castanhal, o curso de Educacéo Fisica foi
criado no ano de 2000, sendo pensado por docentes do departamento de Educacédo Fisica do
campus do Guama. Seis anos depois da construg¢do do curso de Educacéo Fisica na cidade de
Castanhal, foi a vez do campus de Belém fundar o curso de Educacéo Fisica no ano de 2006.°

Tais cursos ofertam a modalidade de formacao em licenciatura, e possuem perfis parecidos no

" De acordo com Saviani (1999) a pedagogia tecnicista adota para a educagdo e a organizagdo escolar (gestdo,
financiamento, curriculo etc.) principios como; produtividade, organizacdo e desempenho, todos oriundos da
moderna fabrica capitalista, ndo sendo o processo centrado nem no professor e bem menos no aluno, e sim, na
organizacdo racional dos meios, sendo o professor e 0s alunos objetos do sistema. Logo, a educagdo passa a ser
gerida por especialistas, tendo como fundamento o discurso da neutralidade no processo de ensino. Bracht (1986;
1997; 2014) afirma que o esporte de rendimento e a énfase nos modelos classificatorios das performances
motoras construiram a base da pedagogia tecnicista na area da Educacdo Fisica a partir da década de 60 do
século XX.

8 Informagdes retiradas de: Centros e Campi. Disponivel em: <http://www.uepa.br/pt-br/pagina/centros-e-campi
>, Acesso em: 29 de dezembro. 2018.

9 Informacdes retiradas de: <http://iced.ufpa.br/site/>. Acesso em: 29 de dezembro. 2018.



26

que tange a defesa da centralidade da docéncia na pratica pedagogica do professor de
Educacéo Fisica nos diferentes campos de atuagédo.'°

As informacbes acima apresentadas dizem respeito a construcdo institucional do
campo da formacédo de professores de Educacdo Fisica no Pard no &mbito da esfera publica.
Tal dimensdo se conecta com outros aspectos como a producdo do conhecimento dos
professores e académicos da regido. Pois, a compreensdo de um campo nos exige a apreensao
das maximas questdes que o compdem e o fazem ser do modo que séo.

Assim, nessa pesquisa pretendemos aprofundar discussdes realizadas em outros
escritos paraenses, como por exemplo, Paes Neto, Franga e Furtado (2016; 2017), Furtado e
Borges (2017), Furtado (2017) e Paes Neto, Paixdo e Furtado (2018). Em Furtado (2017) o
campo epistemolégico da Educacdo Fisica brasileira foi rediscutido em suas bases, assim
como foram apontadas as contribuicdes de escritos elaborados por professores das IES do
Para, entre os anos de 2009 a 2016. Em sintese, foi indicado que o campo cientifico
instaurado na década de 80 e inicio da de 90 se constituiu para além da critica imediata a
historia conservadora da Educacgdo Fisica no Brasil. Dessa maneira, a partir de contribuigdes
oriundas de varias vertentes tedricas, em especial da fenomenologia existencialista a area foi
capaz de problematizar as diversas nuances de sua trajetéria. A analise de que a
fenomenologia existencialista teve protagonismo no Movimento Renovador da Educacéo
Fisica foi também apontada no classico estudo de Marinho (2010).

Em relacdo a producdo do conhecimento paraense a respeito do debate
epistemoldgico, Furtado (2017) afirma que no Para existe um baixo nimero de escritos sobre
a tematica, além de um debate que em geral ndo supera e nem aprofunda as questdes
estabelecidas nos debates estabelecidos nacionalmente.!! A partir dessas constatacdes, o autor
sinaliza que tal cenario € expressdo da condicdo material que a regido possui para a producdo
do conhecimento, sendo reflexo da falta de periddicos e programas de PoOs-graduacdo em
nivel de mestrado e doutorado em Educacdo Fisica no Para e da pouca amplitude e difusdo

das produg0es estudadas, ficando elas na maioria restritas para a circulacéo regional.

10 Em relagdo a similaridade dos curriculos e o perfil critico de ambos, alguns estudos nos ajudam nessa
constatacdo. Aragdo (2014) em anélise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Educacdo Fisica da
UFPA-Castanhal expde que o documento aponta para a formacéo de professores com ampla base tedrica, prética
e socio-politica, que sejam comprometidos com a humanizag&o dos sujeitos por via de agdes criticas e reflexivas.
Santos Janior (2013) em estudo sobre o PPP do curso de Educacdo Fisica da UFPA-Belém afirma que o
documento pensa um projeto de formacdo que seja generalista, humanista, critico e reflexivo, com base em
principios éticos, politico, pedagogicos e cientificos.

11 De acordo com Furtado (2017) néo existe nenhuma categoria nova ou contribuicdo singular nos quinze textos
de autores paraenses que versam sobre a epistemologia da Educacéo Fisica. Assim, o debate epistemologico no
Para ainda é refém da producdo construida principalmente no sul e sudeste do Brasil, com prevaléncia do
marxismo proferido pelo professor Silvio Gamboa como suporte teorico.
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Assim, identificamos que um novo eixo de debate pode comecar a fazer parte das
reflexdes da comunidade da area. Ou seja, justamente a forma como esses processos
investigativos tém dialogado com a formacdo de professores a partir de um contexto que
reconheca que a pratica do ensino nos cursos de graduacdo necessita ser também um
momento para a pesquisa e a construcdo do conhecimento novo. A vista disso, tio importante
como fazer a critica da producgdo do conhecimento, o estudo de como a categoria da pesquisa
pode se apresentar como um elemento da dindmica formativa de professores de Educacao
Fisica € um l6cus que necessita ser mais bem investigado e compreendido.

Destarte, e como ponto de partida inicial para o desenvolvimento dessa investigacao,
compreendemos e acreditamos na importancia da associacdo dialética entre pesquisa e
docéncia, tal como aponta Freire (2008). Assim, tal estudo se apresenta como uma
possibilidade de reflexdo sobre as perspectivas para a relagcdo entre ensino e pesquisa na
formacdo de professores de Educacdo Fisica tendo como ponto de partida para as proposicoes
0s cursos que funcionam nas IES publicas do Para.

Cabe informar que esse estudo é também uma inquietacdo ou um questionamento do
pesquisador com o seu processo formativo durante a graduagdo em Educacdo Fisica realizada
na UFPA-Belém. Pois, foram inimeras as reflexGes pessoais e coletivas sobre como a
pesquisa se isolava dos processos metodoldgicos de ensino, e por vezes, fazia-se presente
apenas a partir da divulgacdo de certa producdo do conhecimento cristalizada e reconhecida
de um determinado componente curricular, ou por intermédio da elaboracdo de trabalhos
durante as disciplinas. Tais questionamentos se transformaram em fundamentos para o
Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), que em seguida apontaram para a necessidade do
seguimento dessa investigacdo na Pds-graduacdo em Educacgdo, mais especificamente na linha
de “Formacao de Professores, Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educacionais”.

Em Furtado (2017), o amago da reflexdo se concentra na critica da produgdo do
conhecimento paraense sobre o debate epistemoldgico da Educacéo Fisica brasileira. Apesar
de na ocasido em questdo o tipo de pesquisa realizada corroborou com a tendéncia do campo,
ou seja, analisar a producdo do conhecimento existente. J& nesse momento identificamos que
essa producdo possui caracteristicas as quais a dissociam de uma dinamica de contribuicéo
para 0 campo de debate. Percebemos isso por via da verificagdo dos espacos e dos periodos
nos quais a producéo se apresenta. Que em geral, eram eventos, livros e artigos que possuem
apenas circulacao regional.

Por intepretacdo desse cenario, inferimos que a producdo do conhecimento paraense

em relagdo ao debate epistemoldgico da Educacéo Fisica é assistematica e segue apenas certos
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formalismos dos espacos académicos, o que indubitavelmente gera um ndo aprofundamento
das discussdes, que por fim, faz com que a producéo seja apenas de “impacto” regional. Por
esse motivo nos perguntamos sobre qual seria entdo a tarefa da producdo do conhecimento
para 0 campo cientifico de uma area? O que em seguida nos levou ao questionamento de qual
seria ou deveria ser o sentido da pesquisa para a atividade de ensino na formagdo de
professores nos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica do Para?

Outro importante aspecto que dialoga com a construcdo desse objeto tem a ver com a
participacdo do sujeito da pesquisa entre 2014 e 2017 no Grupo de linha de Estudo em
Educacdo Fisica Esporte e Lazer (LEPEL).!? Durante esse periodo fiz parte da linha de
estudos que debate a producdo do conhecimento em Educacdo Fisica no Brasil, com foco
maior nas produgdes da Regido Norte.

Foi nesse momento de insercdo em um grupo de estudo, que a constante inquietagcdo
sobre como a pesquisa poderia contribuir nas questdes concretas da formacdo de professores
se relacionou com a compreensao tedrica do processo a partir de estudos sistematicos no
grupo de pesquisa. Desse modo, tive a oportunidade de ter acesso a classica discussdo
existente na area da Educacgdo Fisica sobre epistemologia e producdo do conhecimento, sendo
esse um campo de investigacdo que segui desde 2014.

Apesar dos satisfatérios resultados encontrados em Furtado (2017), o questionamento
sobre uma possivel relacdo mais ampla entre a pesquisa e 0 ensino na formacédo de professores
foi algo que me inquietou desde entdo. Tal questdo é tanto uma reflexdo a partir do meu
periodo de formacdo na Faculdade de Educacdo Fisica (FEF) da UFPA, como também, um
problema de pesquisa que parte da premissa de que 0 ensino e a pesquisa quando relacionados
dialogicamente podem construir processos em que a centralidade da formacdo seja o pleno
desenvolvimento das diversas potencialidades dos sujeitos.

Além disso, a minha recente participagdo no Centro Avancado de Estudos em

Educacéo e Educacéo Fisica (CAE),'3 a partir do vinculo com o Programa de P6s-graduagio

2.0 grupo LEPEL atua no campo académico da Educagdo Fisica brasileira na forma de rede nacional de
pesquisa. Fundado institucionalmente em 2001 por professores da Faculdade de Educag¢do (FACED) da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), o coletivo tem se debrugado em estudos, pesquisas e intervencdes
préticas no campo da organizagdo do trabalho pedagdgico, das politicas publicas de esporte e lazer, da producéo
do conhecimento em Educacdo Fisica e da formagdo de professores. Assim, através de estudos que possuem a
tradicdo marxista como suporte tedrico, o grupo visa realizar a critica da producdo do conhecimento, das
politicas publicas de esporte e lazer, da formagdo de professores e do trabalho pedagdgico, objetivando construir
sinteses transformadoras para além das formas de ser capital

13 0 grupo CAE, certificado no diretorio dos grupos de pesquisa do Brasil do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPqg) no ano de 2017, agrega professores/pesquisadores de
diferentes areas, em especial da Educacio e da Educacdo Fisica, além de estudantes da graduacdo em Educacdo
Fisica vinculados a projetos de iniciacdo cientifica. O grupo se organiza em duas grandes linhas ou campos de
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em Educacdo (PPGED) da UFPA oportunizou-me a ampliagdo de reflexdes e de estudos a
respeito da temética da formacédo de professores, da produgdo do conhecimento e da pratica
pedagdgica nas areas da Educacdo e Educacdo Fisica, trabalhando com literaturas que nos
possibilitam realizar didlogos entre os campos.

Inferidas tais consideracOes, e concebendo a partir de Freire (2008) que pesquisar é
indagar, questionar, problematizar, conhecer e refletir, e que tal ato é indissociavel da
atividade educativa de tematizacdo dos conteidos, apresentamos a seguinte pergunta de
pesquisa: quais as perspectivas que podemos apontar para uma imbricacdo formativa entre

ensino e pesquisa na formacao de professores de Educacgao Fisica?
OBJETIVOS
GERAL

Discutir as perspectivas para uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na

formacao de professores de Educacéo Fisica.
ESPECIFICOS

« Compreender o modo como alguns documentos da Educacdo e da Educacdo Fisica

abordam a pesquisa e 0 ensino.

« Investigar do ponto de vista historico a constituicdo do campo cientifico da Educacdo

Fisica e a relacdo entre a pesquisa e 0 ensino na area.

» Debater o significado da acdo formativa e a funcdo social do professor

formador/pesquisador.

» Apontar perspectivas para a formacao para a pesquisa na area da Educacgéo Fisica a

partir das contribui¢es de Theodor Adorno e de Paulo Freire.
1.3 - Organizacéo estrutural do escrito

O trabalho em questdo serd desenvolvido em sete tOpicos, que ainda que estejam
estruturalmente separados, a nosso ver compdem uma ordenacao indissociavel e logica no que

diz respeito a organizacdo das ideias apresentadas e discutidas. Na primeira secdo, realizamos

pesquisa, sendo elas: Estudos de formacéo e praticas pedagdgicas em Educagdo e Educacdo Fisica e Estudos
politicos e culturais em Educacédo e Educacgdo Fisica. Ainda que exista a organizacdo operacional da divisdo em
linhas de estudo, o grupo funciona a partir da I6gica do trabalho colaborativo e da reflexdo dos objetos de estudo
de modo conjunto e articulados pela teoria critica da sociedade, da Educacdo e da Educacéo Fisica.
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a exposicdo das motivacdes, das justificativas pessoais e académicas, do problema e dos
objetivos dessa pesquisa.

Na segunda secdo faremos uma discussdo metodoldgica e epistemoldgica, com o
intuito de debatermos a legitimidade das fontes e do modo de analise utilizado em conexao
com a teoria do conhecimento que norteia nossas reflexdes. Além disso, realizaremos uma
analise a partir de documentos legais que tratam da pesquisa e do ensino na formagdo de
professores.

Na terceira se¢do aprofundaremos o debate das contribuicdes de Adorno, com o
propdsito de apresentarmos como o pensador em questdo observa a construcdo e 0S
desdobramentos racionalidade instrumental moderna principalmente nos campos da pesquisa
social e da Educacdo. Desse modo, ainda que fagamos a critica da razao instrumental, a secéo
em questdo discute por via da prépria razdo os indicativos para pensarmos uma nova fungéo
social para a pesquisa e para a pratica pedagdgica.

Na quarta secdo, o centro do debate sera a conexao entre a area da Educacéo Fisica e a
pesquisa. Assim, partiremos de uma reflexdo histérica sobre a relacdo da Educacdo Fisica
com a ciéncia, para em seguida, pensarmos alguns dos condicionantes mais recentes que
dizem respeito a constituicdo do campo académico da Educacdo Fisica e da pesquisa na PoOs-
graduacdo. A diante, realizaremos uma discussdo sobre a producdo do conhecimento na Pos-
graduacdo em Educacgao que versa sobre a relagdo entre o ensino e a pesquisa na formacédo de
professores de Educagdo Fisica.

Na quinta secdo trataremos de como a educacao brasileira a datar da modernidade se
relacionou com o ensino e a pesquisa. Como prosseguimento dessa discussdo, abordaremos
como as teorias criticas da educacdo brasileira concebem a educacdo, 0 ensino e a pesquisa.

Na sexta secdo abordaremos as dimensdes da formacdo que a nosso ver podem ajudar
a formar o professor pesquisador para além da ideia do professor publicador (“produtor de
conhecimento”). Nesse sentido, argumentaremos na direcdo da defesa de que a formagédo do
professor que atua com a pesquisa e que forma outros professores deve transcender a
dimensdo técnica do trabalho docente, sendo também um procedimento humano, de
compromisso social, politico e cultural. Por essa via, nossos esforgos vdo se concentrar na
apresentacdo de perspectivas para uma imbricagdo formativa entre ensino e pesquisa na
formacdo de professores de Educagdo Fisica. Por ultimo, faremos as nossas consideracdes
finais, tendo como objetivo a exposi¢do das principais sinteses e das perspectivas para uma

imbricacdo formativa entre pesquisa e ensino na area da Educacao Fisica.
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2 — EPISTEMOLOGIA EM CONEXAO COM A METODOLOGIA: O PERCURSO
METODOLOGICO DO ESTUDO

Na verdade a metodologia é muito mais que técnicas. Ela
inclui as concepcdes tedricas da abordagem, articulando-
se com a teoria, com a realidade empirica e com 0s
pensamentos sobre a realidade (MINAYO, 2013, p. 15).

Partido justamente da logica disposta na citacdo de Minayo, nesse momento
exporemos elementos que dizem tanto respeito as técnicas e aos procedimentos de coleta e de
analise dos dados utilizados nesse estudo, como também, algumas das suas justificativas
epistemoldgicas. Além desses pontos, nesse topico realizaremos também uma anélise de como
alguns documentos legais tratam a questdo da formacédo para a pesquisa e a sua relacdo com o

ensino na formacéo de professores.
2.1 — Aspectos tedrico-metodoldgicos do estudo

E importante salientar que toda a reflexdo construida sobre a formacéo para a pesquisa
e as suas repercussfes na pratica de ensino na formacdo de professores de Educacédo Fisica é
pensada a partir da estrutura das IES publicas,'* justamente por elas apresentarem
mecanismos similares no que diz respeito a consideracdo da funcdo do ensino, da pesquisa e
da extensdo. Desse modo, faremos uso de documentos de duas IES publicas localizadas na
cidade de Belém, para pensarmos o lugar da pesquisa na formacdo de professores nessas duas
instituicoes.

Outro ponto importante para a realizacdo da pesquisa partindo do universo das IES
publicas se refere ao fato de que em geral essas instituices privilegiam cada vez mais a
selecdo de professores com o perfil para a atuacdo no ensino, na pesquisa e na extenséo,
justamente por esses elementos, atrelados com os aspectos politicos e administrativos fazerem
parte do trabalho docente do professor universitario. Assim, devido as IES privadas
realizarem contratos na forma de hora aula, ou de hora atividade, em geral, é apenas a

dimensdo do ensino entendida como transmissdo de conhecimentos que se privilegia nessas

14 A escolha pela construcdo de uma reflexdo tedrica a partir universidades pablicas, em especial as IES do
Estado do Par4, parte da premissa de que elas sdo geridas pela mesma politica nacional de incentivo a producédo
académica, diferentemente das faculdades privadas que possuem diversos interesses e formas de funcionamento,
além do fato de que as universidades publicas se notabilizam por serem socialmente reconhecidas no
desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da extensdo. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB) de 1996 (Lei de n° 9.394), os conselhos universitarios e demais 6rgdos deliberativos possuem
autonomia para gerir os recursos destinados para as universidades. De acordo com o Art. 77 em seu 2° “As
atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio financeiro do poder pablico, inclusive
mediante bolsas de estudo” (1996, p. 26).
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instituices, e ndo o ensino pensado em relacdo dialética com a pesquisa e com a extensao
como se sugere que ocorra nas IES pablicas (BORGES; DELLA FONTE; CRUZ JUNIOR,
2016).

Em relacdo aos objetivos dessa pesquisa, pretendemos perpassar pela etapa
exploratéria do objeto em questdo, para com isso, tragarmos o quadro de como a area da
Educacdo Fisica tem se relacionado historicamente com a pesquisa. Contudo, é objetivo
também desse estudo adentrar em uma dimensao explicativa e propositiva para o determinado
fendmeno. Ressaltamos que a busca pela dimenséo explicativa da pesquisa se faz coerente
com a dialética de Adorno (2008), que para além das aparéncias reconhece que os fenbmenos
possuem elementos a serem explicados e investigados.

Com relacdo a natureza das fontes utilizadas nessa pesquisa, possuimos uma
abordagem combinada de técnicas de coleta de dados. Assim, conforme prescrito por
Severino (2002) essa pesquisa pode ser caracterizada por ser um estudo teérico,*® que para tal,
faz uso de uma literatura relacionada sobre o objeto em questdo. Além disso, também
realizamos uma analise documental, pois, fazemos uso de documentos que dizem respeito aos
parametros legais sobre a pesquisa e a producdo do conhecimento no Brasil e na Regido
Norte. Podemos entdo dizer, que fazemos uso de fontes bibliograficas e de documentos para a
discussdo da questdo proposta, 0 que conota para este estudo uma dimensdo
predominantemente teorica, mas com utilizagdo relevante de material empirico (documentos).

Como via de aproximacdo priméaria da pesquisa com o objeto em questdo, acreditamos
que a analise de documentos nos possibilita boas reflexdes sobre como a pesquisa € tratada
por documentos legais da educacdo brasileira, com destaque para documentos especificos das
IES publicas que ofertam o curso de Educacéo Fisica na cidade de Belém. Nesse momento, as
analises do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das instituicdes (UFPA e UEPA) serdo
importantes fontes para a nossa reflexdo sobre como se pensa a formagao para a pesquisa e a
sua possivel repercussdo na pratica de ensino.

Além desses documentos, que possuem uma insercdo mais especifica na formacdo de
professores de Educacdo Fisica na cidade de Belém, investigaremos também alguns
documentos de carater nacional. Sendo eles, a LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN’s) dos cursos de graduacdo em Educacédo Fisica instituida pela resolucdo de

n® 07/2004, as DCN’S para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,

15 Em Severino (2002) o termo utilizado é de pesquisa bibliografica, porém, o sentido de um estudo tedrico esta
presente nessa conceituacao.
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cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada instituida pela resolugdo de n°® 02/2015.

Logo, o objetivo é justamente partir dos documentos de teor nacional para analisarmos
a funcdo que a pesquisa ocupa neles, para em seguida observamos esse mesmo movimento no
PPP dos dois cursos de formacéo de professores de Educacdo Fisica da cidade de Belém que
funcionam em IES publicas. De um ponto de vista geral, a escolha por esses documentos se
justifica devido a influéncia que eles possuem na orientacdo e no funcionamento do ensino e
da pesquisa nas IES publicas. Assim, todos os documentos selecionados para além de
possuirem um teor informativo, apresentam-se também como prescritivos.

A respeito da selecdo e da analise de nossas categorias a priori, que sdo a pesquisa € 0
ensino, optamos pela leitura integral dos documentos em questdo, para assim, podermos
inferir o sentido geral dessas categorias e de como essas se relacionam em cada documento.
Cabe destacar, que referente a categoria ensino, nosso foco ndo é exclusivamente na
concepgdo de ensino presente nos documentos, mas sim, em como essa categoria se imbrica
ou ndo com a pesquisa, 0 que dependendo da abordagem teorica, também pode ser
interpretado como uma concepcdo de ensino. Na interpretagdo desses dados, fizemos uso da
analise de contetdo no sentido de Adorno (1995) e conforme a prescricdo de Bardin (2016).

Desse modo, com base em Bardin (2016), iniciamos pela pré-analise, momento no
qual selecionamos, criamos critérios e indicadores para fundamentar a escolha e a analise dos
documentos, e realizamos uma leitura inicial deles. Em seguida, na etapa denominada de
exploragdo do material, montamos nosso mapa conceitual a partir de cada documento, ou seja,
realizamos o processo de codificacdo (transformar dados brutos em fontes de analise) das
informacdes contidas nos documentos. Por ultimo, no tratamento dos resultados obtidos,
partimos para as nossas intepretacoes, sinteses tedricas e para exposicao organizada dos dados
oriundos dos documentos.

A respeito das fontes bibliograficas que serdo suporte para nossas reflexdes e
proposi¢des, apontamos que o critério de escolha se direciona a partir de dois elementos. Em
primeiro, fontes que do ponto de vista da teoria social e filoséfica nos possibilitem a critica da
pesquisa, da educacdo e da formacgado no mundo moderno. O outro aspecto, ou melhor, o outro
campo de fontes dialoga com a literatura especifica da area da Educacgao Fisica que discute a
pesquisa e a formacdo para a pesquisa na area. Ainda que facamos uso de autores que de
algum modo possam se afastar desses dois grandes eixos, sinalizamos nesse trabalho que eles

possuem um teor informativo, e em alguns casos problematizador. No entanto, as fontes
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listadas abaixo apresentam funcdes reflexivas e explicativas, por isso, formam o nosso quadro
teorico.

Adorno (1995; 2013), Adorno e Horkheimer (1985), Oliveira (2016), Santos (2018),
Marx e Engels (2007) e Weber (2013) séo autores que nos ajudam para a constru¢do de um
referencial que nos possibilite compreender o lugar da pesquisa no mundo moderno a partir da
critica da racionalidade cientifica. Pensando essas repercussbes e possibilidades
emancipatérias no campo da Educacdo e da formacdo, os textos de Adorno (1995, 1996a;
1996h), Freire (2003; 2008; 2016a; 2016b; 2017), Gadotti; Freire e Guimardes (1995) e
Candau (1989) se apresentam como fontes centrais de nossa reflexao.

No campo das referéncias especificas sobre a pesquisa e a formacédo para a pesquisa na
area da Educacdo Fisica, teremos como suporte os estudos de Bracht (2014), Soares (2007,
2011), Castellani Filho (2011), Lovisolo (1996; 1998; 2007), Teles, Ludorf e Pereira (2017),
Tani (2000), Kokubun (2003), Betti et al. (2004), Téo (2013), Silva (2015), Abreu (2015),
Sousa (2016) e Vaz (1994; 1998; 2008).

Cabe informar, que a escolha de Adorno e Freire como tedricos centrais desse estudo
ndo ocorreu devido a consideracdo de que ambos trabalham a partir das mesmas premissas
tedricas. Assim, partimos da ideia de que esses autores se apresentam como fontes
consistentes para pensarmos a questdo da formagdo no mundo contemporéneo. No caso de
Adorno, temos, sobretudo uma critica da formacdo, e em Freire, encontramos caminhos e
perspectivas para pensarmos as possibilidades da pratica educativa se tornar emancipadora.

A respeito do modo como analisamos determinado objeto, Adorno (1995) afirma que é
essencial para o melhor trato com o fendmeno, um método adequado para tal. Desse ponto de
vista 0 autor alemdo sugere que a reflexdo epistemoldgica sobre qualquer objeto deve estar
intimamente ligada com as questbes metodologicas, tendo em vista a diminuicdo dos
possiveis equivocos de interpretacdo ou a pouca analise concreta dos dados obtidos.

E por essa perspectiva que o pensador alemao resgata o sentido histrico da ciéncia,
ou seja, o de superar a aparéncia das coisas e buscar aproximacgdes cada vez mais eficazes
com a esséncia dos objetos estudados. Dessa maneira, conforme explica Adorno (1995), é
preciso desmascarar as ideologias presentes em qualquer objeto, que em geral se apresentam
como tentativas de ocultar determinadas realidades e impor certos dogmas e formas de pensar
como se fossem sempre positivos em si mesmos. No sentido de Marx e Engels (2007),
ideologias sdo modos de pensamento ligados as questdes materiais da vida humana, que em
seu fisiologismo funcionam como uma espécie de camara escura, que invertem tanto o sentido

das relagdes humanas como também das suas formas de pensar a respeito delas.
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Tendo como base as reflexdes acima expostas, Adorno (1995) diz que a anélise de
contetdo é um metodo capaz de dar conta da reflexdo ampla e critica sobre os objetos de
estudo, que nesse caso em especifico era a questdo de como a televisdo passava a influenciar
na vida das pessoas e na sua formacdo. Portanto, podemos compreender a analise de contetdo
como, “[...] a andlise dos proprios fendbmenos, em que seria possivel inferir mais ou menos o
significado das consequéncias dos fendmenos para as pessoas, mesmo que esse efeito ndo
possa ser registrado” (ADORNO, 1995, p. 87-88).

No caso especifico dessa pesquisa, analisaremos o contedo de documentos legais e de
textos classicos dos campos da teoria social, da Educacéo e da Educacao Fisica que tratam da
pesquisa no mundo moderno, suas repercussdes e novas perspectivas na area da Educacéo e
na formacédo de professores de Educacdo Fisica. No tépico seguinte, iniciaremos a discussdo

sobre como a pesquisa é tratada em documentos legais da educacao brasileira.
2.2 — O lugar da pesquisa em documentos legais da educagéo brasileira

Como forma inicial de compreensdo de como a pesquisa é concebida na formacéo de
professores, nesse momento abordaremos aspectos centrais de alguns documentos importantes
para o estudo em questdo. Sendo eles, a LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica instituida pela resolucdo de n°
07/2004,'¢ as DCN’S para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgéo
continuada instituida pela resolucdo de n® 02/2015, e por ultimo, o PPP dos cursos de
Educacdo Fisica da UEPA e da UFPA.

E importante mencionar, que o termo pesquisa aparece logo no comeco do texto da
LDB. Em seu titulo Il, Art. 3° que trata dos principios e fins da educacdo nacional, o
documento afirma que é necessario que as instituicdes formativas prezem pela “liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber” (BRASIL,
p.1, 1996).

Em seu capitulo IV (que trata da educacdo superior), Art. 43 e inciso |, a LDB pontua
que o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo é uma tarefa

fundamental das IES. Nesse sentido, no inciso Il do mesmo artigo, a lei reforga tal posicao,

16 Informamos ao leitor, que apesar de no dia 19 de dezembro de 2018 o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
ter publicado a resolucéo de n° 06/2018 que institui as novas DCN’s para os cursos de graduacdo em Educacao
Fisica, faremos comentarios sobre a resolugdo anterior, tendo em vista que o PPP dos cursos da UEPA e da
UFPA e por consequéncia, a dindmica e o trabalho dos professores sdo ainda orientados pela resolugdo de n°
07/2004.



36

sinalizando que ¢ tarefa da Universidade “incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem ¢ do meio em que vive”
(BRASIL, 1966, p. 17). Nesse sentido, a pesquisa aparece na LDB em sua dimensao social,
como uma atividade que interessa a sociedade, e ndo apenas aos circulos académicos.

Como ponto importante para pensarmos a relacdo entre pesquisa e ensino na LDB, o
inciso de n° IV do Art. 43 nos oferece elementos importantes quando pontua que as IES
devem “promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publica¢des
ou de outras formas de comunica¢do” (BRASIL, 1996, p. 17).

N&o pretendemos nesse momento adentrar na discussdo conceitual sobre o ensino e a
pesquisa na formacdo de professores. Contudo, destacamos que temos acordo com a
perspectiva de que por meio do ensino devemos socializar o conhecimento produzido na
Universidade. Todavia, a perspectiva de debate que serd desenvolvida nesse trabalho sugere
que o proprio conhecimento pode ser produzido durante a pratica de ensino, e que a pesquisa
é capaz de ser um recurso e um caminho para que a pratica de ensino seja potencializada na
formacéo de professores.

Outro documento importante, e que inclusive direciona os curriculos e o PPP da
UEPA e da UFPA, sdo as DCN’s dos cursos de graduacdo em Educacéo Fisica instituida pela
resolucdo de n° 07/2004. O Art. 4 desse documento apresenta uma compreensao geral sobre o
perfil dos cursos de Educacdo Fisica (graduacdo plena e licenciatura plena), assim, aponta que
“O curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera assegurar uma formacao generalista,
humanista e critica, qualificadora da intervencdo académico-profissional, fundamentada no
rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na conduta ética.” (BRASIL, 2004, p. 1). Por essa
passagem, € notoria a orientacdo de que os cursos de Educacdo Fisica necessitam superar a
tradicdo esportiva (tecnicista) e fragmentada dos seus curriculos, sendo o rigor cientifico e
filosofico os instrumentos primordiais para tal.

A questdo do rigor cientifico sugere que os elementos especificos da pesquisa ndo
devem apenas estar presentes nas disciplinas que tratam dos aspectos da metodologia da
pesquisa cientifica, da producédo de projetos de pesquisa e dos trabalhos finais de conclusdo de
curso. Mas sim, interpretamos que de acordo com o documento em questdo o rigor cientifico
deve ser um elemento que orienta por toda a matriz curricular dos cursos de formacédo de

professores de Educagdo Fisica.
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A respeito dos elementos para pensarmos a relacéo entre ensino e pesquisa a partir das
DCN’s dos cursos de Educacdo Fisica, apontamos que no Art. 5, que trata dos eixos que
devem nortear o projeto pedagdgico dos cursos de licenciatura plena em Educacdo Fisica,
alguns aspectos a nosso ver superam a légica da pesquisa como sinénimo de producdo do
conhecimento a ser socializada no campo do ensino como trata a LDB no seu capitulo sobre a
educacao superior. Desse modo, destacamos nas DNC’s da Educacdo Fisica 0s seguintes
topicos orientadores para os cursos de graduacdo: articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo; acdo critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento; abordagem
interdisciplinar do conhecimento; indissociabilidade teoria-pratica (BRASIL, 2004).

Cabe destacar, que expressdes do tipo, articulacdo, acdo reconstrutiva e
indissociabilidade apontam para uma relagdo mais intrinseca entre ensino e pesquisa, € teoria
e pratica na formacdo de professores de Educacdo Fisica, 0 que a nosso ver € um elemento
positivo. Desse modo, quando se trata do desenvolvimento das competéncias e habilidades
que os cursos de Educacdo Fisica devem desenvolver nos graduandos, novamente a pesquisa
em uma perspectiva de construcdo do conhecimento aparece como aspecto fundamental.
Assim, no Art. 6, inciso nimero | o documento diz que os graduandos necessitam aprendem
a

Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para
nela intervir académica e profissionalmente, por meio das manifestacdes e
expressdes do movimento humano, tematizadas, com foco nas diferentes
formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
da luta/arte marcial, da danga, visando a formagdo, a ampliacdo e
enriquecimento cultural da sociedade para aumentar as possibilidades de
adocgdo de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel. (BRASIL, 2004, p.
2).

Nessa perspectiva, a pesquisa é tratada como um modo de conhecer para intervir na
realidade social no campo especifico das manifestacdes fisicas, esportivas e ludicas do
movimento humano. Sendo assim, e refor¢cando os elementos que consideramos avangados da
resolucdo de n° 07/2004, a seguir apresentaremos alguns aspectos das DCN’S para a formacéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada instituida pela
resolucdo de n° 02/2015.

De acordo com Brasil (2015), a articulacdo entre graduacdo e Pds-graduacdo e entre
pesquisa, ensino e extensdo deve ser considerada como principio pedagogico para o exercicio
e aprimoramento do trabalho do profissional do magistério. Nesse sentido, em seu capitulo I,

Art. 3 que versa sobre as disposi¢cdes gerais dos cursos de formacdo de professores, o
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documento propde “a articulagdo entre teoria e pratica no processo de formagdo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabildiade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 2015, p. 4). Cabe destacar,
que esse processo de conexdo entre ensino, pesquisa e extensdo deve ser garantido e
viabilizado por intermédio de documentos como o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o PPP.

Assim como a resolucdo especifica da area da Educacdo Fisica que apresentamos
anteriormente, a resolucdo de n° 02/2015 também pensa a pesquisa em uma relacdo dialética e
indissociavel da préatica de ensino. Assim, o documento sugere que cada vez mais é necessario
pesquisar sobre a propria pratica de ensino e as diversas possibilidades de ensinar e de
aprender. Desse modo, como sugere um trecho do Art. de n® 7, deve-se “utilizar instrumentos
de pesquisa adequados para a construgdo de conhecimentos pedagogicos e cientificos,
objetivando a reflexdo sobre a prépria pratica e a discussdo e disseminacdo desses
conhecimentos” (BRASIL, 2015, p. 8).

Em nosso entendimento, o documento em questdo aborda um dos aspectos
fundamentais que sustentam a necessidade de uma formacdo para a pesquisa, que €
justamente o fato de que a prépria pesquisa pode ser utilizada como instrumento e meio para a
pratica de ensino. Assim como, podemos fazer da pesquisa uma via de construcdo de
conhecimento que potencializem a pratica e a reflexdo sobre o ato de ensinar.

No capitulo dois da resolucdo n® 02/2015, que trata da formacdo dos profissionais do
magistério para a educacdo basica, novamente encontramos indicativos de que a pesquisa é
um elemento fundamental do trabalho pedagdgico e da melhora da pratica de ensino. Nesse
sentido, no Art. 5° encontramos a seguinte afirmacao “a constru¢do do conhecimento,
valorizando a pesquisa e a extensdo como principios pedagdgicos esséncias ao exercicio e
aprimoramento do profissional do magistério e ao aperfeicoamento da pratica educativa”
(BRASIL, p. 6, 2015).

Esse apontamento para a relacdo entre pesquisa e ensino é algo que aparece com
énfase na resolucdo em questdo, e isso ndo apenas dos dispositivos sobre as bases da
formacdo inicial e continuada, como tambeém nas perspectivas para a atuacdo profissional.
Podemos evidenciar tal aspecto no capitulo Il que expde sobre o egresso da formacéo inicial
e continuada, que de acordo o documento necessita ser capaz de:

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes
e sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental-ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre
organizacdo do trabalho educativo e préaticas pedagogicas, entre outros;
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XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a
propria pratica e a discussdo e disseminacdo desses conhecimentos
(BRASIL, p. 8, 2015).

Levando em consideracdo os trechos citados acima, é notorio que o documento em
questdo concebe o ato de pesquisar como uma atividade que transcende a atividade de
producdo do conhecimento. Vejamos, quando a resolucdo aponta que 0s estudantes na
formacdo inicial necessitam aprender sobre os instrumentos de pesquisa para construirem
conhecimentos pedagogicos e cientificos tendo em vista a reflexdo sobre a pratica, no minimo
podemos considerar que de acordo com essa resolucdo a pesquisa no campo educacional nao
é uma atividade desvirtuada da realidade, e que pode ser efetivada em distancia da préatica de
ensino.

Feita a exposicdo e discussdo sobre a LDB e as resolugdes de n® 07/2004 e de n°
02/2015, seguiremos o topico abordando alguns indicativos a respeito de como o PPP da
UEPA e da UFPA tratam a questdo da pesquisa na formacdo de professores de Educacao
Fisica e a sua relacdo com a pratica de ensino. Cabe destacar, que o uso do PPP das duas
instituices citadas acaba sugerindo que nossa compreensdo e apontamentos sobre o tema
ocorrem a partir da realidade da formacdo de professores nas IES publicas de Belém.
Contudo, como sera notorio no decorrer do texto, nossas arguicdes partem de uma perspectiva
nacional e histérica sobre a pesquisa na area da Educacdo Fisica. No entanto, para efeito de
exemplos e reflexdes, a realidade dos cursos das IES publicas da cidade de Belém nesse
momento é mais viavel.

De acordo com o PPP da UEPA, a formagdo de professores em Educacao Fisica deve
pensar 0s processos de formacdo do professor-pesquisador a partir da realidade da Amazonia.
Assim, o entendimento da pesquisa situada com as categorias tempo e espago é um aspecto
que a nosso ver faz com que o PPP em questdo nos possibilite pensar o processo de formacao
para a pesquisa ndo a partir de uma teoria abstrata, mas sim, de uma teoria que vai sendo
elaborado junto com a construcdo da identidade dos sujeitos, pois:

Partindo dessas ac¢@es humano-pedagogicas, desenvolvidas no cotidiano
docente, a pesquisa toma dimens3o identitaria, ndo ha apologia a “pesquisa
da pobreza”, sem a luta por condigdes justas para essa acdo no seio da
educacdo superior e da area da Educacdo Fisica. O ato da pesquisa €
concebido como meio para a autonomia intelectual, o que confere
idoneidade e independéncia nas relacdes sociais e profissionais que o
pesquisador estabelece. Acrescente-se a ressalva de que numa regido tao
peculiar como a amazoénica, ha que se ter um jeito proprio para descobrir a
pesquisa na e para a Amazonia. (BELEM, 2007, p. 27-28).
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Além dos aspectos acima mencionados que tem a ver com a defesa de uma formacéo
de professores pensando no sujeito da Amazénia, o PPP da UEPA reforca todos os elementos
tratados nas resolucbes e nas legislacdes anteriormente mencionadas, como por exemplo, a
necessidade de relacdo constante entre 0 ensino, a pesquisa a extensao, e a pesquisa como um
instrumento de melhora do ensino e como recurso para a propria pratica de pedagdgica
(BELEM, 2007).

Seguindo a logica de que é necessario conhecer os elementos da pesquisa, seus
cadigos e formas, o PPP da UFPA em um dos seus objetivos especificos afirma que o curso
tem como intencao:

Formar professores que dominem os processos légicos, os meios, as técnicas
e os métodos de produgdo do conhecimento cientifico na perspectiva de
possibilitar o acesso e a socializagdo publica a todas as descobertas da
ciéncia (BELEM, 2007, p. 46).

Desse modo, sinalizamos que para além de um eixo fundamental nas concepgoes,
orientacdes e objetivos da formacdo de professores de Educacédo Fisica, a pesquisa no PPP da
UEPA também ganha destaque quando analisamos a grade curricular do curso. Pois, nos oito
semestres de curso os alunos possuem alguma disciplina ligada a area da pesquisa, que nesse
caso, é a disciplina denominada de “Pesquisa e pratica pedagdgica”, que possui uma Carga
horaria de 80 horas. Sendo assim, apontamos que ao menos do ponto de vista do
direcionamento do PPP, o curso de Educacgdo Fisica da UEPA aponta para uma relagcdo nédo
dicotbmica, critica e dialdgica entre 0 ensino e a pesquisa.

No mesmo sentido, e pensando uma formacdo ampliada em contraposicdo a histérica
I6gica de fragmentacdo da formacdo de professores de Educacdo Fisica, o PPP curso de
Educacéo Fisica da UFPA defende a relagdo constante entre o ensino, a pesquisa e a extensao,
tendo em vista a difusdo do conhecimento para além da esfera restrita da Universidade. Outro
aspecto importante diz respeito a consideracdo da escola como espaco de socializacdo e de
producdo do conhecimento. Assim, no tépico destinado aos objetivos do curso, temos o
indicativo para que o curso possa “Reconhecer a escola como um local de socializacdo de
conhecimento historicamente construido e sistematizado, de pesquisa e de projetos de
extensdo [...]” (BELEM, 2011, p. 21).

No seu objetivo geral, o PPP do curso de Educacdo Fisica da UFPA pontua que a
producdo do conhecimento deve ser considerada como uma das formas de intervencdo na
realidade. Assim, diz o documento que 0 curso necessita:

Formar professores de Educacdo Fisica capacitados teorica, técnica e
politicamente, para atuagdo junto & sociedade no que tange a educacéo e a
producdo do conhecimento nas areas das praticas de cultura corporal, cultura
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do movimento e corporeidade, por meio de uma postura critico-construtiva
comprometida com o processo de transformacdo social, guardando os
principios de justica social, solidariedade, igualdade e humanidade [...]
(BELEM, 2011, p. 21).

Nesse sentido, apesar do PPP do curso de Educacdo Fisica da UFPA realizar um
dialogo interessante e avancado sobre a funcdo da pesquisa na formacdo de professores,
quando olhamos para a disposi¢do da grade curricular, identificamos um ndmero menor de
disciplinas que tratam diretamente com a pesquisa em relacdo ao curso da UEPA. Desse
modo, s@o cinco as disciplinas que abordam propriamente o tema da pesquisa, sendo elas: 1)
Estatistica Aplicada a Educacdo Fisica. 2) Introducdo a Pesquisa. 3) Metodologia da Pesquisa
em Educacdo Fisica. 4) Seminario de Pesquisa e elaboracdo de projeto (TCC). 5) Seminario
de Pesquisa (TCC) (BELEM, 2011). Com esses comentarios, finalizamos essa se¢do que
tratou dos aspectos tedrico-epistemologicos do estudo e de como a formagédo para a pesquisa €
concebida em alguns documentos da educagao brasileira.

Na proxima secdo, aprofundaremos o debate das contribuicdes de Adorno, a fim de
apresentarmos como a tradicdo de pensamento do filosofo observa a construcdo e o0s
desdobramentos racionalidade moderna principalmente nos campos da pesquisa social e da
Educacdo. Desse modo, ainda que facamos a critica da razdo instrumental, a se¢do em questdo
discute a partir da prépria razdo os indicativos para pensarmos uma nova funcéo social para a

pesquisa e para a pratica pedagogica na formacéo de professores.
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3 — CONTRIBUICOES DE ADORNO PARA A CRITICA DA RACIONALIDADE
MODERNA

\

Essa dicotomia também se refere a cientificizacdo
progressiva. A classe burguesa alia-se a ciéncia, na
medida em que a ciéncia fomenta a producéo, mas se vé
obrigada a temé-la no momento
em que ela coloca em duvida a crenga na existéncia de
sua liberdade ja resignada a ser interioridade. Isso se
esconde realmente por detras da doutrina das antinomias
(ADORNO, 2013, p. 139).

O tema referente a forma como os sujeitos apreendem o mundo tem sido motivo de
ocupagdo de uma série de pensadores na histéria da humanidade. Ndo desatrelado desse
processo, é notéria também a vinculacdo do conhecimento pelo conjunto da humanidade aos
mais variados interesses que os préprios homens forjam em suas relacbes. Sendo a forma
consagrada como a mais refinada que a humanidade produziu para aprender os fenémenos do
mundo, a ciéncia tem sido um campo de disputa entre 0s mais diversos grupos e interesses.

A partir da epigrafe da obra “Dialética Negativa” de Adorno, sinalizamos a lente que
usamos para pensar a ciéncia e os processos de conhecimento no mundo moderno. Assim,
discutiremos a constituicdo da ciéncia moderna com subsidio nas reflex6es de Adorno,
dialogando também com os fendmenos da educacdo e da formacdo humana no mundo
formado pela racionalidade técnica.

Dessa maneira, estruturamos essa terceira secdo em trés eixos. NoO primeiro
debateremos alguns aspectos do pensamento de Adorno em conexdo com teoria critica da
sociedade. Em seguida discutiremos a constitui¢cdo da ciéncia moderna e do método que se
consolidou no campo das Ciéncias Naturais e que se proliferou também nas Ciéncias
Humanas. No terceiro topico apresentaremos 0s apontamentos de Adorno e de outros

pensadores a respeito da construcdo da ciéncia moderna.
3.1 - O pensamento de Adorno dentro do escopo da teoria critica

Tendo em vista a viabilizacdo do estudo a partir da articulacdo entre o objeto de
analise e a forma da investigacdo, a seguir exporemos os principais elementos tedricos que
circundam esta pesquisa. Como o trabalho em questdo possui certa centralidade em duas
categorias, ou seja, 0 ensino e a pesquisa; apresentaremos 0s caminhos e os fundamentos
epistemologicos que usamos para refletir sobre a dimensao epistemoldgica da pesquisa e a

pratica pedagdgica no campo do ensino.
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A intencdo de pesquisa aqui formulada enquanto compreensdo geral de método
intenciona realizar aproximacdes com a dialética de Adorno (1995). Nessa perspectiva
epistemoldgica e de mundo se busca sempre negar a imediaticidade de certos conceitos e
explicacdes, tendo em vista 0 reconhecimento da causualidade!’ dos objetos em oposicdo a
logica fatalista e ndo historica. Desse modo, utilizamo-nos de uma abordagem historica,
contraditéria e comparativa para a exposicao, categorizacdo e andlise da forma como a
pesquisa se relaciona com o ensino na formacao de professores de Educacéo Fisica no Para.

Cabe ilustrar, que o legado intelectual de Adorno se articula com a producdo da
chamada Escola de Frankfurt, sendo essa, um grupo de ilustres pensadores do seculo XX que
se tornaram conhecidos a partir da formulacéo da teoria critica da sociedade e pela cria¢do do
Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt fundado por Max Horkheimer em 1924, que contou
com contribuicdes e pesquisas de pensadores como Walter Benjamim, Erich Fromm e Herbert
Marcuse (PUCCI; COSTA; DURAO, 2012).

Em relacdo ao perfil intelectual de Adorno e dos teéricos frankfurtianos, embora
saibamos das diferencas significativas presentes no escopo do pensamento de cada um deles,
pontos de convergéncia podem ser identificados, como, por exemplo, a proximidade com 0s
textos da tradicdo marxista. Assim, uma das tarefas iniciais da teoria critica perpassava pela
reconstrucdo do marxismo, que durante a primeira metade do século XX enfrentava inimeras
crises devido as suas interpretagdes fundamentalistas da historia e da economia, além dos
processos de barbarie social e politica instaurada pela experiéncia do stalinismo.!® Portanto,
uma das grandes demandas da teoria critica era pensar 0 marxismo nao mais como um
conjunto de verdades acabadas a respeito do mundo, mas sim, como um campo teorico aberto
para 0s novos fenbmenos e acontecimentos que o século XX apresentava para a luta politica e
para a esfera da reflexdo filosofica (PUCCI, 1994).

Desse modo, como 0 marxismo ortodoxo e mecanicista presente desde o fim do século
XIX e comeco do século XX, por via de influéncia da Segunda Internacional Comunista
(fundada em 1889, sendo importante até 1914) pensava a historia a partir da Idgica de que o

desenvolvimento da humanidade a levaria inevitavelmente para a sua emancipacao,

17 A nocdo de Causualidade é exposta por Adorno em uma ldgica similar a de Marx (2013), quando o pensador
do século XIX estudou o curso da mercadoria na sociedade de classes, e apontou como uma determinada
producado, quando exposta e relacionada a acdo humana intencional passava a adquirir certa independéncia em
relacdo ao seu momento inicial de producdo. Causualdiade entdo é préprio reconhecimento de que os objetos
estdo sempre em movimento e sujeitos a varias interpretacdes e reconstrugdes na historia, ou seja, existe sempre
uma dimensdo de autonomia e curso proprio em cada fendmeno humano. Para maiores reflexfes sobre a
categoria da causualidade, ler Lessa e Tonet (2011).

18 Sobre as crises do marxismo e o surgimento de filosofias providas dessa tradicdo durante o século XX, ler
Eagleton (2016).
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contemplada organicamente em uma sociedade comunista,!® os pensadores ligados a Escola
de Frankfurt, por intermédio de uma renovada organizacdo do pensamento marxista e da
leitura de novos processos politicos, sociais e culturais do século XX se apresentaram como
construtores de teses divergentes do marxismo ortodoxo e simplista. Assim, o0
empreendimento intelectual da Escola de Frankfurt buscou reorganizar as raizes filosoficas do
pensamento de Marx, em especial sua conexdo com Hegel, além da propria ampliacdo das
teses marxistas como fundamento para a analise de questdes contemporaneas e situadas em
diversos contextos socioculturais (PUCCI, 1994).

Nesse resgate e reconstrucdo dos legados de Marx e Engels, os autores frankfurtianos
estavam convictos da ndo linearidade da histéria, e de que o destino da vida humana nao
necessariamente seria a sua completa felicidade em um mundo no qual as classes sociais
seriam eliminadas para a consequente vida igualitaria entre os sujeitos. Atentos a formulacéo
de Marx e Engels (2010) de que o futuro da humanidade pode tanto ser um estagio superior de
organizacdo social, como a prépria barbarie e destruicdo da civilizacdo, os autores, e pode até
ser que em tom pessimista, ja identificam os elementos mais corrosivos da barbarie na vida
moderna.?°

Ndo é por acaso, que Adorno (1995) ao investigar o fendbmeno da televisdo na
formacdo da consciéncia dos individuos identifica que a mentalidade e os valores capitalistas
possuem capacidade de se expandirem na subjetividade dos sujeitos das mais variadas formas,
e as modernas tecnologias acabam por ser uma delas. Com esse destaque, torna-se evidente
que a reconstrucdo do marxismo pelos teéricos da escola de Frankfurt perpassa também pela
visualizacdo e pela critica da barbarie que se dissemina em varias esferas da vida. Do ponto de
vista do legado historico, talvez esta seja a maior contribuicdo dos frankfurtianos para a teoria
social, ou seja, a consideracdo de que as forcas hegemdnicas atuam intensamente na vida
cultural das sociedades assim como nas esferas politicas e econémicas.

A partir do estudo de Adorno (1995) que nos utilizamos para pensar algumas das
principais preocupacfes dos tedricos de Frankfurt, podemos notar dois grandes eixos de

reflexdes. Em geral, existe tanto uma critica da sociedade, com forte influéncia da obra de

19 Netto (2011) discute algumas das interpretagdes equivocadas do marxismo. A partir da contaminagio
positivista, a segunda internacional comunista liderada intelectualmente por Plekhanov e Kautsky ajudou na
proliferacdo de teses equivocadas sobre a obra de Marx, problema esse que se alastrou durante a terceira
internacional (1919-1943), que resultou posteriormente na ideologia stalinista.

20 Sobre a questdo da barbarie no mundo moderno, Adorno (1995) nos capitulos “Educacgo apds Auschwitz” e
“Educagdo contra a barbarie” analisa a forma como a barbéarie promovida pelo mundo capitalista passou a ter
influencia na degeneracéo da cultura e do género humano, sendo a educagdo um dos campos de “(de)formagio”
mais prejudicados pelo rebaixamento da formacéo cultural e politica.



45

Marx, como também, uma critica do sujeito, a partir das contribuicdes da psicanalise de
Freud. Sem distingdo entre o polo objetivo e o subjetivo da acdo humana, a teoria critica
busca nos condicionantes objetivos a explicacdo para as condutas psicologicas que
internalizam a logica autoritaria e empobrecida do capitalismo moderno de aspiracao fascista.

Se aprofundarmos essa analise entre objetividade e subjetividade presente nos estudos
de Adorno, percebemos que a reflexdo sobre a formacdo de personalidades autoritérias e a
acdo da industria cultural no sentido de reduzir a cultura ao entretenimento e a ldgica
deformativa do mundo moderno sdo ocupacdes presentes em varios estudos frankfurtianos.
Portanto, a midia, a propaganda, as institui¢cGes educativas e as outras agéncias de mediacédo
da “formacdo cultural” acabam por difundir uma concepcdo de mundo que forma
mentalidades violentas e ideologicamente adeptas aos mecanismos de funcionamento da
sociedade de mercado.

De acordo com Silva (1994) a teoria critica da sociedade, tendo em vista a
compreensao de que as relacdes econdmicas e a ldgica da mercadoria condicionam os demais
aspectos da vida humana, preocupa-se justamente em investigar de qual modo essas outras
esferas da vida, em especial, a estética, a educacdo e as questdes psicologicas do sujeito se
constituem na vida moderna. Ou seja, a teoria critica da sociedade pode também ser
compreendida como a elaboracdo tedrica que a partir do marxismo se ocupa com a questdo da
cultura e das agdes simbdlicas dos sujeitos em sociedades que cada vez mais a cultura passa a
ser instrumento de dominacdo dos sujeitos por parte do capital.

Dessa maneira, por via do alagamento do campo de estudos sobre a vida social,
obviamente a nocdo de emancipacdo passa a ser compreendida de forma mais ampla,
considerando que esse processo perpassa também por dimensdes como a educacéo e a cultura.
Logo, ndo é por acaso que Adorno (1995) se preocupa em dar indicativos para uma educacao
politica balizada pela formacéo cultural com o intuito de combater a degeneragdo do ser e 0
consequente rebaixamento das potencialidades formativas dos sujeitos.

Como sintese provisoria, podemos afirmar que a teoria critica da sociedade visa
reconstruir a nocao do sujeito da emancipacdo. Esse sujeito, que imerso nas varias formas de
dominacédo presentes no mundo moderno, pode também a partir delas fundar possibilidades
emancipatorias. No caso da pesquisa, da ciéncia e da investigacdo social, Adorno e
Horkheimer (1985) apontam que a ciéncia também foi vitima da racionalidade moderna

imposta pela teoria tradicional (positivismo) instaurada no nosso tempo, 0 que ndo quer dizer



46

que ndo possamos buscar saidas ou funcbes diferentes para o uso social da ciéncia, da
técnica?! e da tecnologia.

Nesse sentido, e também dentro do escopo da teoria critica da sociedade, Mills (1982)
propBe para 0s estudos sociais a incorporacdo da categoria da imaginacdo socioldgica.
Segundo o autor, tal categoria é a capacidade intelectual de o pesquisador compreender a
forma como o cenario histérico amplo se articula com as grandes problematicas publicas e
atribuem significados para a vida intima, bem como de questdes especificas dos sujeitos.
Portanto, devemos tratar os campos de investigacdo da humanidade como estudos sociais.

Nas triades de Mills (1982), acreditamos que a tarefa da investigacgdo cientifica, ou dos
estudos sociais como sinaliza o autor deve ser a de elucidar as questdes de utilidades publicas
e politicas que cercam os individuos. Pois, por diversas condi¢fes sociais e ideologicas,
muitas vezes 0s sujeitos sdo impossibilitados de compreender tanto sua dindmica social
especifica do cotidiano como as grandes questdes sociais que dizem respeito a relacdo dos
sujeitos com as institui¢cbes, com a cultura, com o mundo do trabalho e com a politica.

Assim, buscamos analisar a pesquisa na Educacgdo Fisica e a sua possivel repercussao
na pratica pedagogica por meio de uma espécie de imaginacdo epistemoldgica, com base na
concreticidade e na utilidade publica da discussao proposta. A categoria da imaginacao nao
deve ser entendida em bases metafisicas ou irracionalistas. Mas sim, como uma ferramenta
que possibilite ao pesquisador ser sujeito ativo da propria pesquisa. Afinal “ndo existe uma
estrada real para a ciéncia, e somente aqueles que ndo temem a fadiga de galgar suas trilhas
escarpadas tém chance de atingir seus cumes luminosos” (MARX, 2013, p. 93).22

Feitas as consideracdes iniciais sobre elementos do pensamento de Adorno dentro do
contexto da teoria critica da sociedade, os campos de estudos do tedrico e repercussdes dos
seus escritos na Educacdo, no topico seguinte partiremos para uma exposicdo sobre o0s
fundamentos da racionalidade moderna, para posteriormente identificarmos a critica de

Adorno a respeito.

2L Ainda que no decorrer deste trabalho o leitor perceba uma forte critica a técnica e a racionalidade técnica
moderna que se insere dentre varios espacos, também na educacéo e na pesquisa. Nao podemos perder de vista a
nogdo de Adorno de que “0s homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si mesma, um fim
em si mesmo, uma forga prdpria, esquecendo que ela € a extensdo do brago do homem™ (1995, p. 132). Portanto,
0 que torna a técnica benéfica ou ndo para a felicidade humana é a forma como 0s grupos sociais a utilizam. Em
grande medida, a critica da racionalidade técnica parte da constatacdo de que a técnica tem sido um instrumento
de alienagdo dos individuos e das relagdes sociais.

22 Gostariamos de destacar que o didlogo com textos de Marx e Engels ndo se faz no sentido de dizer que os
tedricos do século XIX pensam as questdes colocadas nesse trabalho do mesmo modo que Adorno. Portanto, a
citacdo desses pensadores se justifica bem mais pela amplitude de suas criticas e potencial argumentativo sobre
certas questdes, do que pela total similaridade conceitual com Adorno e outros pensadores que fazemos uso.
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3.2 — Modernidade e ciéncia: fundamentos da racionalidade moderna

A reflexd@o sobre a préatica da ciéncia e da busca pelo conhecimento nos exige também
a discussao sobre o sentido da ciéncia no mundo moderno. Se partirmos de uma ideia positiva
a respeito da ciéncia, mas, realizarmos criticas aos seus fundamentos hegeménicos, devemos
entdo compreender quais 0s processos historicos e as intencionalidades que a fizeram cada
vez mais ser um instrumento de dominacdo dos sujeitos e com isso se afastar dos ideais de
felicidade e de emancipacdo humana. Tendo isso em vista, centraremos nossas atengdes nesse
topico na reflexdo a respeito da constituicdo da ciéncia moderna.

A partir de uma leitura inspirada em Marx e Nietzsche, Berman (1986) caracteriza a
modernidade como a etapa histérica que tem seus germes no comego do século XVI, apogeu
no século XIX, e prosseguimento em nosso tempo. Para o escritor, trata-se de um periodo de
intensas mudancas e transformacdes na maneira de pensar 0 mundo e na dinamica da vida
cotidiana, um verdadeiro turbilhdo de possibilidades e contradi¢des que colocam a prova todo
0 conjunto de certezas que a sociedade feudal tinha construido. Certamente é uma etapa de
notdrias revolucBes cientificas, politicas, culturais e religiosas, de constru¢cdo de novas
tradicdes, da industrializacdo da producdo, do avanco das tecnologias, ou seja, é a era na qual
a linha ténue entre liberdade e barbaria se torna cada vez mais estreita. Pois, como diriam
Marx e Engels “Tudo o que era solido se desmancha no ar” (2010, p. 43).

Weber (2013) define a modernidade como um constante processo de controle,
administracdo e racionalizacdo da vida humana. Assim, o surgimento da modernidade esta
diretamente correlacionado com o desenvolvimento do capitalismo. De acordo com o
pensador alemdo, o modo de producdo capitalista tem suas origens na ética racional dos
grupos protestantes calvinistas, grupos que em suas agdes historicas agiam com base na ldgica
do acumulo pessoal e do lucro, em oposi¢cdo a ética da socializacdo dos bens produzidos.
Portanto, o surgimento da modernidade capitalista se identifica para Weber a partir também
de uma ideia de vontade humana baseada em certos valores, o que ndo o faz negar por
completo a tese de Marx de que o desenvolvimento das forcas produtivas?® a partir do
acumulo de capital privado na inddstria moderna é a tonica do mundo moderno e da sociedade

capitalista.

23 De acordo com Marx e Engels (2007) as forcas produtivas de uma sociedade se constituem por meio da
relacdo entre a forca do trabalho humano e os meios de producdo como maquinas, ferramentas e a tecnologia.
Melhor dizendo, forcas produtivas correspondem ao potencial de desenvolvimento de uma determinada
sociedade, tanto no que diz respeito aos sujeitos que trabalham, como aos recursos a serem produzidos.



48

Outro ponto interessante para pensarmos a modernidade a partir de Weber (2013), diz
respeito a afirmacdo de que o mundo moderno a partir da supervalorizacdo da dimensao
racional da acdo humana provocou aquilo que o autor denominou de desencantamento do
mundo. Tal nocdo se refere ao processo de “substituicdo” da magia, do misticismo e da
religido como as formas humanas de conhecer e representar o sentido da vida, em prol tanto
de uma religido racional fundada em uma ética capitalista moderna, como também, da
elevacdo da ciéncia como a maneira dominante de conhecer e de explicar os fendmenos
naturais e sociais.

Assim, podemos situar o processo de desencantamento do mundo como um projeto do
idedrio iluminista de esclarecimento.?* Nas palavras de Adorno e Horkheimer (1985, p. 17)
“O programa do esclarecimento era o desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver os
mitos e substituir a imaginacao pelo saber”. Portanto, o progresso constante da razdo humana
para a compreensdo do mundo, e a busca por formas de saber que pudessem organizar a vida
de maneira civilizada entre as pessoas fazem parte da narrativa construida pela modernidade.

Nesse sentido, como ja apresentado anteriormente nesse escrito por via de Berman
(1986), a modernidade é o periodo no qual o espirito cientifico se aflora e passa
paulatinamente com o desenrolar dos anos a ser a forma hegemdnica de conhecer. Sendo
assim, existe um deslocamento das perspectivas mitoldgicas e metafisicas de explicacdo das
coisas, a partir de uma crenca em algo que se encontra para além dos sujeitos e do mundo,
para uma espécie de imperativo do individuo como sujeito do conhecimento. Desse modo, a
modernidade consagra 0 sujeito como ativo em relacdo ao conhecimento, entretanto,
conclama um sujeito fragmentado como veremos a seguir.

Apesar de se reconhecer que 0 sujeito passaria a ser o centro do conhecimento, a
modernidade pde em cheque a discussdo de qual seria a forma mais adequada de conhecer o
mundo. E valido ressaltar que principalmente a datar do periodo das revolugdes cientificas do
século XVI, a nocdo de ciéncia se confundia com os saberes providos das Ciéncias Naturais,
que tiveram de inicio maior importancia na construcdo da ciéncia moderna. Tal fato acarretou

desde esse periodo na submissdo das Ciéncias Humanas a essa forma de conhecer que

24 Em um texto classico sobre a modernidade e o iluminismo, Kant (1784) se preocupa em responder o que seria
iluminismo. Desse modo, “iluminismo é a saida do homem da sua menoridade de que ele proprio é culpado. A
menoridade € a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientagdo de outrem” (KANT, 1784, p. 5). No
auge do periodo de ascensdo da racionalidade moderna, fica latente que o projeto iluminista coloca o sujeito na
centralidade do processo de conhecimento, mas ndo um sujeito que como Kant alertava pensa a partir de outrem,
e sim, um sujeito emancipado e capaz de agir a partir de uma racionalidade que se situa para além das visdes
misticas de mundo.
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privilegia a razdo matematica e a estruturacdo logica e estatistica dos fendmenos naturais
(SANTOS, 2018).%

Nesse sentido, de acordo com Santos (2018) podemos afirmar que sdo as Ciéncias
Naturais que norteiam o modelo de racionalidade que funda a ciéncia moderna. Assim, essa
forma de conhecimento constréi dualismos até hoje presentes no mundo contemporaneo,
como, por exemplo, a distingdo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento do senso
comum a partir da promulgacdo da ciéncia como a forma mais importante de conhecer o
mundo. Outro dualismo tem a ver com a cisao entre natureza e pessoa humana, que se assenta
justamente na crenca de que os objetos a serem conhecidos sdo totalmente exteriores aos
sujeitos, o que funda a no¢do de neutralidade nas Ciéncias Naturais e posteriormente nas
ciéncias sociais, em prol da objetividade na apreenséo dos objetos a serem conhecidos.

Essa objetividade na forma de conhecer o0 mundo por intermédio da razdo matematica
é oriunda das grandes descobertas da Fisica e da Matematica. Desse modo, de acordo com
Oliveira (2016) o pensamento moderno é resultado de uma nogdo contraria a percep¢ado
metafisica de verdade, na qual a verdade poderia ser inteiramente comtemplada a partir de
agentes externos (religido, Deus, contemplagdo etc.) aos fatos em si. Por isso, 0 conhecimento
cientifico passa a ser identificado como um conhecimento universal, provido de uma
racionalidade técnica que se caracteriza pelo constante dominio e manipulacdo dos sujeitos
em relagdo aos elementos da natureza.

No classico texto de 1996 publicado em forma relatério produzido pela comissdo
Gulbenkian para a restruturagdo das ciéncias sociais denominado de “Para abrir as ciéncias
sociais”, um grupo de pensadores dirigidos pelo professor Immanuel Wallerstein abordam o
tema da constituicdo historica das ciéncias sociais e seus principais debates até o século XX.
De acordo com os autores, 0 que hoje conhecemos como ciéncias sociais resultam de um
empreendimento eminentemente moderno, que visa consolidar um tipo de conhecimento
sistematico e secular acerca da realidade. Portanto, as ciéncias sociais se fundam a partir da
visdo classica de ciéncia oriunda dos pressupostos das Ciéncias Naturais como veremos a

sequir.

% Informamos para o leitor que fazemos uso de reflexdes do professor Boaventura de Sousa Santos no sentido de
ampliar sinteses a respeito da constitui¢do e da critica da ciéncia e da racionalidade moderna. No entanto, e de
algum modo isso também aparece superficialmente nesse escrito, reconhecemos que o legado intelectual do
autor esta para além do debate com ele realizado nesse texto. O projeto da ecologia dos saberes e das
epistemologias do sul aprofundado em Santos (2010) dialoga com a perspectiva de educacdo defendida nesse
trabalho. Contudo, tendo em vista 0s nossos objetivos dessa etapa de investigacdo, o escopo tedrico elaborado
por Adorno e por Freire serd o fundamento central de nossas analises sobre a relacdo entre o ensino e a pesquisa
na formacéo de professores de Educacéo Fisica.
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Oliveira (2016) apresenta alguns dos expoentes dessa forma de pensamento elaborada
na modernidade, sendo eles, Francis Bacon (1561-1622), Galileu Galilei (1564-1642) e
Augusto Comte (1798-1857).26 Em relacdo aos dois primeiros, intelectuais que possuem
fundamental importancia na construcdo da ldgica da racionalidade moderna, ambos sdo
adeptos do método experimental e da observacdo das leis e regularidades dos fenémenos
naturais. No caso de Bacon, um dos fundadores do método experimental, o conhecimento
pode ser compreendido como uma forma de poder (dominagdo) dos homens sobre a ordem
natural.

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos cientificos e verdadeiros sdo oriundos do trato
empirico e experimental dos fendmenos por via de sua densa observagdo. Assim, 0 ponto de
partida é a experiéncia e a observacdo dos fatos, tendo em vista a capturardo de suas
regularidades. Em Galileu, em decorréncia da ampla formacdo em Matematica e Fisica que o
pensador italiano adquiriu em sua vida, a linguagem de todas as ciéncias deveria ser
construida por intermédio da linguagem e do método da Matematica e da Fisica (OLIVEIRA,
2016).

Em relacdo ao método cientifico fundado nesse periodo, as contribui¢fes de Galileu
dizem respeito a organizacdo das fases da observacdo dos fendmenos. De acordo com o
italiano, devemos ter como principios para esse método os seguintes elementos; a observacao
dos fendmenos tal como eles se manifestam sem interferéncias da ordem valorativa por parte
do sujeito, a experimentacdo e verificagdo dos fatos presentes e a descoberta das regularidades
presentes no fendmeno analisado (OLIVEIRA, 2016).

Assim, de acordo com Santos (2018) a natureza do conhecimento cientifico advém dos
instrumentos, da logica e do modelo de representacdo da Matematica. Logo, conhecer
significa quantificar algo, o que torna o conhecimento cientifico causal e adepto da
formulacéo de leis universais sobre os fenémenos, partindo da premissa de que os resultados
encontrados, se providos do método correto de experimentacdo e de observacdo serdo sempre
0S Mesmos em todos 0s espagos e tempos.

Esta forma de pensar, que em primeira instancia se identificava com a investigacdo
dos fendmenos da ordem natural, passa paulatinamente a avancar para as outras esferas da
vida, pautando cada vez mais a ideia de que o sujeito racional ¢ o elemento central no
processo de conhecimento. E importante identificarmos o caréter subjetivo do conhecimento

moderno, no sentido de que a descoberta do conhecimento verdadeiro é um empreendimento

2 Retornaremos a Augusto Comte mais a frente.
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ordenado pelo sujeito, que deve conhecer o0 método correto para extrair a verdade imediata
sobre os fendmenos estudados.

Assim, a ciéncia moderna acabou por consagrar 0 homem como 0 sujeito do
conhecimento. Porém, um homem em perspectiva restrita, tendo em vista que os valores, as
crencas e as intuicdes dos sujeitos passam a ser desprezados devido a busca pela ordem causal
e objetiva dos fatos, ou melhor, “Um conhecimento objetivo, factual e rigoroso ndo tolerava a
interferéncia dos valores humanos ou religiosos. Foi nessa base que se constituiu a distin¢ao
entre sujeito e objeto” (SANTOS, 2018, p. 86).

De acordo com Oliveira (2016), a subjetividade € um dos fundamentos de sustentacdo
do discurso cientifico da modernidade, considerando o sujeito cognoscente o construtor
principal desse discurso, e sendo a subjetividade no sentido do conhecimento produzido a
partir do sujeito o elemento caracteristico da pratica cientifica. Logo, a razdo, que é uma
potencialidade intrinseca ao sujeito passa a ter um poder insubstituivel no processo de
pensamento e de conhecimento das coisas. Nessa perspectiva, trés fildsofos se destacam na
construgdo do pensamento racional moderno, séo eles, René Descartes (1596-1618), Imanuel
Kant (1724-1804) e Georg Hegel (1170-1831).

Santos (2018) destaca a figura central de Descartes na construcdo do discurso sobre a
ciéncia moderna. Em Descartes, existe uma preocupacdo de como podemos organizar o
pensamento para assim conhecermos as coisas, dando prioridade & metafisica do sujeito no
processo do conhecimento. Desse modo, é a partir da l6gica matematica de fragmentacdo dos
fendmenos que Descartes constréi o método que ficou tdo conhecido como o método, ou
cogito cartesiano.

Nessa perspectiva, a organizacao do pensamento dever ter a davida sobre a existéncia
das coisas como um fundamento central, sendo a incerteza um ponto de partida para o ato de
conhecimento. Assim, como etapas do seu método, que mesmo provido da légica matematica
poderia servir para todos os outros fendmenos, o pensador francés elaborou quatro momentos
para se conhecer com exatiddo e clareza os fendmenos.

A primeira etapa do método é justamente a confirmacdo da incerteza, que Descartes
(2009) denominou como o0 nunca aceitar alguma coisa como verdadeira que ndo se
conhecesse evidentemente como tal. A partir dessa etapa de duvidas a respeito das coisas, 0
ponto seguinte refere-se a propria sistematizacao das dividas, que segundo o autor se trata de
“O segundo, o de dividir cada uma das dificuldades que eu analisasse em tantas parcelas
quantas fossem possiveis e necessarias, a fim de melhor resolvé-las” (DESCARTES, 2009, p.
29).
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Separando as dificuldades, que podem também ser interpretadas como as questdes dos
objetos cindidas em varias partes, a terceira etapa do metodo prevé a organizacdo no
pensamento das coisas a partir de uma ordem mais simples, até os seus elementos mais
complexos. A Ultima etapa do método diz respeito a construcdo de enumeracGes completas e
revisdes gerais, ao ponto que fosse impossivel omitir qualquer coisa a respeito do objeto
estudado (DESCARTES, 2009).

A partir dessa curta formulacdo, Descartes instaurou o paradigma dominante da
ciéncia moderna, que ao mesmo tempo privilegia uma racionalidade unilateral e desprovida
dos aspectos politicos, sociais e culturais no ato de conhecimento. Em razao disso, a l6gica da
divisdo das coisas passou a operar sobre os objetos de conhecimento, tendo em vista que a
ciéncia moderna parte da premissa de que o mundo em si é incompreensivel. Logo, o ato de
conhecimento precisa escapar da complexidade dos fenbmenos e buscar organizar estruturas
I6gicas a respeito das questdes estudadas, ou seja, “O que ndo ¢ quantificavel ¢
cientificamente irrelevante” (SANTOS, 2018, p. 28).

Anos a frente, avancando na linha subjetiva e idealista de compreensdo do mundo,
Kant (1974) amplia os horizontes da razdo e da racionalidade do sujeito como o modo de
compreensao das coisas para si (imediatas ao sujeito), e ndo das coisas em si (para além do
sujeito). Assim como Descartes, Kant acreditava que o entendimento por completo das coisas
é inacessivel a razdo humana. E a partir dessa premissa, que o fildsofo alemio elabora a
distincdo entre fendbmenos (coisas como se manifestam para 0 eu pensante) e noumenos
(coisas como elas realmente séo).

Desse modo, o objetivo do conhecimento para Kant é justamente aquilo que se
apresenta na dimensdo do fendmeno. Portanto, o que é inteligivel a razdo e a percepgao
humana. Partindo desse pressuposto, Kant elabora uma teoria transcendental do
conhecimento, sendo essa teoria uma mescla entre 0s aspectos externos ao sujeito e a forma
como eles sdo internalizados e representados na consciéncia dos individuos. De tal forma, o
sujeito conhece as coisas do mundo por meio das suas proprias ideias sobre 0s objetos. Logo,
0 processo de conhecimento € algo que acontece no pensamento dos sujeitos (OLIVEIRA,
2016).

Assim, Kant (1974) constroi uma sintese sobre como pensa a relagdo entre o sujeito e
o conhecimento. Para o filésofo aleméo, existe 0 conhecimento imanente, que € elaborado
pelas proprias representacdes dos sujeitos a respeito das coisas. Esse conhecimento, ndo pode
ser um conhecimento sobre a prépria ideia, e sim, uma ideia a respeito de alguma coisa, que é

0 proprio conhecimento transcendente, ou seja, 0 conhecimento das coisas que sdo externas ao
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sujeito, ou melhor, os fendmenos em si. Desse modo, 0 conhecimento dos fendmenos para
Kant € uma sintese das duas formas de conhecimento citadas acima, sendo esse 0
conhecimento denominado pelo autor de transcendental, que € o conhecimento das coisas tal
como eles se apresentam na consciéncia dos sujeitos. Logo, de acordo com Kant “O sujeito
conhece as coisas nele” (OLIVEIRA, 2016, p. 59).

Outro aspecto importante de identificarmos no pensamento de Kant, é que a razdo para
0 autor transcende a perspectiva de ser apenas uma férmula metodica para se conhecer os
fendmenos do mundo. Nesse sentido, a razdo é também um elemento fundamental para a vida
pratica das pessoas. Kant (2004) evidencia esse elemento através da consideracdo de que as
boas acBes dos homens na vida pratica decorrem do grau de desenvolvimento da
racionalidade que eles possuem.

Desse ponto de vista, a razao € também um atributo para uma vida repleta de virtudes
e de boas a¢des, 0 que caminha em sentido similar ao modo de ser burgués, que considera que
0 sujeito livre e cidaddo é aquele que consegue pensar racionalmente (a partir da ldgica
matematica/sujeito escolarizado), fazendo uso da razdo para agir moralmente, e para produzir
na economia e na cultura para a sociedade capitalista (OLIVEIRA, 2016).

Posterior a Kant, e também adepto da tradicdo idealista da filosofia alemd, Hegel
amplia o subjetivismo no processo de conhecimento, porém, com alguns elementos que lhe
garantem autenticidade na historia do pensamento humano. Um desses elementos é a
compreensao da dialética como forma de pensar 0 movimento da histéria e o desenvolvimento
do ser a partir de conflitos e das contradi¢Bes presentes no mundo objetivo, e que também se
manifestam no movimento do pensamento.

De acordo com Savioli e Zanotto (2014) o hegelianismo como um sistema filosofico é
a expressao e o entendimento da realidade como um sistema complexo, ou seja, compreender
o mundo significa orientar o pensamento sobre 0 mundo. “A dialética, portanto, esta nas
coisas e no pensamento, ja que o mundo real e o pensamento constituem uma unidade
indissoluvel, submetida a lei universal da contradi¢do” (SAVIOLI; ZANOTTO, 2014, p. 364).
A questdo da lei universal da contradicdo é outro elemento importante na filosofia da Hegel.
Afinal, diferentemente de Descartes e de Kant que ndo acreditavam na possibilidade da
compreensao total das coisas na consciéncia humana, Hegel confiava no potencial da razéo
universal e absoluta, e no conhecimento pleno sobre os fendmenos.

Nessa LAgica, a histdria para Hegel passa a ser o espaco no qual o conhecimento e o
ser que busca o conhecimento se desenvolvem, sendo tanto a histéria, como o conhecimento,

formas de movimento, processos de vir a ser. Portanto, para além de uma simples maneira de
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conhecer 0 mundo na consciéncia, a razdo em Hegel é modo de ser das coisas e dos homens.
De tal maneira, todo o saber construido pelos sujeitos que se transforma em um saber absoluto
é resultado de um movimento dialético e ldgico do espirito, em que a consciéncia deve
sempre passar de um estado imediato, para um estagio absoluto reconhecendo as contradi¢oes
presentes no mundo e interiorizadas pelo pensamento (OLIVEIRA, 2016).

Nesse sentido, a razdo em Hegel é o que certifica a existéncia das coisas presentes na
consciéncia, sendo esse processo de elevacdo da consciéncia imediata a razdo plena um
movimento dialético que acontece em niveis diferentes. No primeiro nivel, o da consciéncia
do objeto, existe uma relacdo imediata entre consciéncia e objeto por via da sensa¢do, uma
espécie de compreensdo primaria do objeto pela consciéncia, que a partir da conexdo entre
consciéncia e fendmeno, existe a clareza do surgimento do objeto, ou seja, existe uma tese
inicial a respeito de algo ainda ndo formulado por completo na consciéncia.

No segundo momento, denominado de consciéncia de si, a consciéncia se percebe
como o agente capaz de compreender o movimento do objeto por via das suas contradigdes,
tornando o objeto universal a partir do reconhecimento de que a consciéncia é também uma
consciéncia ativa. Nessa etapa, existe uma antitese, por intermédio do reconhecimento da
consciéncia das coisas e do sujeito, o que gera os conflitos proprios da dialética. Por ultimo,
chegamos a etapa da unidade, em que a consciéncia caminha para o desenvolvimento da razédo
sobre a coisa. Assim, 0 objeto que antes era em parte objeto e em parte uma consciéncia
presente no pensamento, passa a ser um movimento total, uma sintese, “O resultado desse
movimento é o saber absoluto, verdadeiro. A ideia é o real, é o Ser, que corresponde a
identidade entre racional e real” (OLIVEIRA, 2016, p. 67).

Em Hegel, encontra-se uma exacerbacdo da razdo e da racionalidade presente no
sujeito no processo de representacdo das coisas na consciéncia. Assim, em Hegel existe a
teorizacdo a respeito da historia das ideias sobre as coisas do mundo, uma especie de historia
mais elaborada desenvolvida na mente humana. Desse modo, a realidade se torna um
empreendimento da razdo e da capacidade de pensamento dos sujeitos. Essa forma de pensar,
que na tradicdo ocidental marca o auge do idealismo filoséfico, foi tratada de diferentes
maneiras entre 0s pensadores contemporaneos a Hegel e pelos seus criticos posteriores.

Marx, por exemplo, que em primeira instancia foi herdeiro fiel da tradi¢éo filosofica
alemd, em especial da dialética de Hegel, apesar da densa critica que veio a desenvolver
posteriormente aos escritos de Hegel e aos seus seguidores, reconheceu até o fim da sua vida
as descobertas primorosas e revolucionarias do ilustre pensador nascido em Stuttgart. Ainda

que Marx e Engels (2007) tenham afirmado que a dialética de Hegel precisava realizar o
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caminho inverso, ou seja, passar do céu para a terra, do mundo abstrato para o mundo real,
tornando-se uma dialética materialista, Marx e todos os marxistas atentos as suas formulacoes
como é caso de Adorno, seguiram acreditando que tal como Hegel tinha advertido, a histéria é
um processo, 0 ser é um permanente vir a ser e 0 conhecimento esta sempre em movimento.

Retornaremos a Marx e a Adorno mais a frente, na critica da racionalidade moderna.
Antes disso, acreditamos que existe mais um tedrico de fundamental importancia nesse
escopo de pensamento, que pode também ser identificado como a sintese entre os elementos
tedricos da racionalidade moderna e da subjetividade, com os fundamentos politicos e morais
que estavam sendo consolidados no mundo capitalista. Trata-se do francés Augusto Comte,
que ficou conhecido na histéria do pensamento como o fundador do positivismo e da
sociologia, que em primeiro momento foi denominada de fisica social pelo fil6sofo
francés.

Oliveira (2016) aponta que a obra filos6fica de Comte pode ser identificada a partir de
trés grandes campos, sendo eles: a filosofia positiva; a fundamentagdo e classificacdo da
ciéncia; e uma sociologia capaz de ajudar na reforma das instituigdes. Essa caracteristica
temética da obra de Comte revela também a dimens&o politica do seu pensamento, que assim
como, Kant e Hegel, identificava-se com as transformacdes politicas liberais dos ascendentes
Estados nacgdes da Europa.

Do ponto de vista filosofico, ou da relagdo entre filosofia e ciéncia na obra de Comte,
0 autor se aproxima das formulacbes cientificistas de Galileu e de Bacon, sendo a sua
concepcao tedrica uma ampliacdo do objetivismo expresso pelo método experimental dos seus
precedentes. Porém, assim como em toda a tradicdo da racionalidade moderna, o autor
concorda que é o sujeito que pode conhecer as coisas, pois, 0 sujeito a partir do método
experimental é capaz de captar dados sobre os fatos do mundo natural e social. E desse ponto
de vista, que a filosofia racionalista positiva de Comte é avessa a metafisica e a teologia
(ARANA, 2007).

Alias, em relacdo a essa nocdo de positivismo, que vem de positivo, em Comte, 0
positivo é um atributo do objeto, um dado real do objeto que o homem pode conhecer
racionalmente. Desse modo, a ciéncia toma por seu objeto os dados empiricos, que na verdade
sdo fatos a serem estudados de modo l6gico e ordenado pelos principios da experimentacao
(ARANA, 2007).

Cabe destacar, que a propria maneira como Comte analisava o desenvolvimento da
humanidade creditava a ciéncia positiva o status de forma mais avangada de se conhecer 0s

fatos do mundo. Assim, a partir da formulacdo dos trés estadgios de desenvolvimento do
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espirito humano, o teoldgico, o metafisico e o positivo, o francés acreditava que a ciéncia
moderna, nutrida da ideia de eficacia provida da observacéo seria a forma mais avancada de
conhecimento até entdo produzida na humanidade (OLIVEIRA, 2016).

Em relacdo a logica do pensamento dos trés estdgios de desenvolvimento do
pensamento humano, Andery e Sério (2014) apontam que nos estagios teologicos e
metafisicos do espirito humano os agentes sobrenaturais sdo o fundamento da forma de pensar
da humanidade. Porém, no estagio positivo o reconhecimento da “religido” universal da
humanidade, do progresso da ciéncia ndo como explicacdo absoluta das coisas, € sim como
uma possibilidade por meio da observacdo dos fatos empiricos, torna-se o estagio mais
elaborado que a razdo humana alcangou na histéria, justamente por superar todos os desvios
especulativos do pensamento humano. Tal fato ndo significa que a ciéncia positiva despreza a
teoria, mas, que a teoria € algo que assume a tarefa de interpretar fenbmenos reais e
compreensiveis a cogni¢do humana.

Nessa perspectiva, mais importante do que saber a origem das coisas, e sua ontologia
enquanto processos complexos, as investigagdes cientificas pautadas no espirito positivista
necessitam apreciar aquilo que os dados empiricos apresentam, ou seja, a manifestacdo
imediata dos fendmenos. Portanto, “O espirito cientifico consiste em ver para prever (estudar
0 que é para concluir o que serd) segundo a invariabilidade das leis naturais. A ciéncia
consiste na identificagdo das leis dos fendmenos” (OLIVEIRA, 2016, p. 78). A partir das
formulacgdes iniciais de Comte, as quais tiveram seguimento em estudos que influenciaram as
areas da Educacdo e da Educacdo Fisica, varios outros intelectuais desenvolveram a teoria
fundada pelo autor, como é caso de Hebert Spencer, Stuart Mill e Mach.?’

Porém, para efeito de nossos objetivos desse topico, concluimos nossas arguicdes
sobre a ciéncia moderna na obra de Comte considerando que ela é uma das expressdes
classicas da racionalidade moderna que atribui ao sujeito pensante e para a observagdo a
tarefa de conhecer os fendmenos naturais e sociais. Sendo assim, podemos compreender a
modernidade em primeira instincia como a etapa que consolida a objetivacdo do
conhecimento a partir do método experimental, que possui como passos: a observacdo dos
dados empiricos, o levantamento de hipétese, a experimentacdo para a verificacdo da hipotese
e a elaboracéo das leis universais (OLIVEIRA, 2016).

27 para maiores reflexdes a respeito do seguimento do pensamento positivista nos séculos XIX e XX, ler Arana
(2007) e Campos (2012).
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Esse meétodo experimental identificado como a forma correta de conhecer o0s
fendmenos, embasado pela racionalidade matematica que reduz a realidade a constatacéo da
aparéncia que Adorno (2013) denominou de teoria tradicional da ciéncia. A respeito da
relacdo entre sujeito e realidade na teoria tradicional, conclui o pensador alemdo que “Uma
realidade que se fecha a teoria tradicional, mesmo a melhor até aqui, reclama-a em virtude do
encanto que a envolve; ela vé o sujeito com olhos tdo estranhos que esse sujeito, lembrando-
se de seu descaso, ndo pode se poupar o esforco por responder” (ADORNO, 2013, p. 157).

Outro ponto importante a ser destacado, é que foi justamente dessa concepcdo de
ciéncia objetivada que surgiu a nocdo de pesquisa em dimensdo estreitamente quantitativa.
Para Adorno (2013), essa objetivacdo cientifica presente em todas as ciéncias oriundas do
modelo cartesiano ignora as questdes das qualidades dos objetos, tornando-as determinagdes
ou fatos mensuraveis.

Feitas tais consideracdes, nos direcionamos para a finalizacdo desse topico,
sinalizando que mesmo a partir das diferencas entre os pensadores apresentados como
construtores da ciéncia e da racionalidade moderna, alguns pontos podem ser identificados
como convergentes entre os pensadores citados. O primeiro deles se refere a consideragdo da
centralidade do sujeito no processo de pensamento e conhecimento dos acontecimentos do
mundo. Outro aspecto importante, é que todos pensaram balizados na ideia de progresso
fundada na modernidade, progresso esse que atribuia a ciéncia e a racionalidade a tarefa de
formar sujeitos e ordens politicas que transcendessem as formas medievais de organizacao
social, sendo a cidadania e a vida em sociedade elementos que deveriam ser construidos tendo
como suporte a racionalidade entdo instaurada.

No tdpico seguinte, caminharemos para o debate daquilo que denominamos de 0s
outros lados da modernidade, que em geral, refere-se a prépria critica da racionalidade
moderna, dos usos e efeitos da ciéncia na vida pratica das pessoas e suas repercussdes em
dimensdes como a educacgdo e a cultura. Para tal, regressaremos inicialmente as contribuicoes
de Marx e Engels, para em seguida tratarmos do olhar de Adorno a respeito, assim como de
outros interlocutores que se ocuparam com a critica da modernidade a partir do interesse por

questdes como a ciéncia, a economia, a cultura, a politica e a educacéo.

3.3 - Reflexdes sobre a ciéncia e a educacéo a partir de Marx, Adorno, Santos e Freire

Se em Marx (2013) existe uma critica radical da organizacdo social burguesa, é
evidente também nos seus escritos a presenca de uma critica do conhecimento e da ciéncia.

Pela primeira vez na historia a ciéncia deixa se de ser compreendida apenas como modo de
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interpretar o mundo, e passa a ser também entendida como uma forma de forga produtiva, ou
seja, toda a ciéncia e a tecnologia de uma dada sociedade vao servir para reproduzir 0s
interesses econdmicos e politicos de uma determinada classe ou grupo social. Assim, ndo
apenas para interpretar o mundo, a ciéncia passaria a ajudar uma determinada sociedade a
funcionar de acordo com as demandas da sua classe dominante.

Portanto, é justamente a partir do pensamento de Marx que a modernidade adentra em
um novo estagio em relacdo a critica da sociedade e de todas as suas objetivacBes. Se o
modelo cartesiano consagrou o sujeito e a sua racionalidade no processo de apreensdo do
fendmeno em sua dimensdo imediata, em Marx essa cisdo entre sujeito e objeto é amplamente
criticada e superada, assim como a segregacdo entre ciéncias sociais e ciéncias da natureza.
N&o é por acaso que Marx e Engels (2007) afirmam que durante a emancipacdo plena do
género humano, seria tendéncia do desenvolvimento da humanizacdo das relagfes sociais a
superacdo da fragmentacdo entre as ciéncias, ao passo que sé existiria uma ciéncia, a ciéncia
da historia da humanidade.

Outro ponto que 0 pensamento marxista nos alerta sobre os limites do conhecimento
na modernidade, e por isso pde em suspeita toda a tradicdo racionalista, € a capacidade dos
sujeitos conhecerem efetivamente os fendbmenos em um mundo marcado pelo estranhamento
do trabalho e pela coisificacdo dos homens.?® Pois, se as relagdes sociais estabelecidas séo por
si proprias esvaziadas pelo poder das ideologias dominantes, que falseiam aspectos do real
formando uma consciéncia distorcida dos fendmenos na consciéncia humana, 0s proprios
conhecimentos produzidos nessas relacdes sociais tendem a ser fragmentados na subjetividade
dos sujeitos.

Desse ponto de vista, podemos inferir que existe no pensamento de Marx e Engels
certa radicalidade e contraposicdo a essa nocdo burguesa de conhecimento. Desse modo, a
ciéncia que deve servir a emancipacdo humana, necessita ser socializada e ndo reduzida as
esferas politicas, burocraticas e de dominacdo impostas pela sociabilidade capitalista.
Portanto, a tarefa da ciéncia e dos pensadores deve ser a de mobilizar o saber no sentido da
transformacdo do mundo, favorecendo aos sujeitos o pleno gozo de todas as producdes

humanas.

28 Em relagéo ao estranhamento do trabalho e a coisificacdo do homem, esses conceitos aparecem desenvolvidos
primeiramente em Marx (2010). Nesse trabalho Marx afirma que no mundo capitalista a produgdo de bens
materiais através do trabalho paulatinamente estava se tornando distante do sujeito, sendo uma relacdo de nao
identidade entre o sujeito produtor e o objeto produzido, fendmeno esse que o pensador alemdo denominou de
estranhamento do trabalho. Como consequéncia desse processo, o trabalhador passou a ser cada vez menos
valorizado como sujeito em sentido amplo, logo, seu ser passou a ser determinado pelo o seu ter, gerando aquilo
gue Marx denominou de coisificacdo da existéncia humana.
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Essa critica anticapitalista da ciéncia e do conhecimento fundada por Marx e Engels
no seculo XIX, ao longo do século XX ganha forca a partir de outros acontecimentos e de
novas reflexdes tedricas.?® Influenciado principalmente pelo fendmeno nazista, seus campos
de concentracdo e o uso alienante da propaganda de massa pelos veiculos de midia e
propaganda, Adorno (1995) revela a conexdo entre o desenvolvimento da ciéncia na
sociedade moderna e os males do mundo que a humanidade experimenta diariamente como,
por exemplo, a fome, a miséria e a pobreza. Para o autor alemdo o aumento da técnica e da
racionalidade no mundo significou certo desprezo pelo o sofrimento humano, e pelas mazelas
da existéncia que milhares de pessoas convivem diariamente. Ou melhor, a producdo se
tornou “inimiga” da distribui¢ao de bens.

Esse elemento contraditério da ciéncia é amplamente explorado em Adorno e
Horkheimer (1985). Para os teoricos, 0 preco das grandes invencgdes providas da ciéncia
moderna capitalista de base positivista, é a destruicdo de uma cultura tedrica mais ampla e
reflexiva sobre o mundo. Pois, a ciéncia moderna se consagrou em analisar os fendmenos de
modo fragmentado. Além desse fator, para os pensadores frankfurtianos o maior problema
ndo estd na atividade cientifica em si, mas no sentido destrutivo da ciéncia na sociedade
burguesa.

Adorno e Horkheimer (1985) avancam na analise da relacdo entre o conhecimento
moderno e 0 mundo capitalista. De acordo com os autores, 0 dominio da producdo da ciéncia
resulta em poder para dos grupos dominantes, sendo a técnica a esséncia dessa forma de
saber, que pouco se preocupa com a democratizacdo do conhecimento no mundo, e sim, em
como se pode melhor dominar a natureza e os homens para explora-los.

Um aspecto também a ser pontuado nesse processo de submissdo da ciéncia as ordens
do mundo capitalista se refere ao esvaziamento do sujeito do conhecimento. Pois, a ciéncia
moderna fez com que os homens renunciassem e esquecessem o sentido dos fendmenos em
detrimento da sua formula e probabilidade. O positivismo ao estabelecer o afastamento do
sujeito em relacdo ao objeto, reduziu a possibilidade do conhecimento amplo das coisas. Pois,
“O que n3o se submete ao critério da calcubilidade e da utilidade torna-se suspeito para o
esclarecimento” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 19).

2 Cabe destacar, que apesar de Marx e Engels realizarem uma critica aos efeitos corrosivos do desenvolvimento
das forcas produtivas no mundo moderno, os fildsofos do século XIX, como sujeitos do seu tempo, ainda
nutriam grandes esperancgas de que o desenvolvimento dessas forgas produtivas era condi¢do inalienavel para o
progresso da humanidade. Em um tom mais cético, e talvez devido aos acontecimentos do século XX, Adorno
apresenta uma visdo evidentemente mais problematizadora a respeito da relagdo entre ciéncia e desenvolvimento
humano.
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O que podemos deduzir a partir da passagem acima, é que na abordagem de Adorno, o
pensamento sobre qualquer questdo presente na vida humana ndo pode ser fragmentado.
Diferentemente da racionalidade positivista, Adorno busca na dialética a possibilidade de
compreensdo do movimento da histéria, sempre articulando as questdes amplas da economia
politica, com as problematicas nacionais e especificas de grupos sociais. E por essa via que o
pensador alemdo reflete também sobre a educagdo e a cultura, dialogando ambas com as
questdes do mundo do trabalho e da politica.

Assim, de acordo com Adorno (1995) devemos pensar toda a ciéncia, a cultura e a
educacao do nosso tempo como sinteses dos processos maiores de exploragdo social providas
da organizacdo do trabalho no mundo capitalista. Desse modo, pensar a educacdo e a
formacdo dos sujeitos em um determinado contexto significa reconhecer que as questoes
ligadas ao mundo do trabalho e as formas de relacdes humanas se relacionam diretamente
com as questdes educacionais.

Assim como Marx (2013), Adorno (1995) reconhece que no mundo capitalista 0s
objetivos formativos e humanistas para a ciéncia e a educacdo sdo colocados em cheque
quando ambas passam a serem forgas produtivas a servigo da acumulagdo privada de capital.
Portanto, da mesma maneira que a humanidade tem universalizado uma logica produtiva
corrosiva e destrutiva para a grande parcela da populacdo, a ciéncia e a educagdo do nosso
tempo sdo também expressdes desse processo.

Preocupado com os processos formativos realmente emancipatorios, Adorno (1995)
afirma que a educacdo politica e a constante critica e reconstrucdo do passado a partir de
acOes coletivas e democraticas no presente podem ser um caminho para pensarmos uma
producdo do conhecimento para além da Idgica do capital. Pois, sendo caracteristica do capital
a busca incessante pelo aumento das taxas de lucro, a ciéncia e a técnica tendem a cada vez
mais dissolver a experiéncia formativa por intermedio da racionalidade do trabalho social
burgués. Logo, a partir da légica de Adorno podemos inferir que a crise do processo
formativo e educacional do nosso tempo é uma crise decorrente da dinamica produtiva da
sociedade.

Nesse processo de critica a organizacdo da logica do trabalho e da formagao, Adorno
(1995) sustenta a tese de que necessitamos enfrentar os elementos de uma educacdo
fragmentada presente em nossa sociedade, aspecto esses que 0 pensador alemao denominou
de semiformacdo. Nesse tipo de “formacdo”, é a esfera técnica e instrumental advinda da
ciéncia moderna que delibera a logica das instituicbes formativas e o tipo de conhecimento

difundido na sociedade.



61

Para além de apenas uma forma de controle das instituicbes formativas e do
conhecimento difundido na sociedade, que em geral sera apenas um instrumental técnico para
a atuacdo dos sujeitos nas esferas e postos de trabalho, a légica da semiformagdo®® possui
também objetivos fragmentados para 0s sujeitos que atuam como formadores. Nessa
perspectiva, ao serem induzidos a se formar para um mundo de aparéncias e racionalizado, 0s
sujeitos que atuam na formacdo dos outros se tornam formadores em sentido restrito. Dessa
forma, os formadores, mesmo que compreendendo o processo e o criticando, inserem-se na
I6gica formativa para o trabalho social alienado, e ndo para a plena reflexdo e intervencédo
critica e politica na vida social (ADORNO, 1995).

A critica de Adorno a formacdo direcionada especificamente pela racionalidade
instrumental estd centrada em uma constatagdo positiva de que podem existir formas e
estratégias para termos sujeitos “bem formados”. Assim, compreendendo as contradi¢des e as
tensbes do desenvolvimento da histéria a partir das oposicGes entre grupos e interesses,
Adorno se ocupa também em pensar como a emancipacdo dos sujeitos pode ser um processo
mediado pela ajuda de uma educacdo critica e politica dentro e fora das instituicoes
formativas.

Se em Marx e Engels identificamos o carater dialético da critica a ciéncia e da sua
possibilidade de reconstrucdo a partir do nexo com a busca pela emancipa¢do humana, em
Adorno podemos constatar um processo similar, ainda que derivado de uma critica mais
aprofundada dos efeitos da ciéncia no mundo moderno. Adorno (2008) afirma que a ciéncias
sociais de um modo geral precisam superar a esfera da descricdo fenomenoldgica das coisas,
buscando refletir e conhecer os determinantes histéricos que fazem as coisas ser como elas
sao. Ou seja, “Uma forma para expressar isso seria o que deve valer como esséncia dos
fendmenos sociais — esséncia no sentido de essencial — em grande medida nada mais é do que
a historia armazenada em fenomenos” (ADORNO, 2008, p. 328).

Para Adorno (2008) todos os grandes objetos e fatos sociais se constroem na historia,
ndo sendo possivel a ciéncia que busque a emancipacdo humana negar sua propria histéria
como instrumento de dominacdo, para assim, ciente desse processo e contundente na critica,
buscar reconstruir o sentido da investigacdo cientifica atrelada a historicidade dos fenémenos

e ndo a imediaticidade reificada do presente.

30 Informamos ao leitor que na sexta secdo retornaremos com a categoria da semiformagéo para pensarmos a
pesquisa na formacéao de professores.
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Ainda no campo da critica da ciéncia moderna e na busca de novas possibilidades para
a reinvencdo das formas de emancipagdo humana, Santos (2002) elabora uma critica radical e
profunda aos fundamentos sociais, politicos e epistemoldgicos da ciéncia moderna e a sua
transformacdo em forca produtiva no mundo do capital. Desse modo, o professor portugués
sinaliza que a forma principal do conhecimento em nossa época se baseia no conhecimento
como modo de regulacdo social. Como saida para essa crise que assola 0 nosso tempo, Santos
propbe a ado¢do de uma atitude denominada de optimismo tragico em relacdo aos saberes,
projetando a construcdo de um conhecimento emancipatério baseado na possibilidade de uma
solidariedade orgénica entre o0s sujeitos e o0s diversos saberes.

E dentro desse amplo projeto de reinvencdo da emancipagdo humana e da critica da
ciéncia moderna que Santos (2010) afirma que a ciéncia fundada a partir da logica cartesiana
ndo deve mais ser considerada e nem legitimada como a Unica e nem a mais importante forma
de compreender e transformar o mundo. Assim, mais do que uma critica a racionalidade
moderna, precisamos reconstruir os discursos e as praticas emancipatorias também tendo em
vista a diversidade epistemoldgica das formas de conhecer presentes no mundo.

Ampliando o horizonte da critica da ciéncia moderna, Santos (2018) afirma que
precisamos reconstruir 0 nosso campo de percepcdo e de leitura da ciéncia, 0 que nos exige
algumas constatacdes. A primeira delas, é que ndo existe a cisdo fundada pelos positivistas
entre Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, pois, todo conhecimento € cientifico-natural e
cientifico-social ao mesmo tempo, afinal, uma ciéncia emancipatoria ndo deve partir da cisdo
entre natureza e sociedade. Outro aspecto importante, é que todo o conhecimento é local e
global ao mesmo tempo, ou seja, sdo tdo validos para a vida humana os saberes produzidos no
campo industrial e da tecnologia eletronica, como também, as formas de compreensdo de
mundo dos indigenas, dos camponeses e demais grupos historicamente excluidos da narrativa
moderna.

Outro elemento importante para uma perspectiva emancipatoria do conhecimento se
refere ao fato de que todo conhecimento é autoconhecimento, o que nos faz pensar que o lema
de que existe um sujeito que conhece e um objeto a ser conhecido ndo mais deve ser levado
em consideracgao se acreditamos que 0 sujeito que conhece é um sujeito de ideias, de valores,
de crencas e de visdo de mundo, 0 que torna impossivel que a experiéncia de conhecer ndo
seja também uma experiéncia de autoconhecimento (SANTOS, 2018).

Por altimo, todo o conhecimento cientifico visa se constituir em senso comum. Com
essa sentenca, Santos (2018) advoga a necessidade da ciéncia de fazer inteligivel e

compreensivel para as pessoas, e ndo apenas para a sua comunidade. Alids, Foucault (1999) ja
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tinha denunciado o carater excessivamente tecnico da linguagem cientifica. De acordo com o
pensador francés, a linguagem das ciéncias em geral acaba por criar uma série de situagdes e
classificacdes incompreensiveis para as pessoas. Assim, as taxonomias modernas sao também
jogos de linguagem que merecem ser investigados, inclusive no que diz respeito ao modo
como esses saberes acabam sendo validados, tornando os processos de conhecimento cada vez
mais gramaticais, por via das palavras, sem 0 minimo contato ou preocupacdo com O
entendimento das coisas em si.

Com as formulacdes acima citadas nao pretendemos dizer que o legado de Marx e as
contribuicdes de Adorno sobre a ciéncia e a sua vinculagdo necessaria com a transformacao
do mundo devam ser esquecidos, e sim que, a ciéncia deve fazer parte de uma grande ecologia
de saberes no sentido de Santos (2010). Tal ecologia de saberes necessita refletir as mais
variadas formas de ser, de estar, de sentir, de questionar e de resistir dos sujeitos no mundo.
No campo da educacgéo e do ensino consideramos que o legado de Freire pode ser aquele que
mais bem reflete a sintese necessaria entre as diversas formas de conhecer e 0s contextos
especificos em que as praticas educativas e investigativas se manifestam.

Na area da Educagdo no Brasil, Freire provavelmente é um dos pioneiros de um
pensamento educacional critico e emancipatorio, que busca rearticular o sentido da pesquisa a
servico de praticas de ensino democraticas e libertadoras. Além da proépria vinculacdo do
educador com a teoria critica da educacgao brasileira, na obra de Freire podemos identificar
uma série de proximidades com os teoricos da teoria critica, em especial com Erich Fromm,
no qual em trabalhos como Freire (2003; 2017) o educador brasileiro se utiliza do teérico
frankfurtiano para pensar o processo psicoloégico de dominacdo da consciéncia dos sujeitos
em sociedades autoritarias.

Desse ponto de vista, consideramos a obra de Freire como fundamental para
pensarmos a dimensdo da ciéncia e da pesquisa nas praticas de ensino na formacdo de
professores. Além disso, nos escritos freirianos existe uma flexibilizagcdo da nogdo de ciéncia,
uma espécie de construcdo pratica de outra possibilidade de olharmos e fazermos ciéncia nos
espacos formativos.

Cabe salientar que acerca da relacdo entre pesquisa, formagdo de professores e
trabalho docente, Freire (2008) nos diz que ensinar exige pesquisa e rigorosidade metodica.
Dessa forma, o ato de ensinar ndo se encerra no tratamento ou exposicdo superficial do
conteddo por parte do educador, mas, alonga-se a producdo das condicBes para a
aprendizagem critica e significativa na qual os educandos em didlogo com os educadores se

transformam em sujeitos construtores da producéo e reconstrucao do saber ensinado. Ou seja,
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ensinar, aprender e pesquisar fazem mencéo a dois momentos fulcrais do ciclo gnosiologico;
um em que se ensina e se aprende o conhecimento ja elaborado pela humanidade, e outro que
ocorre a producdo do conhecimento ainda ndo existente.

Pode-se entdo inferir que “n3o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”
(FREIRE, 2008, p. 29). Enquanto ensinam os professores devem continuar buscando novos
saberes, e quando pesquisam, a intencdo deve ser de constatar, intervir, educar e se educar,
para assim, conhecerem junto com os educandos o que ainda ndo conhecem. Em Freire, a
pesquisa € algo que se conecta com a formacdo do educador, sendo uma atividade motivada
pela e para a intervencéo significativa no mundo, e ndo um emaranhado de discursos que por
vezes chega ao diletantismo que em nada contribui efetivamente para a intervencao critica nas
diversas realidades e situagdes educativas.

Desse ponto de vista, 0 ensino e a pesquisa devem estimular o pensar certo, que nada
mais € do que o momento de transicdo entre a curiosidade ingénua (senso comum e
experiéncia cotidiana) a curiosidade epistemoldgica, nivel o qual educandos e educadores
precisam adentrar como sintese do processo educativo e da mediagdo com o mundo. Pois, “ja
agora, ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se
educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2017, p. 96).

Como defensor e construtor de uma epistemologia curiosa, critica, criativa e reflexiva
sobre a situacdo concreta dos sujeitos no mundo e a funcdo da educacdo no processo de
conscientizacdo das camadas populares, Freire, assim como Adorno (1995)%! descarta
qualquer objetivo ndo formativo para as praticas investigativas. Para além de um aglomerado
de procedimentos e de intervencOes objetivistas sobre o real, em Freire (2016) podemos
compreender a ciéncia como uma forma de descobrir e desvelar verdades sobre as coisas,
sobre 0 mundo e a respeito dos seres humanos. Ou seja, uma pratica de dar sentido concreto
para as experiéncias e agdes humanas.

Em uma perspectiva similar, Andery et al. (2014) afirmam que o ato de representar
uma determinada realidade a partir do pensamento € algo que 0s seres humanos se ocupam
desde os principios da historia. Dessa maneira, sempre a atividade de producdo da ciéncia
estard condicionada pelas formas de vida e as forgas produtivas de uma determinada época.
Ou seja, toda a producdo do conhecimento € ao mesmo tempo algo intelectual e social, ou

melhor, uma representacdo na forma de pensamento de certos processos da realidade.

81 Cabe destacar, que uma das possibilidades que Adorno (1995) considera como uma forma de enfrentar a teoria
tradicional e ndo critica era tornar os processos de estudo e de investigacdo cada vez mais formativos e
reflexivos, em oposicdo a ldgica mecanica do modelo da racionalidade moderna.
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Portanto, sendo 0s seres humanos 0s Unicos seres conscientes das suas agdes, € certo
que eles precisam a partir de certo grau de abstracdo sobre suas praticas cotidianas
compreender de modo sistematico as suas condutas realizadas em diversas esferas da vida.
Em outros termos “A pratica de que temos consciéncia exige e gesta a ciéncia dela” (FREIRE,
2016, p. 105). Nesse sentido, 0 ato cognoscente de conhecer algo, apenas é possivel a partir da
necessidade concreta dos homens de agir no mundo e com o mundo, para assim conhecerem
as proprias modificacdes que realizam na realidade.

E preciso evidenciar que em Freire existe certa positividade sobre a possibilidade de o
sujeito ser ativo em seu processo de conhecimento do mundo. Desse modo, a critica as formas
empiricas ou passivas do sujeito em relacdo ao objeto é algo sempre presente nos escritos do
autor. E nessa perspectiva que a cognoscibilidade passa a ser uma categoria central para
reconhecermos o potencial dos sujeitos de desvelar os objetos presentes na vida social.

Para Freire (2014), o ato cognoscente é algo que comeca quando ocorre a delimitacdo
sistematizada do objeto cognoscivel. Assim, muito mais do que um mero ‘“passear”
ingenuamente sobre o0 objeto, necessitamos refletir criticamente sobre ele, para assim, termos
uma relacdo de inquietude com o objeto no qual queremos produzir compreensdo. Desse
modo, devemos fazer o esforco amoroso da admiracdo critica e construtiva do objeto de
estudo, reconhecendo que a real cognoscibilidade somente sera possivel com a efetiva
abertura para o mundo.

A partir dos referenciais acima discutidos do campo da teoria social e da Educacéo,
acreditamos que temos elementos para uma efetiva compreensdo da questdo do conhecimento
e do ensino na area da Educacdo Fisica na dimensdo da formacdo de professores. Em relacdo
ao debate sobre a pesquisa na Educacdo Fisica, desde o fim do século XX podemos constatar
certa centralidade na analise das contribuicdes dos textos (dissertacdes, teses, artigos etc.)
para o campo epistemoldgico da Educacéo Fisica brasileira. Essa forma de analise tem sido o
modo hegemonico do debate da produgdo do conhecimento na &rea da Educacéo Fisica.

Para citarmos novamente apenas alguns exemplos a respeito, os trabalhos de Gamboa
(2010), Gamboa e Gamboa (2009) e Gamboa, Gamboa e Taffarel (2017), sdo producdes em
que a prioridade da investigacdo se encontra nos procedimentos metodoldgicos, nas
perspectivas de ciéncia, nos campos de pesquisa e nas bases teoricas utilizadas, o que
evidencia a preocupacdo com a identificacdo da formacdo do campo a partir dos proprios
elementos da producdo do conhecimento.

Assim, acreditamos que o debate necessita incorporar a dimensdo da critica da

modernidade e do conhecimento em nosso tempo, questdo que Fensterseifer (2001) se
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ocupou. Porem, para alem da critica do conhecimento, nesse estudo estamos preocupados com
a critica da concepgdo do conhecimento em processos formativos, ou seja, de como o ato de
pesquisar se relaciona com a dindmica da formacéao de professores de Educacdo Fisica.
Encerramos essa secdo que buscou construir reflexdes e apontamentos sobre as
contribuicdes de Marx, Adorno, Santos e Freire para pensarmos a producdo da ciéncia no
mundo moderno em didlogo com a Educacdo. Na secdo seguinte discutiremos questfes
ligadas ao campo da Educacdo Fisica, mais especificamente como a area tem se relacionado

com a ciéncia e a formacdo para a pesquisa ao longo da historia.
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4 - APRODUCAO DO CONHECIMENTO NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
A RESPEITO DA RELACAO ENTRE ENSINO E PESQUISA NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

Eu costumo dizer que o campo académico da Educacéo
Fisica é de constituicdo recente. Por qué? Porque em
grande parte, no processo histérico de construcéo da
Educacédo Fisica, foram intelectuais de outras areas que
pensaram a Educagdo Fisica, mesmo porque, néo
existindo o proprio campo, s6 poderia ser 0s outros a
pensa-la (BRACHT, 2014, p. 259).

O debate referente & construcdo do campo académico da Educacdo Fisica brasileira
ocupou e tem ocupado de forma mais intensa a preocupac¢do da comunidade cientifica da area
desde a década de 70 do século passado. Formado por varios interesses e discursos, a propria
ideia de campo foi sendo construida a partir da influéncia de varias outras areas de
conhecimento, o que fez surgir a discussdo referente a qual seria entdo a identidade da
intervencao e da producdo do conhecimento da Educacéo Fisica.

Tal como nos alerta Bracht (2014), falar do campo académico da Educacdo Fisica
significa reconhecer que no processo de sua formagdo, a constru¢cdo de um pensamento
identificado diretamente com as peculiaridades da Educagéo Fisica ficou em segundo plano.
Pois, ao invés de avangarmos na direcdo da consolidacdo de uma linguagem unitaria, ou ao
menos de planos comuns dentro da comunidade cientifica, acabamos nos diluindo em varias
disciplinas e discursos sobre o movimento, o que em Ultima instancia corroborou também
com a reducdo do sujeito que faz o movimento.

Um dos pontos cruciais para a fortalecimento desta discussdo é a consolidacdo da
Educacdo Fisica na Pds-graduacdo, além da presenca de pesquisadores da &rea em outros
campos, fenbmeno esse que sera mais bem exposto por nds a seguir. Nesse sentido, por via do
debate da construcédo e da forma como o campo da Educacédo Fisica se constituiu na historia e
se apresenta atualmente, debateremos a seguir a producéo do conhecimento na Pos-graduagao
em Educacgdo a respeito da relagdo entre ensino e pesquisa na formacdo de professores em
Educacdo Fisica. No entanto, precederemos tal discussdo de uma breve apresentacdo de
alguns dos determinantes histéricos que condicionam a pesquisa ha Educagdo Fisica
brasileira. Cabe informar, que ndo contaremos a historia da Educacdo Fisica, mas sim,
faremos uso de fatos e acontecimentos histéricos que nos ajudam a compreender como se

formou a area da Educacdo Fisica na Europa e no Brasil.
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4.1 — Educacéo Fisica e modernidade: condicionantes historicos da formacdo do campo

académico da area

A area da Educacdo Fisica durante sua constituicdo como disciplina escolar na Europa
no século XIX, em relacdo a producdo do conhecimento e a sua pratica pedagogica se formou
tendo como base a perspectiva positivista de ciéncia. De acordo com Soares (2007) nessa
concepcdo de mundo 0s sujeitos que participavam da intervencdo pedagdgica eram
compreendidos apenas do ponto de vista da dimenséo bioldgica e da funcéo utilitaria dos seus
corpos,® seja nas escolas, nas instituicdes militares e em outros espacos em que as praticas
corporais passaram a ser tratadas como instrumento utilitario a formagdo moral, civica e
corporal dos individuos.

Bracht (2014) afirma que a respeito da atividade teorica realizada nesse periodo, a
forma cientifica ou de teorizagdo da Educagdo Fisica foi efetuada com premissas
essencialmente pedagdgicas (normativas), tanto médicas como morais, no sentido de educar
para a reproducdo do capital. Por isso, as praticas corporais se apresentavam como forma de
educacdo para a saude e para a vida produtiva. Por conseguinte, saberes que se
fundamentavam diretamente por via de referenciais das ciéncias bioldgicas foram elaborados,
sendo assinalados como uma atividade do plano da acdo e sempre pensada por intelectuais de
outras areas como, por exemplo, da medicina, das forcas armadas e da pedagogia.

Como uma disciplina que se sistematiza na modernidade, a Educagdo Fisica ndo ficou
alheia ao entdo nascente projeto burgués de desenvolvimento social, politico e econémico. Na
verdade, no periodo de transicdo do século XVIII para o século XIX a area da Educacédo
Fisica foi parte importante para a constru¢cdo de um novo ideario de sujeito e de uma nova
funcionalidade para o corpo (CASTELLANI FILHO, 2011). Mais do que em qualquer outro
momento da historia, a educagdo dos individuos para a vida em uma nova sociedade
perpassava pela a educacdo dos seus corpos. Assim, 0s corpos dos sujeitos deveriam ser
libertados de todos os vicios, enfermidades e quaisquer outras questfes que pudessem

prejudicar o desenvolvimento dos nascentes Estados nacionais da Europa® (SOARES, 2007).

32 Em Paiva, Furtado e Borges (2018) ¢ discutida a questdo de como toda a concepgéo higienista, militarista e
esportivista presente na Educacdo Fisica escolar desde o seu surgimento ainda se faz presente na formacéo de
professores e nos campos de atuacdo profissional. Além do elemento diagnéstico, o texto em questdo propde
uma superacao desse processo historico a partir das contribuicdes de Adorno e de Freire.

33 Em hobsbawm (2015) a discussdo sobre a construgéo cultural da modernidade é realizada por intermédio da
nocdo de tradicBes inventadas. Segundo o autor, os Estados nacionais europeus se formaram a partir de uma
delimitacdo das fronteiras entre os territorios, o que ocasionou o desenvolvimento ideologico de uma série de
condutas e de habitos que solidificam as identidades nacionais. Exemplo desse fato foi o surgimento de rotinas
nacionalistas nas escolas, o surgimento de hinos nacionais e a identificacdo de praticas corporais ligadas a
determinados territorios.



69

Nas palavras de Soares (2011) a Educacéo Fisica se funda tendo como fundamento o
discurso do poder das classes dominantes sobre o corpo dos individuos. Logo, a relagédo entre
as praticas corporais e a escola na modernidade circunda pela compreensao de que uma nova
ordem ideoldgica deveria caminhar em paralelo com uma nova forma de educacdo do corpo
dos sujeitos, ou melhor, “No espago escolar, gestos, sentidos também sdo incorporados.
Tornam-se parte dos corpos. [...] Ali a Educacdo Fisica, como conteudo escolar, conquista
lugar privilegiado para ensinar modos de olhar e de proferir” (SOARES, 2011, p. 115). De
acordo com Betti (2005), podemos compreender a Educacdo Fisica nesse periodo como a
sistematizacdo cientifica realizada em torno dos exercicios fisicos, jogos e esporte tendo em
vista a educacdo do corpo e a formagédo de sujeitos capazes de reproduzir e de produzir na
emergente ordem social burguesa.

Como os grandes fatos e acontecimentos tendem a se disseminar pelas fronteiras do
globo, a ideia de que por meio das praticas corporais 0s sujeitos poderiam ser educados para a
vida produtiva também adentrou no Brasil entre os séculos XIX e XX. Segundo Soares (2007)
a Educacéo Fisica no Brasil possui suas raizes europeias que podem ser observadas a partir da
influéncia que os conhecidos métodos de ginastica, principalmente o alemé&o, 0 sueco e 0
francés tiveram e ainda tem na constituicdo da Educacéo Fisica brasileira.

Outro ponto importante desse periodo de construcdo de um sentido social para as
praticas corporais, em especial para a ginastica,® é a direta associacdo entre a Educacéo
Fisica brasileira e as instituicGes militares. Ndo é exagerada a afirmacao de que no Brasil, foi
nas instituicbes militares da regido sudeste que os métodos europeus de ginastica comecaram
a ser implementados e difundidos, fato que legitimou a insercdo dos militares nas escolas
publicas como instrutores de ginastica (BETTI, 2009).

Alguns marcos podem ser identificados como expoentes dessa relagdo entre a
Educacédo Fisica e as instituigdes militares. Por exemplo, a criacdo da Escola Militar pela
Carta Regia de 4 de dezembro de 1810, que recebeu o nome de Academia Real Militar. A
introducdo da ginastica alema no ano de 1860, por via da nomeacdo do Alferes do Estado
maior de segunda classe, o alemdo Pedro Guilhermino Meyer para a funcdo de contramestre
da ginastica militar (CASTELLANI FILHO, 2011).

34 De acordo com Soares (2007; 2011) a ginastica era o termo e a pratica identificada como a propria Educagéo
Fisica desde a sua sistematiza¢do na Europa. Portanto, falar do que hoje conhecemos por Educagdo Fisica e
préticas corporais, nos seculo XVIII e XIX significava falar da ginastica. Somente a partir do século XX,
principalmente devido a expansdo e a consolidacdo do esporte como pratica corporal hegemonica na sociedade
civil e na escola, que o termo “Educagdo Fisica” passou a ser mais utilizado e associado a disciplina do curriculo
escolar.
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No famoso parecer de nimero 224 de 1882, que instituiu a reforma do entdo ensino
priméario e de varias instituicbes publicas, coordenado por Rui Barbosa, a Educacdo Fisica
pela primeira vez passou a fazer parte do curriculo escolar, sendo a ginastica sueca baseada
em fundamentos médicos e higienistas seu principal contetdo. Nesse histérico documento, o
destaque para o cuidado com a higiene do corpo e a manifestacdo de uma concepgdo de
Educacdo Fisica que delimitava enfaticamente papéis para homens e mulheres ficou
literalmente expressa. Sobre esse assunto, uma passagem do capitulo VII do parecer denota a
funcdo que se pensava para a Educacédo Fisica nesse periodo:

2° - Extensdo obrigat6ria da ginastica a ambos o0s sexos, na formacdo do
professorado, e nas escolas priméarias de todos os graus, tem em vista, em
relacio a mulher a harmonia das formas feminis e as exigéncias da
maternidade futura (GORDO; SANTOS; MOREIRA, 2014, p. 20).

Com a passagem acima, torna-se evidente que a ginastica da época era uma préatica
sexista, que no plano das praticas corporais reproduzia aquilo que se atribuia como funcées
masculinas e femininas na sociedade brasileira. De acordo com Castellani Filho (2011) o
desenvolvimento da Educacdo Fisica durante o século XX também seguiu essa linha de dar
sentido a Educacdo Fisica na escola a partir da necessidade politica e econdmica das elites que
estavam no poder em cada época. Portanto, a reforma Campos de 1931, a reforma Capanema
de 1942 e a LDB de 1961 e de 1971 também atribuiram a Educacdo Fisica a tarefa de nas
escolas reproduzir a forma de pensar dominante, sendo ora a ginastica e posteriormente o
esporte 0s meios para se atingir tais objetivos.3®

De acordo com Furtado e Borges (2018; 2019) a relacdo entre Educacdo Fisica e
ciéncia construida na modernidade legitimou o pensamento positivista no ensino das praticas
corporais nas escolas, na formacao de professores e na produgdo do conhecimento. A partir
dessa constatacdo, fica evidente que o atraso historico da area e o desenvolvimento de uma
intelectualidade capaz de superar a hegemonia das Ciéncias Naturais € um processo ainda
presente no cenario contemporaneo da Educacao Fisica brasileira.

Se pensarmos a partir da perspectiva de conhecimento que deu base para essa
funcionalidade da Educacdo Fisica nas instituicGes sociais, podemos afirmar que o modelo
positivista de ciéncia com base na racionalidade instrumental ancorou o projeto cientificista e
reducionista que a area assumiu em escolas, centros esportivos, exércitos e outras instituicdes
(AVILA, 2008).

3 para mais informagdes sobre a historia da Educacdo Fisica no Brasil e as suas bases legais, ver Gordo, Santos
e Moreira (2014).
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A racionalidade instrumental pode ser caracterizada pela objetividade e cientificidade
tipicas do capitalismo moderno, em que o homem passa a ser compreendido em aspectos
reducionista e biologizantes. Desse ponto de vista, a racionalidade instrumental na Educacéo
Fisica deu aporte para os projetos nacionalistas e militaristas dos métodos europeus de
ginastica do século XIX, assim como, foi o alicerce para a difusdo da logica estereotipada do
movimento humano e da exclusdo em massa no esporte de rendimento a partir principalmente
da segunda metade do século XX (KUNZ, 1991; 1994; FENSTENSEIFER, 2001).

Nesse sentido, a sintese incipiente é que a area da Educacdo Fisica na Europa e no
Brasil a datar do século XIX se constituiu em conexdo constante com as demandas do mundo
do capital, sendo que até o fim da década de 70 do século XX tal relagdo caminhou sem
significativos embates. A partir das reflexdes de Mészaros (2005), podemos afirmar que assim
como a &rea da Educacéo historicamente serviu para formar sujeitos eficazes para 0 mundo do
trabalho e legitimar um quadro de valores que coadunam para a reproducdo do capital, a area
da Educacdo Fisica, como forma de educacdo também adentrou nesse circuito. Se pensarmos
por via das contribuices de Adorno (1995), podemos dizer que a Educagao Fisica como parte
do sistema educacional, tem servido para a dominagao cultural dos sujeitos.

No entanto, a década de 80 do século XX foi uma etapa de colisdo e de crise no campo
pedagdgico e cientifico da Educacdo Fisica, evidenciando sua vinculacdo com o0s
determinantes econdmicos, politicos e sociais da sociedade brasileira (CAPARROZ, 2007).
Varios sdo os estudos na area da Educacdo Fisica que apontam para 0 protagonismo desse
periodo na construcdo de um novo campo de discussdo para a Educacdo Fisica brasileira ap6s
muitos anos sem alteracdo do quadro acritico. Dentre esses estudos, destacamos as
contribuicdes de Daolio (1998), de Ghiraldelli (1988) e de Castellani Filho (1993; 2002).

Daolio (1998) versa principalmente sobre o pensamento académico da época em
questdo, assim, o professor sinaliza que diversas matrizes tedricas e perspectivas
epistemologicas comecavam a se desenvolver. Dessa maneira, esse progresso pode ser
identificado tanto na esfera académica da producdo do conhecimento, e isso se torna evidente
a partir dos intensos debates que fundaram o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte
(CBCE) em 1978, como também nas instancias politicas da Educacéao Fisica brasileira.

Desse modo, desde o fim da deécada 70 e comeco dos anos 80, é possivel
identificarmos o surgimento de uma nova forma de pensar e de produzir conhecimento na
area da Educacdo Fisica. Tal fato decorre da emergéncia de uma intelectualidade ligada aos
movimentos sociais e de classe presentes no processo de redemocratizagdo da sociedade

brasileira, que ndo mais aceitavam a interpretacdo fatalista da historia de que a Educacgdo
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Fisica deveria por meio das praticas corporais formar sujeitos apenas para o setor produtivo e
adequados as ideologias dominantes. E importante a ressalva que apesar do movimento em
questdo ter conquistado um amplo respaldo na area, isso nao significou a imediata superacao
do modelo positivista e racionalista que formou e delineou o desenvolvimento da Educacao
Fisica como campo de conhecimento e de intervencdo pedagodgica (TELLES; LUDORF;
PEREIRA, 2017).

Com as consideracdes acima expostas, gostariamos de apresentar 0 modo como a area
da Educacdo Fisica sempre se legitimou a partir do interesse de outras instituicbes (médica,
militar e esportiva), o que fez com que a identidade da &rea enquanto tal ficasse em segundo
plano até a década de 80 do século passado. Nesse sentido, no topico seguinte estreitaremos a
discussdo sobre a formagdo do campo académico da &rea em meio aos processos de

aparecimento de novos referenciais tedricos e de redemocratizacdo da sociedade brasileira.

4.2 — A constituicdo do campo académico da Educacéo Fisica em relagédo a producdo do

conhecimento

Nesta etapa apresentaremos alguns dos elementos da constituicdo do campo
académico da Educacdo Fisica brasileira. Porém, ressaltamos que realizar qualquer discussao
na area da Educacdo Fisica com o intuito de verificar uma determinada producdo do
conhecimento no campo da formacao de professores requer certos cuidados.

A respeito da nocdo de campo que serd tdo presente a parti de desse momento,
sinalizamos que sua base advém da sociologia critica do francés Pierre Bourdieu.%® Desse
ponto de vista, podemos conceituar sociologicamente campo como um espaco de constante
correlacdo de forcas e de disputas entre individuos ou grupos, tendo como objetivo
permanente a dominagdo completa do campo por via da utilizacdo de variadas formas de acéo.
Assim, ¢ caracteristica de qualquer campo a relacdo com questdes externas e internas aos seus
acontecimentos (BOURDIEU, 2012).

Desse modo, todo campo é sempre posto em movimento em decorréncia da busca pela
dominacdo efetiva do proprio. Logo, a categoria do poder simbdlico é algo essencial para o

desenvolvimento de qualquer campo. Pois, todo campo é sempre composto de confrontos pelo

% Paiva (2003; 2004) realiza significativos estudos sobre as ideias de campo e identidade da Educacéo Fisica.
Assim, por via da sociologia de Bourdieu, a autora corrobora com a perspectiva de Bracht (2003) ao dizer que a
identidade da Educacéo Fisica e por consequéncia a formagdo de um campo na area € algo que deve ser estudado
em termos transitorios, ou seja, ndo existe uma identidade Gnica para o campo da Educacdo Fisica, mas sim,
identidades construidas por intermédio de diferentes instituicdes e referenciais tedricos.
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poder simbolico e pelo dominio das representacdes, das ideias e das condutas dominantes
dentro dele (BOURDIEU, 2012). Ainda que a nog¢do acima apresentada seja abstrata em sua
forma inicial, a ideia de campo ganha sentido e concretude quando a relacionamos com as
acOes de individuos e de grupos em questdes praticas, ou seja, quando tratamos de campos
sociais, com atores, institui¢des, linguagens e condutas proprias.

De acordo com Bourdieu (2004) a ciéncia assim como a arte, a literatura e outras
producdes humanas acabam por se inter-relacionarem com as questdes politicas e sociais que
rondam essas areas. No entanto, baseado no caso especifico da ciéncia, o sociélogo francés
afirma que podemos pensar o mundo da ciéncia a partir do conceito de campo. Ou seja, como
um espaco formado por instituicdes e agentes no qual as tensdes provenientes dos
condicionantes internos e externos coexistem. Todavia, a autonomia e o desenvolvimento
préprio do campo fazem com que as imposi¢des externas ndo afetem totalmente a dinamica
especifica do campo em questéo.

Cabe 0 destaque, que todos os campos possuem suas especificidades, mesmo que
partam da ideia geral debatida acima. Em relagdo ao campo cientifico, algumas caracteristicas
podem ser identificadas. Por exemplo, todo campo cientifico se faz a partir de acordos e de
pontos comuns tomados pela comunidade cientifica que ajudam a validar certos
conhecimentos. Assim como, por via da utilizacdo de métodos, de teses e de hipéteses que
servem para a construcdo do saber objetivo de cada area cientifica (BOURDIEU, 2004).

A respeito dessa caracterizagdo do campo cientifico de Bourdieu e do olhar para o
caso da Educacdo Fisica brasileira, percebemos que o0s acordos para a validacdo do
conhecimento na area em geral partem do reconhecimento do movimento como o objeto de
estudo da area, mesmo que 0 movimento seja estudado por perspectivas diferentes, como por
exemplo, a sociologia, a filosofia, a biomecénica e a medicina. Outro ponto de acordo, diz
respeito a validacdo do conhecimento por via da sua difusdo nos periodicos mais renomados
da area da Educacdo Fisica ou dos campos afins. A respeito da utilizacdo dos métodos e
hipéteses que validam o campo, cada subcampo de pesquisa tem construido suas
metodologias e teses sobre o fendmeno do movimento humano.

Pensando por intermédio dessa nocdo de campo, como um espaco formado por
tensbes, conflitos, regularidades, descontinuidades e discursos, acreditamos que a area da
Educacdo Fisica ao longo do seu desenvolvimento no Brasil e principalmente desde 0s anos
70 da década passada tem construido um campo que merece atenc¢do e estudo constante dos
seus pesquisadores. Tal fendmeno repercute na producdo do conhecimento e na prépria no¢do

de conhecimento presente na area. Como a area foi influenciada pelos debates mais amplos da
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ciéncia, a ideia de ciéncia que foi elaborada na Educacgdo Fisica é convergente com o discurso
de dominacéo das Ciéncias Naturais sobre as Ciéncias Humanas.

Antes de avancarmos para a exposicao precedente, destacamos que quando falamos
em campo da Educacdo Fisica estamos tratando de um fendmeno amplo, que envolve as
instituicbes formativas, a intervencao profissional, os periodicos, os eventos e a producdo do
conhecimento. Contudo, nesse trabalho nos ocupamos em estudar principalmente o campo da
formacéo de professores e sua relagdo com a pesquisa. Para tal, o resgate da constituicdo do
campo académico da area se faz importante na medida em que essa tradicdo pode ter
interferéncia na relacdo entre ensino e pesquisa na formacao de professores.

Quando apresentamos na introducdo deste trabalho os fundamentos epistemoldgicos
que formaram a Educacdo Fisica brasileira, sinalizamos para um processo que tem seus
germes ainda presentes em varias esferas da &rea. Bracht (2014) afirma que as fortes
influéncias positivistas e conservadoras que constituiram o ideario pedagdgico e cientifico da
Educacdo Fisica ajudaram na demora da formacdo de um sélido campo académico e cientifico
na area. Lovisolo (1998) explica que do ponto de vista historico, a Educacdo Fisica adentra no
nivel superior de ensino na forma de curso profissionalizante, ou seja, vinculada diretamente a
um fazer técnico e normativo para determinadas funcdes econémicas, politicas e sociais que
0s sujeitos deveriam cumprir na vida social. Sendo assim, uma reflexdo mais critica sobre as
praticas pedagogicas e cientificas da Educacdo Fisica foi um processo apenas presente no
final do século XX.

Precisamos evidenciar que embora a area da Educacdo Fisica estivesse ligada
exclusivamente com a ideia positivista de ciéncia na Europa e no Brasil do século XIX e parte
do século XX, ndo podemos dizer que no periodo de seu surgimento na modernidade
automaticamente se formou um campo académico, justamente pelo atraso na consolidacdo da
Educacéo Fisica na formacédo superior e na Pés-graduacéo.®’

Portanto, a teorizagdo presente na Educacdo Fisica até a década de 80 do século XX
sempre foi realizada a partir dos interesses e dos conhecimentos de outras areas, como, por
exemplo, da medicina, das instituicbes militares, do esporte e da pedagogia. Esse processo
ocorreu justamente devido a ndo presenca de um campo académico com estatuto cientifico
préprio na Educacgdo Fisica, com isso, até os anos 60 o discurso pedagdgico da Educacéo

Fisica era eminentemente instrumental (BRACHT, 2014).

37 Retornaremos a essa questdo ainda nessa secao.
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Somente a datar da década de 70, que a construgdo do campo académico da area
comecara a ganhar forma, principalmente por via da influéncia das discussdes ja travadas em
outros paises, como na Alemanha, no Canada, em Portugal (em termos mais criticos) e nos
Estados Unidos a respeito do esporte como o centro da reflexdo que deveria estar presente na
formacdo de professores e na producdo do conhecimento da Educacao Fisica. Nesse sentido, 0
status social que o esporte ganhou ap0s a segunda guerra mundial lhe credenciou para ser o
principal objeto da comunidade cientifica da area, o que fez surgir no vocabuléario da
comunidade cientifica da Educacdo Fisica a famosa nomenclatura “ciéncias do esporte”
(BRACHT, 2014).

Bracht (1997) realiza uma densa critica aos impactos das ciéncias do esporte e a
consolidacdo do esporte como sindénimo de Educacdo Fisica no campo escolar. De acordo
com o autor, o esporte baseado na racionalidade cientifica fez com que a escola passasse a ter
a funcdo de formacdo de atletas.®® Com isso, a légica do treinamento desportivo de
aperfeicoamento dos gestos técnicos pela repeticdo deles passou a ser o conteido e o
parametro avaliativo das aulas de Educacdo Fisica na escola. Dessa forma, nesse periodo
tivemos o esporte na escola, e ndo o esporte da escola, pois, as aulas de Educacdo Fisica
acabavam por se legitimar por via do modelo do rendimento esportivo.3°

Darrido (2003) afirma que a hegemonia do esporte se fez presente também na
formacdo de professores por intermédio da consolidagdo daquilo que a autora denomina de
curriculo tradicional. Nessa proposta, que se proliferou principalmente a comecar da década
de 70 do século passado, era a aprendizagem e a experiéncia esportiva que delimitava a
distribuicdo das disciplinas e o sentido da formacdo de professores de Educacdo Fisica.
Portanto, a concepgao presente era de que o professor necessitava aprender as técnicas, 0s
fundamentos e 0s processos taticos dos esportes, para posteriormente, e munido desse
instrumental atuar diretivamente (como instrutor) na escola.

Esse momento historico foi marcado pelo forte cientificismo na area da Educacgao
Fisica, e na crenca de que pela ciéncia de modelo cartesiana poderiamos resolver todo o atraso
histérico da area. Como sugere Bracht (2014), a racionalidade cientifica ainda gozava de

muito prestigio no campo académico, e a Educacdo Fisica acreditava que o0 seu

38 Essa preocupacdo com a formacéo de atletas e com o bom rendimento nas competicGes internacionais fez com
que o Estado brasileiro criasse na década de 70 do século passado uma politica especifica para essa demanda.
Segundo Ghiraldelli (1988), por via da resolugdo de nimero 18/02/1971, o governo brasileiro legalizou para as
entdo turmas de 1° e 2° graus a possibilidade de construcdo de turmas de treinamento desportivo. Com isso, a
escola seria um dos espacos fundamentais para surgimento do talento esportivo que pudesse representar a nagao.

3% Em relacdo a famosa discussdo do esporte na escola e o esporte da escola, Assis de Oliveira (2001) propde a
superacdo desta cisdo. Pois, de acordo com o autor é impossivel no tempo e espago da educacéo escolar separar 0
que é o esporte como fendmeno social, do esporte realizado nas aulas de Educacéo Fisica.
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reconhecimento passaria pela consideracdo da cientificidade como o modo de construir um
campo notavel entre as outras ciéncias.

N&do obstante desse debate, jA na década de 80 na transicdo para os anos 90, a
polarizacdo entre duas teses expressam a vontade pela cientificidade na area da Educacao
Fisica. De um lado, influenciados pelas Ciéncias Naturais e pelas teorizacdes Norte
Americanas, tinhamos os defensores de que a Educacdo Fisica deveria se tornar a
Cinesiologia (ciéncia do movimento humano). No outro polo, e ancorados em reflexdes
filosoficas e humanistas, estavam os adeptos da ciéncia da motricidade humana, coordenados
pelo filésofo portugués Manuel Sérgio Vieira e Cunha*® (BRACHT, 2014).

O que é importante pontuar, é que o campo da Educacdo Fisica se desenvolveu
primeiramente a partir de certa apologia ao cientificismo, mesmo que incorporando as
referéncias das Ciéncias Humanas. Mas, também tivemos aqueles que questionaram se toda
essa racionalidade seria realmente necessaria para a area da Educacdo Fisica. Pois,
poderiamos com isso nos esquecer da identidade da drea como um campo de intervencdo
pedagdgica que trata da cultura corporal de movimento (BACHT, 2014).

Por essa perspectiva de analise, ndo podemos negar que o desenvolvimento dos
debates mais criticos na area da Educacdo Fisica foram possibilitados devido a presenca
(inicialmente como estudantes) de professores da area na Pds-graduacdo em Educagdo no
Brasil entre o fim dos anos 70 e anos 80 do século passado. Tal fato fortaleceu a defesa da
Educacdo Fisica como uma préatica pedagdgica com intengdes formativas, e ndo apenas como
uma disciplina que teoriza a partir dos modelos da racionalidade cientifica. Com isso, um
discurso de oposic¢do ao cientificismo comecou a ser construido por intermédio das teorias da
Educacdo que passaram a penetrar na area da Educacéo Fisica.

Todo esse discurso pedagdgico baseado nas Ciéncias Humanas, que em primeiro
momento foi oposigdo ao cientificismo e ao dominio das Ciéncias Naturais na area da
Educacédo Fisica, mais a frente culminou com a construcdo das abordagens pedagogicas de
ensino da Educacdo Fisica escolar. Ainda que sejam diferentes em varios aspectos, todas essas
formulacbes pretendiam legitimar a Educacdo Fisica como uma pratica pedagdgica com
intencdes formativas. Como notaveis expoentes desse movimento presente no fim da década
de 80 e na primeira metade dos anos 90, temos as elaborac¢des de Hildebrant e Laging (1986)
Freire (1989), Coletivo de Autores (1992) e Kunz (1991; 1994).

40 Como modo de aprofundar tal discussdo, indicamos para o leitor os estudos de Lovisolo (1996), Tani (1996),
Da costa e Duarte (2003) e Betti (1996; 2005).
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Desse ponto de vista, 0 campo académico da Educacédo Fisica que se consolidou no
terco final do século XX é também uma reacgdo ao contexto vivenciado na historia da area, de
dominio da dimensao técnico-instrumental sobre os componentes sociais, politicos e humanos
do movimento humano. Medina (1983) talvez seja um dos pioneiros na identificagdo de crise
de identidade da Educacdo Fisica, e da sua precaria legitimagdo na sociedade brasileira.
Destaca 0 autor, que para a construcdo de uma nova historia a Educacgdo Fisica deveria passar
a ser capaz de se justificar por si mesma, ou seja, ter sua identidade propria, para além da
intervencéo biologicista que a caracterizava até entdo.*

De acordo com Caparroz (2007) um aglomerado de producBes e de criticas aos
fundamentos historicos da Educacédo Fisica surgiram ao fim da década 70 e comego dos anos
80 do século XX. Esse conjunto de producdes e de atores politicos*? ficou conhecido como
Movimento Renovador, que em geral buscava questionar os paradigmas da aptidao fisica e do
esporte que eram hegemonicos tanto na escola como na formacao de professores de Educacéo
Fisica.

Machado e Bracht (2016) afirmam que apesar das divergéncias*® presentes dentro
desse movimento, alguns pontos podem ser destacados como unitarios, como, por exemplo, a
reinvindicacdo de que a Educacdo Fisica passasse a ser considerada como uma disciplina na
Educacdo Basica, deixando de ser uma mera atividade. Todo esse arcabouco de
reinvindicacoes foi construido a partir da ampliagdo das bases tedricas presentes nos discursos
da Educagdo Fisica brasileira. Assim, as teorias das Ciéncias Humanas e sociais passaram a
ser 0 suporte para a revisao e para a critica das praticas tradicionais presentes na area.

Devido uma leitura epistemoldgico-pedagogica do Movimento Renovador, o Coletivo
de Autores (1992) apresenta trés concepgdes que entre os anos 70 e 80 realizaram a critica do
paradigma da aptiddo fisica, sendo elas, a psicomotricidade, a pedagogia humanista e o
movimento Esporte Para Todos (EPT). Embora estejam revestidas de discursos criticos, para

0s autores as trés concepcOes ainda estdo dentro de um campo liberal, tendo em vista a

41 Em uma perspectiva similar a de Medina (1983), Do Carmo (1985) afirma que a Educagéo Fisica necessitava
sair da énfase exclusiva que a area tradicionalmente conferiu a competéncia técnica, tendo em vista a construcéo
de uma identidade profissional e consciéncia politica do professor de Educacéo Fisica.

42 Do ponto de vista da acdo politica na Educagéo Fisica nesse periodo, dois elementos sdo importantes de serem
destacados. O primeiro é que 0 Movimento Renovador se fez também a partir da influéncia de professores que
participavam de sindicatos, de movimentos sociais e de partidos politicos da sociedade brasileira na luta pela
redemocratizacdo nacional, o que evidentemente contribuiu para a formacao desse corpo critico na area. Outro
elemento importante, é que 0 Movimento Estudantil de Educacdo Fisica (MEEF) também se reorganizou a partir
da década de 80 do século passado, e em 1992, foi criada a Executiva Nacional de Estudantes de Educacdo
Fisica (EXNEEF).

43 A respeito das divergéncias e dos discursos internos presentes dentro do Movimento Renovador da Educagéo
Fisica, ler Daolio (1998).
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primazia pela acdo individual do sujeito no seu processo de emancipagdo, 0 que ocasiona a
desconsideracao dos processos sociais que condicionam a agdo humana.

Bracht (1997) amplia a caracterizacdo das vertentes tedricas do Movimento
Renovador. Assim, o autor sinaliza que a chamada Educacdo Fisica humanista, composta
pelas formulagdes do professor Vitor Marinho e do EPT,** a psicomotricidade do francés Jean
Le Boulch, e a Educacéo Fisica revolucionaria, de aspiracdo marxista, foram as vertentes que
consolidaram a critica ao paradigma da aptidao fisica.

E justamente nesse cenario de intensa autocritica e de busca por novos caminhos para
a Educacdo Fisica no Brasil que o campo académico da area vai sendo paulatinamente
construido. O que é importante também mencionar, é que apesar de todo esse questionamento,
as linhas tradicionais da historia da Educacgdo Fisica ndo se fizeram ausentes na construc¢do do
campo académico da area em relacio a producdo do conhecimento. Assim, 0
desenvolvimento da pesquisa na area da Educacdo Fisica € marcado pela disputa de
paradigmas e de concepcdes oriundas de diversas ciéncias.

Nesse sentido, em decorréncia da forte influéncia da redemocratizacdo da sociedade
brasileira e da migragdo de intelectuais da area para estudos em nivel de Pds-graduacdo em
outras areas de conhecimento dentro das Ciéncias Humanas e sociais, além do contato desses
professores com a Pds-graduacdo fora do Brasil, a rea passou a reconstruir 0 seu circuito
historico. Assim, tais fatos possibilitaram a entrada efetiva de referenciais teoricos criticos na
producdo do conhecimento da Educacéo Fisica brasileira (BRACHT, 2014).

Bracht (2014) aponta algumas sinteses em relacdo a formacdo do campo académico da
Educacdo Fisica. O primeiro ponto é que se trata de um campo plural quando falamos das
tendéncias tedricas nele presente, o que dificulta qualquer tentativa de classificacdo fechada
das pesquisas realizadas. Outro elemento diz respeito a relacdo difusa com a ciéncia, que em
primeiro momento na década de 70 foi altamente referendada no discurso da area, mas, a
datar da década de 80 toda essa cientificidade passou a ser questionada a partir das teorizagdes
influenciadas pelas formulacdes da area da Educacéo.

Ainda de acordo com Bracht (2014), precisamos manter uma relacdo distante e
proxima com a ciéncia ao mesmo tempo. Pois, necessitamos dos pardmetros cientificos para

legitimar e validar nossas pesquisas. No entanto, ndo pode ser a racionalidade cientifica aos

44 Ainda que seja classificado por autores classicos como parte do Movimento Renovador, 0 movimento EPT foi
tema de instigantes debates e criticas na area da Educacédo Fisica. Para maior conhecimento a respeito dos seus
objetivos, ler Da Costa (1981; 1984). Sobre 0s questionamentos ao movimento, ler Cavalcanti (1984) e Marinho
(2012).
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moldes das Ciéncias Naturais a base para as nossas intervencdes pedagogicas. Assim, a
Educacéo Fisica ndo deve se tornar sinbnimo de ciéncia, e sim, buscar sua identidade a partir
de suas “categorias préprias” (reconhecendo a natureza interdisciplinar da area) e das suas
especificidades.

Aprofundando a interpretacdo da constituicdo do campo académico da Educacéo
Fisica no Brasil, Gamboa (2010) destaca que esse processo de criagdo de especialistas em
ciéncias do esporte em varias perspectivas (sociologia, medicina, psicologia, pedagogia etc.)
acabou por manter o colonialismo epistemoldgico presente na Educacdo Fisica desde a sua
subordinacdo as instituicbes médicas e militares nos séculos XIX e XX. Assim, a
problematica em relacdo a pesquisa na area da Educacdo Fisica enfrentada desde a
consolidacdo da area nas universidades gerou problemas a respeito das referéncias tedricas
utilizadas para a pesquisa, que continuam em grande medida oriundas de outras areas de
conhecimento.

Lovisolo (1996) apresenta um olhar de mediacdo a respeito dessa problematica,
afirmando que talvez seja impossivel um dialogo unitario entre os objetos e 0s procedimentos
metodologicos nas ciéncias do esporte. Ou seja, a constru¢cdo de uma identidade
paradigmatica é inviavel se pensarmos a fragmentacdo das disciplinas como uma questdo
presente em VAarios outros campos e na prépria estrutura universitaria.

N&o podemos abster da analise da constituicdo do campo da Educacédo Fisica o debate
mais amplo sobre a construgdo da ciéncia moderna aos moldes das Ciéncias Naturais e a
tendéncia cada vez maior de especializacdo do conhecimento e das disciplinas cientificas.
Segundo o Relatério da Comissdo Gulbenkian de 1996, as ciéncias sociais ja surgem
fragmentadas no comeco do século XIX, como resultado da fragmentacdo geral das ciéncias.
Desse modo, a fragmentacdo presente no campo da Educacdo Fisica é também expressdo dos
varios campos e linguagens cientificas formadas desde o século XVI.

A partir da reflexdo de Lovisolo (1996), podemos questionar se seria realmente a saida
para a crise de identidade da Educacdo Fisica a reversdo total do circuito epistemoldgico
como propde Gamboa (2010). Ou seja, uma producao do conhecimento com comeco e fim na
propria Educacdo Fisica, sendo construida a partir de referéncias da area em didlogo com
outras disciplinas, porem, sem perder de vista a especificidade do fenbmeno da cultura
corporal. Acreditamos que todas essas questdes devem ser pensadas a luz da historia,
reconhecendo a permanente incompletude dos discursos que operam sobre a realidade e a

producdo do conhecimento, além da possibilidade do novo surgir novamente.
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De acordo com Telles, Lidorf e Pereira (2017) o campo cientifico da Educacao Fisica
no Brasil ligado diretamente com a pesquisa sistematizada pode ser tido como jovem em
relacdo a outras areas. Segundo os autores, a transicdo da década de 70 para os anos 80 do
século passado pode ser considerada decisiva nesse processo, principalmente a contar da
criagdo do primeiro curso de Pds-graduacdo Stricto Sensu em Educacdo Fisica do Brasil e da
América Latina no ano de 1977 na Universidade de Sdo Paulo (USP).

Na ocasido acima descrita, tivemos o primeiro mestrado na area. Assim, entre o final
da década de 70 e a década de 80 mais seis programas concentrados na regido sul e sudeste
passaram a ofertar o mestrado em Educacdo Fisica, culminando com a criacdo da primeira
turma de doutorado do Brasil e da América Latina no ano de 1989, novamente na USP
(TELLES; LUDORF; PEREIRA, 2017).

Atualmente, a area da Educacdo Fisica conta com 38 programas de Pés-graduacéo,* o
que fatalmente sinaliza para um crescimento quantitativo da area em relacdo a pesquisa e
producdo académica. No que tange a distribuicdo desses programas, quatorze deles funcionam
na forma apenas de mestrado académico, dois como mestrado profissional e vinte e dois com
mestrado e doutorado.

No entanto, ainda que os dados quantitativos apontem para perspectivas de
crescimento do campo, ao nos aproximarmos de uma analise mais profunda do
desenvolvimento da producdo do conhecimento na area da Educacdo Fisica, deparamo-nos
com contradi¢des que apontam para a proliferacdo de concepc¢des e de desigualdades ainda
presentes na sociedade brasileira.

Um primeiro elemento a ser mais bem compreendido, diz respeito ao fato de nenhum
dos programas de Pos-graduacdo em Educacdo Fisica se encontrar localizado na Regido
Norte, 0 que nos possibilita questionar sobre a identidade docente dos mestres e doutores que
atuam na formacdo de professores na regido.*¢ Outro ponto, é que de acordo com Telles,

Lidorf e Pereira (2017), mais da metade das teses e das dissertacdes dos programas de

A partir do ano de 2019, a area da Educagdo Fisica passou a ter mais um curso de Po6s-Graduagdo,
contabilizando agora trinta e oito programas. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoles.jsf?areaA
valiacao=21&areaConhecimento=40900002>. Acesso em: 18 de mar¢o de 2019.

46 Embora nao seja propriamente uma Pés-graduacdo em Educagdo Fisica, no final do ano de 2018, docentes que
pesquisam na grande area da saude aprovaram na UFPA o primeiro mestrado académico em Ciéncias do
Movimento Humano, vinculado a area basica da Fisioterapia e Terapia Ocupacional (area de avaliacdo Educacdo
Fisica). Vale destacar, que 0 curso em questdo contara com a presenca de professores ligados a FEF da UFPA.
Assim, temos agora na UFPA o Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias do Movimento Humano (PPGCMH).
Plataforma Sucupira. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoPrograma.jsf?
areaAvaliacao=21&areaConhecimento=40800008&cdRegiao=0&ies=338305>. Acesso em: 29 de dezembro.
2018.
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Educacédo Fisica ainda sdo produzidas na subarea da biodindmica, ou seja, sdo fortemente
influenciadas pelos paradigmas e concepcGes norteadas pelo positivismo, que historicamente
constituiram uma relacdo mecanica e instrumental do uso do corpo nas praticas corporais.

Portanto, pesquisas nas areas pedagdgicas e socioculturais acabam sendo minoria na
area, fazendo com que um grande nimero de docentes e de discentes formados em Educacao
Fisica procure outros programas de Pds-graduacdo para fortalecerem suas pesquisas
(TELLES; LUDORF; PEREIRA, 2017). Sendo assim, indicamos que uma revisio
bibliografica qualitativa sobre qualquer tematica presente no campo das Ciéncias Humanas
precisa reconhecer o hibridismo instaurado no campo da producdo do conhecimento da
Educacdo Fisica, principalmente quando o objeto dessa producdo perpassa pela formagdo de
professores e os fendmenos sociais, culturais e politicos que rondam as praticas corporais.

Emprestamos de Burke (2003) a nocéo de hibridismo para pensarmos o fenémeno da
difusdo de varias tendéncias epistemoldgicas, disciplinas e campos de pesquisa presentes na
Educacdo Fisica brasileira. O autor afirma que o hibridismo pode ser um fenémeno presente
em varias esferas, como por exemplo, na economia e na politica. No entanto, sua pesquisa se
detém ao hibridismo cultural, que pode ser compreendido como o0 processo de encontro,
contato, interacdo e troca entre diferentes culturas. Nesse sentido, ndo cabe a analise cientifica
0 juizo de valor sobre o hibridismo, ainda que se percebam as questdes de dominacédo
presentes no contato entre culturas. Porém, a centralidade é o reconhecimento de que culturas
se formam a partir do contato com o diferente.

Desse modo, fazemos uso dessa nog¢éo, ou melhor, “transpormos” esse conceito para o
campo epistemolodgico da Educacdo Fisica para analisarmos em qual medida o contato da area
com diversas ciéncias ajudou no seu desenvolvimento. Assim, utilizamos a noc¢do de
hibridismo para designar o fato de que a producdo do conhecimento e o campo cientifico da
Educacéo Fisica se constituem por intermédio do encontro, do contato, da interagdo, da troca
e da tensdo entre diferentes perspectivas teoricas.

Apesar dos dados informados acima a respeito do desenvolvimento da Pés-graduacgéo
em Educacdo Fisica no Brasil, e das breves contradi¢cdes expostas referentes a esse processo,
outros debates foram construidos na tentativa de compreender qual seria entdo a
especificidade e a funcdo da Educacéo Fisica na formagdo em nivel de mestrado e doutorado e
na construcdo das pesquisas na area. Como elemento instigante para pensarmos essas
questdes, cabe o destaque de que a polarizacdo entre Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais

que formou o debate académico da area a partir dos anos 70 do século passado também se fez
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e se faz presente tanto na producdo do conhecimento, como na racionalidade das politicas de
fomento e de avaliacdo da Pds-graduacdo em Educacéo Fisica.

Nesse sentido, a questdo da baixa valorizacdo das Ciéncias Humanas na Pos-
graduacdo tem sido objeto de intensa critica na producdo do conhecimento da area a partir do
comeco do século XXI. No entanto, existem também aqueles que defendem certas posigcdes
que acabam por ndo valorizar por completo os estudos em nivel de mestrado e doutorado em
Educacdo Fisica que possuem os campos pedagdgico e sociocultural como eixo balizador da
reflexdo. A seguir, apresentamos esses discursos.

Como pioneiros de estudos classicos que refletem o quadro da Poés-graduacdo em
Educacéo Fisica, Tani (2000) e Kokubun (2003), que, alias, foram os primeiros representantes
da Educagdo Fisica na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), apontaram uma série de desafios e de dilemas para a consolidacdo da area nesse
campo. Contudo, o olhar que tiveram para esse fenémeno foi delineado a partir da
racionalidade da CAPES, que em ampla medida privilegia para a avaliacdo a quantidade de
publicacdes e ndo a sua qualidade, além de desconsiderar as questdes especificas do tipo de
producdo da comunidade cientifica de cada subarea.

Kokubun (2003) destaca que o crescimento do numero de programas de Pds-
graduacdo em Educacdo Fisica foi resultado da expansdo da Pos-graduacdo brasileira como
um todo, que teve como projeto o aumento da quantidade de mestres e de doutores em
condicdes de atuar na formacdo inicial de professores. Com isso, desde o comego a Pos-
graduacdo no Brasil, e assim foi também na Educacdo Fisica, passou a ter o perfil de
formacéo de professores para a educagdo superior, e ndo necessariamente para a pesquisa ou
para a intervencdo nos campos de trabalho.

Em uma logica similar ao pensamento de Tani (2000), Kokubun (2003) lista alguns
polémicos desafios que a seu ver sdo fundamentais para aumentar a credibilidade da Pos-
graduacdo em Educacdo no Brasil. Na visdo de Kokubun (2003), precisamos crescer a partir
de pontos como, a expansdo do sistema sem prejuizo na qualidade dos programas existentes,
uma reflexdo maior sobre as bases epistemoldgicas dos programas, o aumento da quantidade e
da qualidade das producdes. Logo, é preciso buscar elementos como, a diminuicdo da
heterogeneidade que a producdo docente da area apresenta, a integracdo da Pos-graduagao
com a formacao inicial de professores, e por ultimo, a ampliacdo da P6s-graduacdo para todas
as regides do Brasil.

Esses pontos se articulam quando pensamos a necessidade de construcdo de um

modelo de formacdo que supere a ldgica de formacdo apenas para 0 magistério superior,
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alargando as possibilidades de atuacdo dos mestres e doutores, o que também necessitaria
aumentar os campos de pesquisa. No entanto, a defesa da homogeneidade na producéo do
conhecimento na area vai de contraposicdo aos elementos apresentados por Bracht (2014)
sobre a pluralidade dos discursos presentes na Educacdo Fisica, o que fatalmente torna
impossivel uma produgdo comum entre os subcampos.

A partir desse elemento, a avaliacdo na Pds-graduacdo também deveria ser diferente,
levando em consideracdo os tipos de producdo presentes no campo. Porém, no trabalho de
Kokubun (2003) observamos uma critica contundente as producdes ligadas a area pedagdgica
e a sociocultural, justamente por elas apresentarem circulagdo menor em periddicos (que
possuem valor maior na avaliacdo da CAPES), e estarem mais presentes em livros, capitulos
de livro e anais de evento. Cabe lembrar, que a publicacdo de texto em anais de eventos
atualmente nem contabiliza pontuacdo para a avaliacdo da producdo dos docentes na Pos-
graduacdo em Educacdo Fisica.

N&o podemos esquecer, e isso os estudos de Manoel e Carvalho (2011) e Telles,
Ludorf e Pereira (2017) nos indicam, que devido a Educagdo Fisica se encontrar localizada na
area da saude*’ da CAPES (area 21), e a no¢do de salde que opera a entidade se fundamenta a
partir de uma ldgica cartesiana, acaba que a maioria dos periodicos cientificos de maior
Qualis na area se concentra ou possuem preferéncia por pesquisas quantitativas, baseadas na
logica da racionalidade cientifica. Esse ponto é um elemento a ser criticado no trabalho de
Kokubun (2003), ou seja, a busca pela legitimacdo da Educacdo Fisica na P6s-graduacdo por
via da perspectiva das Ciéncias Naturais, tornando o campo das Ciéncias Humanas
desprestigiado nesse processo.

Um aspecto do trabalho de Kokubun (2003) que para o periodo do escrito acreditamos
ser de extrema relevancia para pensarmos a Pos-graduacdo em Educacao Fisica, diz respeito a
necessaria articulagdo entre a pesquisa realizada em grupos de pesquisa e a expansdo
qualitativa da Pds-graduacdo no Brasil. Assim, o autor sugere que quanto mais forem
consolidados os sistemas de pesquisa ha graduacdo e na Pds-graduagdo, maior serd a chance

de expansdo do nimero e da qualidade dos programas.

47 A CAPES se organiza a partir de uma estrutura hierarquica de areas e concentracles de pesquisa. Assim,
existem quatro niveis que delimitam tal estrutura, sendo eles; grande &rea, &rea do conhecimento (area basica),
subarea e especialidade. No caso da Educacdo Fisica, que se encontra na grande é&rea 21, junto com a
Fisioterapia, a Terapia ocupacional e a Fonoaudiologia, existe a compreensdo de que as bases da Educagéo
Fisica ainda se encontram no campo da saude, e por isso, a area se localiza dentro da grande area da saide. No
entanto, ainda se reconhece o potencial multidisciplinar dessa grande area, fato esse que possibilita que com
dificuldades, a producéo do conhecimento da Educacéo Fisica possa dialogar com as Ciéncias Humanas.
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Por via de uma reflex@o socioldgica, que prima pela leitura de dados quantitativos em
conexao com as questdes qualitativas presentes na producdo do conhecimento, Betti et al.
(2004) elaboram uma critica a leitura de Kokubun (2003) sobre os desafios da Pds-graduacgao
em Educacdo Fisica. Como primeiro questionamento, Betti et al. (2004) discutem o titulo do
trabalho de Kokubun (2003), denominado “Pos-graduagdo em Educacdo Fisica: indicadores
objetivos dos desafios e das perspectivas”. De acordo com os autores, o proprio titulo do
trabalho revela o olhar pragmatico e pouco sensivel para as especificidades do campo da
Educacdo Fisica, buscando constatar apenas os indicadores objetivos que norteiam a producao
do conhecimento na &rea, e 0 que deve ser feito para homogeneizar o campo.

Concordando com a afirmacdo de Kokubun (2003) de que a Po4s-graduacdo em
Educacdo Fisica tem sido um espaco para a formacdo de professores para a carreira do
magistério superior, Betti et al. (2004) ampliam essa critica quando apontam que 0s projetos
individuais dos docentes acabam por prejudicar as tarefas coletivas que a Educacdo Fisica
deve enfrentar para a sua consolidacdo. Pois, precisamos pensar em como as pesquisas podem
se tornar inovadoras e relevantes para a area, e ndo apenas em formar recursos humanos
capacitados para a atuagéo no ensino superior.

Como ponto de maior critica ao trabalho de Kokubun (2003), Betti et al. (2004)
afirmam que a avaliacdo na area da Educacéo Fisica pensada pela CAPES acaba por favorecer
0s pesquisadores da area da biodinamica, tendo em vista 0 maior nimero de periodicos que
esses pesquisadores possuem para divulgar suas producbes. Além desse fato, os autores
apresentam a tendéncia confirmada anos a frente por Telles, Ludorf e Pereira (2017), de que
muitos pesquisadores da Educacdo Fisica ligados as Ciéncias Humanas acabariam por migrar
para outros programas de Pds-graduacdo. Como, por exemplo, para a area da Educacao,
devido suas producbes serem bem mais proximas dos parametros e das linguagens
estabelecidas nessa area.

Nesse sentido, Betti et al. (2004) defendem a valorizacdo da publicagdo em livros,
capitulos de livros e textos em anais de eventos, dada a especificidade de parte do campo da
Educacdo Fisica, que construiu uma tradicdo de escrever nao apenas na forma de artigo, mas
em livros e capitulo de livro capazes de divulgar ideias para além das normas do formalismo
cientifico presente na maioria dos periddicos. Outro ponto, € que a participacdo em eventos
cientificos e a publicacdo em anais é um elemento relevante para os pesquisadores ligados as
Ciéncias Humanas, que a politica da CAPES apoiada por Kokubun acaba por negligenciar.

Portanto, diferentemente do discurso da homogeneidade da produgdo do conhecimento

proposto por Kokubun (2003), Betti et al. (2004), em consonancia com Lovisolo (2007) e
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Bracht (2014) afirmam que tal unidade epistemoldgica é inviavel para uma area formada e
construida a partir da multidisciplinaridade, que além desse fato, possui a intervencédo
pedagdgica e ndo a pesquisa académica como sua principal caracteristica. Desse modo, a
partir de varias disciplinas que foram se fazendo presentes na paisagem epistemoldgica da
Educacéo Fisica brasileira cada professor/pesquisador tende a compreender sua intervencéo e
producdo do conhecimento por via de um olhar especifico, o que ndo quer dizer que devemos
sempre caminhar para a especializacdo das nossas reflexdes, mas sim, que a direcdo para a
superacdo das fragmentacdes ndo se encontra na construcdo forcada da homogeneidade dos
discursos.

Outro aspecto fundamental presente em Betti et al. (2004), refere-se a critica mais
contundente a politica de Pos-graduagdo da CAPES. Assim, por via da dendncia do constante
corte de verbas para a pesquisa imposta pela entidade ja nesse periodo, os autores afirmam
que diferentemente do que propds Kokubun (2003), somente a partir da elevacdo e construcédo
de mais programas de P6s-graduacdo, € que as pesquisas em grupos podem ser desenvolvidas.
Pois, os grupos ndo consolidados acabam tendo que disputar recursos com grupos
estabilizados, o que fatalmente gera uma ordem desigual na disputa. Logo, apoiar a criacdo de
mais programas de Pds-graduacdo pode ser um meio para alavancar grupos e pesquisadores
que até entdo estdo em segundo plano nas universidades.*®

Em uma légica complementar a perspectiva de analise de Betti et al. (2004), Lovisolo
(2007) aponta que toda a racionalidade presente pela politica de Pds-graduacdo da CAPES
acaba por desconsiderar que a Educacdo Fisica ndo é uma area de conhecimento voltada
apenas para a pesquisa, mas sim, uma area de intervencdo que tradicionalmente produz
conhecimento a partir da influéncia de varias ciéncias e de varios interesses e objetivos. Sendo
assim, a politica de avaliacdo da Pés-graduacdo quando pensada apenas na logica das
Ciéncias Naturais, transfere para os pesquisadores do campo das Ciéncias Humanas
responsabilidades que seus campos epistemoldgicos ndo podem enfrentar tranquilamente.

Diferentemente do que apontaram Kokubun (2003) e Betti et al. (2004), para Lovisolo
(2007) existe uma articulacdo dialética entre o desenvolvimento da pesquisa e 0 crescimento
dos programas de PoOs-graduacdo. Pois, para existir um polo, deve existir outro em igual
qualidade, ndo sendo possivel uma cisdo entre a construcao de um solido campo de pesquisa e

a oferta da Pds-graduacao.

8 Informamos ao leitor que em Kokubun (2004) encontramos uma resposta ao texto de Betti et al. (2003), assim
como, a defesa e 0 esclarecimento das teses defendidas pelo autor no seu trabalho de 2003.
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A partir dos elementos acima citados, podemos inferir algumas sinteses em relagdo a
construcdo do campo académico da Educacdo Fisica na Pos-graduacdo. De certo, conforme
afirmam Manoel e Carvalho (2011) e Telles, Ludorf e Pereira (2017) a area da biodindmica
acaba sendo a representante das Ciéncias Naturais na area da Educacdo Fisica, tendo assim
sua hegemonia no nimero de grupos de pesquisa e producgdes na area. Tal fato expressa a ndo
superacdo da dualidade entre Ciéncias naturais e humanas, o que para Santos (2018) e Adorno
(2013) é expressio do dominio da racionalidade cartesiana no pensamento cientifico
moderno.

Outro ponto, é que nossa formacdo académica acabou por expressar todos esses
“confrontos” oriundos das mais diversas ciéncias. Assim, criamos um campo plural e hibrido
em relacdo aos objetos de estudo e aos referenciais tedricos presentes na produgdo do
conhecimento. Dessa maneira, ndo temos duvida de que a posicdo mais prudente seria a
construcdo de um projeto unitario (mas ndo por uma unica via) a respeito da busca pelo
crescimento do campo académico da Educacdo Fisica em todas as regides do Brasil,
caminhando para a superacdo da cisdo entre as formas de olhar para a realidade que as
diferentes ciéncias operam. No entanto, em tom pessimista, reconhecemos que os elementos
politicos e ideoldgicos do campo dificultam esse projeto, e o hibridismo (ainda que seja um
elemento positivo) das producdes acaba por ser a tonica da area da Educacéao Fisica.

No limite, é possivel pensarmos que nosso maior problema ndo se encontra no
hibridismo epistemoldgico presente na area da Educacdo Fisica, mas sim, na persisténcia de
discursos legisladores no sentido de Bauman (2010) que ainda possuem a pretensdo de
explicar todos os problemas do campo da Educacdo Fisica. A postura hibrida nos permite
considerar que, por mais brilhante e coerente que seja uma determinada narrativa teorica,
havera sempre outra face da realidade passivel de ser explicado por outra perspectiva.

Desse modo, ndo queremos pensar 0 hibridismo como sinénimo de relativismo, e
muito menos de P6s-modernismo*® como tem sido muito comum na area. Com o termo
hibridismo, operamos a partir do reconhecimento de que a presenca de varios discursos ¢ um
aspecto a ser cultivado na Educacéo Fisica, e ndo algo a ser eliminado devido a crenca de que

pode existir uma teoria Unica capaz de orientar a pesquisa e a pratica pedagogica na area. Sem

49 Nos trabalhos de Gamboa e Gamboa (2011; 2015) o leitor encontra o debata a respeito do relativismo na
producao do conhecimento da Educacdo Fisica. Em sintese, o relativismo é compreendido pelos autores como a
recusa da teoria e dos mecanismos racionais para a anélise dos fendmenos. Taffarel e Albuquerque (2010),
Hungaro (2017) e Hungaro, Patriarca e Gamboa (2017) apresentam a discussdo sobre o P6s-modernismo na
producao do conhecimento em Educacdo e Educacao Fisica, que em geral podem ser identificadas como aquelas
que se afastam da perspectiva ortodoxa do marxismo.
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pensar que seja possivel a separacgao entre o politico e o epistemologico, defendemos que tudo
que a area tem acumulado na producdo do conhecimento necessita servir para o
desenvolvimento do campo, e isso certamente ndo sera possivel sem os embates politicos.

A questdo do reconhecimento da Educacdo Fisica como uma area hibrida é um aspecto
que Da Costa (1999) ja havia alertado. Pois, de acordo o professor, o curriculo da Educacéo
Fisica nas instituicdes formativas sempre operou com a pluralidade das ciéncias. Em uma
linha similar, Betti e Gomes-da-Silva (2019) destacam que o hibridismo faz parte da propria
natureza da Educacdo Fisica, pois:

Para alguns, a hibridagdo deste componente parece ser fragilidade e
confusdo; para nos, sob a influéncia semiotica, nessa hibridacdo esta a
riqueza da Educacdo Fisica. E a diversidade e convergéncia de sentidos
antagbnicos que a constitui como uma pratica social e de linguagem, que
valoriza a experiéncia e prioriza processos. De modo que esse componente €
educacdo que promove salde, é salude que promove educacdo; portanto,
pertence ao campo das ciéncias tanto sociais quanto ao da saude (p. 39).

Por via da reflexdo de Betti e Gomes-da-Silva (2019), é possivel inferirmos que para
além de um hibridismo epistemoldgico, e também devido a isso, existe um hibridismo no
fazer pedagogico do professor de Educagdo Fisica nos seus diferentes campos de trabalho.
Assim, ndo cabe mais a distincdo acalorada e paranoica do século passado sobre qual seria a
melhor perspectiva para o ensino da Educacdo Fisica escolar, mas sim, o dialogo fraterno e o
potencial de sintese entre as diversas tradi¢des que formaram e formam a nossa area.

Esse elemento do hibridismo na Educacdo Fisica é tdo forte, que Lovisolo (2000)
identificou a presenca de tribos na area, ou seja, de tendéncias e de grupos que se afirmam a
partir de um determinado tipo de fazer profissional e cientifico. A nosso ver, e corroborando
com a perspectiva de Lovisolo (1995; 2007), precisamos caminhar no sentido de
reconhecermos o complexo mosaico de saberes que forma a nossa area. Nas palavras de Vaz
(2003), devemos cuidar das fronteiras do campo sem necessariamente fixarmos e nem
tornamos rigidos os limites da pesquisa e da reflexdo na area da Educacéo Fisicas.

Retornando ao fenémeno do hibridismo epistemoldgico, temos a distribuicdo dos
Grupos de Trabalhos Tematicos (GTT’s) do CBCE como expressao historica desse fenémeno.
Atualmente a entidade possui treze GTT’s, que reproduzem exemplarmente os varios objetos
e campos de pesquisa que historicamente formaram a area da Educacdo Fisica. Seguindo a
ordem de apresentacdo do CBCE, temos: GTT 01 - Atividade Fisica e Saude, GTT 02 -
Comunicacdo e Midia, GTT 03 - Corpo e Cultura, GTT 04 — Epistemologia, GTT 05 —
Escola, GTT 06 - Formacéo Profissional e Mundo do Trabalho, GTT 07 — Género, GTT 08 -

Inclusdo e Diferenca, GTT 09 - Lazer e Sociedade, GTT 10 - Memorias da Educacéo Fisica e
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Esporte, GTT 11 - Movimentos Sociais, GTT 12 - Politicas Publicas, GTT 13 - Treinamento
Esportivo.

Como é perceptivel verificar por intermédio da distribuicdo dos GTT's da maior
entidade cientifica da Educacdo Fisica da América Latina, 0 campo académico da area tem
sido formado por subéreas e disciplinas, que horas dialogam entre si, € em outros momentos
ndo. Para evitarmos a analise unidimensional de que tdo composicdo apresenta uma forma
fragmentada do conhecimento (ainda que seja verdade em certo aspecto), pontuamos que tem
sido também por via dessa construcdo, que é ao mesmo tempo disciplinar e hibrida, que a area
da Educacao Fisica tem conseguido avancar dentro da Universidade brasileira.

A nosso ver, o grande objetivo para a area da Educacdo Fisica ndo deveria ser o de
realizar pesquisas sobre o0 mesmo objeto e a partir do mesmo modelo de ciéncia. Mas sim, em
fazer com que o Treinamento Esportivo, a Atividade Fisica e Salde, a Epistemologia, a
Formacdo profissional e o0s outros subcampos possam concretizar suas pesquisas
perseverando a pluralidade epistemoldgica presente em cada um deles, porém, voltadas
também para os desafios da intervengdo profissional e do mundo do trabalho da Educacéo
Fisica. Logo, ndo se trata de escolher entre o cientista e o professor, e sim, de formarmos o
profissional capaz de produzir conhecimento tendo como base sua intervencdo profissional,
assim como, outras problematicas presentes na area da Educacéo Fisica.

Assim, pensando o hibridismo que compde a producdo do conhecimento na area da
Educacéo Fisica baseado na no¢do de campo, reconhecemos que a producdo do conhecimento
da area reflete esse desenvolvimento que é condicionado pelas questdes externas, mas que
também acaba seguindo uma légica interna prépria em cada regido do Brasil. Por exemplo, o
fato de ndo existir o curso de mestrado em Educacéo Fisica no Para ndo impediu que diversos
professores realizassem essa formacdo em outros programas, como por exemplo, na Pds-
graduacdo em Educacdo da UEPA e da UFPA.

Essa questdo nos sugere a reflexdo de que mesmo quando falamos de um campo da
Educacdo Fisica, é justo o reconhecimento da existéncia de subcampos com suas
especificidades regionais. Portanto, a formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica
em nivel de Pds-graduacdo Stricto Sensu acaba por ser constituir de varios modos em
detrimento da construcéo historica de cada regido.

Reconhecendo a complexidade da discussao acima apresentada, prosseguiremos para a
analise da producdo do conhecimento sobre a relacdo entre 0 ensino e a pesquisa na formacao
de professores de Educagdo Fisica em programas de Pds-graduacdo em Educacdo. Tal

Escolha decorre justamente da constatacdo realizada anteriormente, de que existe uma vasta
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producdo do conhecimento que versa sobre problematicas da Educacéo Fisica que se encontra
presente em outras areas de conhecimento. Desse modo, buscaremos identificar as

contribuicdes dessas produc¢des para o debate proposto nesse trabalho.

4.3 — A producdo do conhecimento referente a relacdo entre o ensino e a pesquisa na

formacao de professores de Educacéo Fisica

As questbes acima discutidas sobre o hibridismo da area da Educacdo Fisica e a
presenca de producdo cientifica relacionada ao campo em outras areas foram fortemente
observadas no processo inicial de procura de teses e de dissertacbes que se aproximam do
objeto desse estudo. Utilizamos o buscador online da CAPES, tendo como expressdes de
busca de textos os termos: 1) relagdo entre ensino e pesquisa na formacdo de professores de
Educacdo Fisica; 2) formacdo do professor-pesquisador na area da Educacdo Fisica; 3)
pesquisa na formacdo de professores de Educacdo Fisica. Assim, encontramos inicialmente
doze textos, sendo todos eles produzidos entre os anos de 2013 a 2018.

Contudo, apos a leitura do resumo e da introducéo dos trabalhos, com foco na analise
dos objetivos, do percurso metodoldgico e da sintese estrutural (disposicdo dos capitulos) dos
escritos, percebemos que apenas quatro trabalhos se aproximam diretamente do objeto de
estudo que apresentamos na introducdo deste escrito. Nesse sentido, pontuamos que faremos
uma discussao por intermédio desses quatro estudos. Os textos descartados possuem em geral
duas caracteristicas. Ou buscam realizar a analise de uma determinada producdo do
conhecimento, ou tratam dos saberes e das praticas dos docentes de Educacdo Fisica na
educacao basica, sem necessariamente abordarem o processo de formacéo para a pesquisa.

Com as expressoes acima listadas, sinalizamos para o recorte de estudo desse trabalho.
Portanto, ndo pretendemos estudar a producdo do conhecimento em si dos docentes, suas
caracteristicas e campos epistemologicos. Mas sim, as perspectivas para a pesquisa na
formacdo de professores de Educacdo Fisica, e como isso pode repercutir na relagcdo entre a
pesquisa e a pratica de ensino na graduacdo. Ou seja, para além da andlise dos textos em si
produzidos pelos docentes, pretendemos discutir as perspectivas para a formacdo para a
pesquisa na area da Educacao Fisica.

Dos quatro textos selecionados, nenhum deles foi produzido em um programa de Pos-
graduacdo em Educacéo Fisica. Desse modo, todo o material é oriundo da Pds-graduacdo em
Educacdo. A vista disso, podemos inferir que as fronteiras entre as areas da Educacéo e da
Educacdo Fisica estdo cada vez menos delimitadas na producdo do conhecimento. Pois, 0s

sujeitos vao construindo suas histérias “condicionadas” pelas condi¢fes concretas de cada
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regido, e os educadores acabam transitando, formando-se e produzindo conhecimento em
diversos campos, corroborando com o hibridismo de concepcdes, de objetos, de metodologias
e de referenciais tedricos que formam a area da Educacdo Fisica. No quadro 1, expomos as

dissertacOes que serdo analisadas.

QUADRO 1: DISSERTACOES QUE DISCUTEM O TEMA DA FORMACAO PARA

A PESQUISA
Autor (a) Titulo do trabalho Objetivo do Programade | Ano
estudo Pos-
graduacéo
Carlos Eduardo | Estagio curricular | Analisar de que | PPGED/UEL 2013
Téo supervisionado como | forma o0 estagio
campo de pesquisa na | curricular
formacdo inicial do | supervisionado
professor de Educacédo | obrigatério do
Fisica da UEL | curso de
(Dissertacéo). licenciatura em
Educacdo Fisica da
Universidade
Estadual de
Londrina se
configura em um
espaco para a
formacéo do
professor-
pesquisador.
Ivison Producéo do | Analisar a | PPGED/UFBA | 2015
Conceicéo Silva | conhecimento dos | realidade que
professores do curso de | explica, no
licenciatura em educacdo | movimento da
fisica da UFBA: | historia do modo
realidade e possibilidade | de producao
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na formacéo de
professores

(Dissertacéo).

capitalista, 0S
determinantes da
producéo do

conhecimento

Stricto Sensu
(teses) dos
professores

efetivos que

trabalham no curso
de formacdo de
professores de
Educacdo Fisica da
Universidade
Federal da Bahia.

Samara Moura | A formagcdo para a | Analisar a | PPGED/UECE | 2015
Barreto Abreu pesquisa de licenciados | experiéncia do
em Educacdo Fisica: uma | curso Con-
experiéncia (auto) | vivéncias  como
formadora (Dissertacdo). | (auto)formadora
para a pesquisa de
licenciandos  em
Educacdo Fisica.
Marcia de Paula | O professor de Educagdo | Analisar como se | PPGED/UECE | 2016

Sousa

Fisica na docéncia

universitaria e  sua
trajetoria formativa para

a pesquisa (Dissertacéo).

constituiu a
trajetoria formativa

para a pesquisa e

quais as
experiéncias e
condicdes dos
docentes de
Educacdo  Fisica

gque atuam nas
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Universidades
Plblicas Estaduais

do Ceara.

Fonte: Elaboracgdo do autor

A respeito das producdes selecionadas, um primeiro ponto de destaque se refere ao
fato de que todos os quatro trabalhos foram realizados em estudos de nivel de mestrado.
Também € valido mencionar que trés dos quatro trabalhos se concentram fora do eixo sul e
sudeste, onde historicamente a pesquisa em nivel de P6s-graduacdo (mesmo que em outros
programas) ligada a &rea da Educacéo Fisica se desenvolveu e se desenvolve em maior escala.
Com esse dado, podemos inferir que o0 avango da reflexdo critica sobre a pratica pedagogica e
a pesquisa na formacdo de professores tem se difundido para regides que até pouco tempo
participavam em menor grau desse circuito, como, por exemplo, a regido nordeste.

Nesse sentido, faremos a discussdo a partir de Téo (2013), Silva (2015), Abreu (2015)
e Sousa (2016). Nosso foco reside na busca pelas contribuicdes dos textos para o debate da
relacdo entre o ensino e a pesquisa na formacao de professores de Educacédo Fisica. Como um
primeiro elemento de constatacdo, todos os autores apontam que cada vez mais € maior a
dissociacdo entre ensino e pesquisa na formagao de professores. Dentre 0s motivos para esse
quadro, os autores destacam que o dominio da racionalidade instrumental na area da
Educacdo Fisica, e o fato do campo ter se constituido em antagonismo com a atividade
intelectual sdo aspectos que ajudam a explicar a relacdo dicotdmica entre ensino e pesquisa na
area, o que corrobora com as sinalizaces de Lovisolo (1996; 1998), Paiva (2003) e Bracht
(2014).

Segundo Téo (2013), ao encontrarmos essa separacdo entre as atividades de ensino e a
pesquisa nas universidades, torna-se fundamental superar tal entrave no ensino superior e
abrir possibilidades para a conexdo ensino/pesquisa, também na educagdo béasica, de modo
que o professor se transforme em um pesquisador da sua tarefa de ensinar. Assim, 0 autor em
questdo sugere que a superacao dessa dicotomia é uma tarefa emergencial, tendo em vista que
se na formacdo de professores ensino e pesquisa estdo desconectados, é provavel que os atores
na educacdo basica tenham dificuldades em pensar tal relacio em um contexto de trabalho
ainda mais precarizado e dominado pela logica da mera “transmissao do conhecimento”.

O apontamento de Téo (2013) a nosso ver é de extrema importancia, pois, se a
pesquisa funcionar como um elemento dissociado, e por vezes antagdnico a pratica de ensino,

é provavel que os professores saiam dos cursos de graduagdo com a tendéncia de reproduzir
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métodos e préaticas tradicionais. Desse modo, acreditamos que formar para a pesquisa e
compreende-la como um elemento da pratica de ensino sdo aspectos fundamentais para a
construcado de praticas pedagdgicas bem sucedidas nas escolas e na formacao de professores.

Por intermédio de uma abordagem marxista, Silva (2015) busca discutir os elementos
da realidade social que influenciam na organizacédo do trabalho pedagdgico e na producéo do
conhecimento de professores que atuam no curso de licenciatura em Educacgdo Fisica da
UFBA. Logo, embora o trabalho em questdo tenha como objetivo central analisar a producao
do conhecimento desses docentes; identificamos que alguns dos elementos que o autor aponta
que determinam tal produgdo s&o interessantes para pensarmos as dificuldades e os
condicionantes externos que inferem nas IES.

De acordo com Silva (2015) o atraso proposital no desenvolvimento das forgas
produtivas no Brasil, o retardo na constituicdo da Universidade publica combinado com o
projeto elitista desenvolvido nessas instituicles, as reformas universitarias sempre primando
pela manutencdo das estruturas, a légica tecnocratica e subjetivista na producéo cientifica, as
determinagbes dos organismos multilaterais, o neoliberalismo e a privatizacdo da
Universidade puablica e do conhecimento, e 0s planos nacionais Pds-graduacdo como
propagadores de uma logica corrosiva por parte capital nas IES, sdo alguns dos fatores que
historicamente prejudicam a producdo do conhecimento critica no Brasil e por consequéncia a
relacéo dialética entre 0 ensino e a pesquisa.

Dito isso, entendemos que 0s elementos acima citados sdo importantes para pensarmos
gue 0 ensino, a pesquisa e a extensdo ndo sdo ideias e nem abstracdes que podem
simplesmente serem pensadas isoladas do modelo social desigual e conservador da sociedade
brasileira. Dessa forma, compreendemos que a hegemonia da racionalidade instrumental que
nos priva de compreender as possibilidades formativas da pesquisa e do ensino, se fortalece
ainda mais quando no campo das relacdes de producdo os sujeitos sdo tambem fragmentados
e reduzidos a légica do trabalho abstrato.>®

Retornando ao debate mais especifico da relacdo entre 0 ensino e pesquisa na
formacdo de professore de Educacdo Fisica, Téo (2013) afirma que a formacdo do

pesquisador deve ocorrer junto com a formacéo inicial do professor e dos seus processos de

%0 Em Marx (2013) existe a diferenciacdo da categoria trabalho em duas grandes formas de anélise. O trabalho
como categoria que funda o ser social, e por isso, uma atividade vital e impreterivel do género humano. E o
trabalho no modo de produgdo capitalista, que passa a ser um meio de exploracdo e via de riqueza para 0s
proprietarios dos meios de producdo. Com isso, o resultado do trabalho se tornar uma mercadoria, que além de
um determinado valor de uso, ganha forma de produto, obtendo valor de troca no mundo do capital, sendo essa
fase denominada de etapa abstrata do trabalho ou, nas palavras do préprio Marx, trabalho humano abstrato.
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formacdo permanente a partir do incentivo das proprias institui¢cdes de ensino. Ampliando a
reflexdo, diz o autor que a Universidade deve dialogar com o0s saberes produzidos na
educacao basica, ndo se portando como a Unica instituicdo que produz conhecimento. Nesse
sentido, o autor defende a relacdo dialética entre 0 ensino e a pesquisa, apontando que a
pesquisa é a razdo do ensino e vice versa.

Sobre a ideia central defendida por Téo (2013), apontamos que o sentido da reflexdo
caminha para a proposicdo de que 0 estagio supervisionado presente desde o comeco da
formacéo inicial pode ser um importante instrumento na formacgédo do professor pesquisador.
“Dai que a pesquisa deve fazer parte da vida do professor desde a formacao inicial, € o
estagio, por possibilitar o completo acesso ao contexto escolar, se mostra como 0 momento
ideal para a iniciacdo cientifica, bem como para a formagdo do professor-pesquisador” (p.
104).

No que diz respeito as contribuicBes para esse trabalho, consideramos que 0s escritos
de Abreu (2015) e de Sousa (2016) mais se aproximam com o0 debate proposto desde a
introducdo desse escrito. Pois, pensaram justamente a relacdo entre o ensino e a pesquisa no
proprio contexto da docéncia na formagao inicial de professores.

Abreu (2015) discute o processo de formacdo para a pesquisa na area da Educacdo
Fisica a partir da experiéncia quase sempre angustiante para os discentes de elaboracdo do
TCC. Assim, por via da construgdo de um curso denominado de “Con-vivéncias”, a autora
buscou pensar junto com o coletivo envolvido o modo como a pesquisa poderia se
transformar em uma experiéncia (auto)formadora para os sujeitos.

Como elemento de importante destaque no estudo de Abreu (2015), mencionamos que
o fato da autora considerar a pesquisa para além de uma atividade ligada ao rigor tedrico-
metodologico é de fundamental importancia, tendo em vista que antes de qualquer coisa,
guem pesquisa é sempre um sujeito humano, repleto de sentimentos e de vontades. Nesse
sentido, a autora considera a pesquisa como uma construcdo dialogica, intersubjetiva e
criativa, ou seja, 0 ato de pesquisar € também uma experiéncia formativa.

Outro elemento importante presente em Abreu (2015) que dialoga com o debate
construido nesse trabalho, € que a autora ancorada em Bracht (2014) reforca que produzir
conhecimento e pensar sobre a sua pratica sdo aspectos que nunca estiveram ligados
diretamente a atividade do professor de Educacdo Fisica em decorréncia do predominio da
racionalidade técnica nos curriculos e na atuacdo profissional do professor. Como saida para
esse quadro, a autora discute como uma racionalidade critica e emancipatoria podem estar

presentes no processo de formacdo para a pesquisa na graduacdo.
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Sobre a relacdo entre ensino e pesquisa, Abreu (2015) defende a necessidade de tal
conexdao se manifestar na producdo académica como uma experiéncia formadora. Assim,
“Acreditamos, portanto, que a formacdo para a pesquisa deve estar constituida sobre uma
proposta pedagdgica que oportunize a dimensdo do saber-fazer e também a percepcdo sobre
as relagdes intersubjetivas imbuidas nessa apreensédo” (p. 38).

A questdo da consideracdo da pesquisa como uma experiéncia formativa para o sujeito
é um aspecto mencionado por Adorno (1995). Nesse sentido, acreditamos que a cisdo entre
sujeito e objeto instaurada pela racionalidade moderna fez com que a investigacdo cientifica
se tornasse cada vez mais estranha ao sujeito. Reconhecendo esse ponto como algo nao
formativo, pensamos que qualquer projeto formacéo critica e emancipatoria para a pesquisa
necessita resgatar o protagonismo do sujeito e a sua real conexdo (afetiva, politica, cultual e
cientifica) com o objeto de estudo.

A dissertacdo de Sousa (2016), que buscou analisar como se constituiu a trajetoria
formativa para a pesquisa e quais as experiéncias e as condi¢des dos docentes de Educacao
Fisica que atuam nas Universidades Publicas Estaduais do Ceara, trata a questdo da formacéo
para a pesquisa tanto do ponto de vista da necessidade do maior e rigor tedrico-metodoldgico
na construcdo do professor-pesquisador, como também, considerando o fato de que as
condi¢Oes materiais (estrutura, grupos de pesquisa, financiamento etc.) interferem diretamente
na trajetoria da formacéo de pesquisadores na Universidade e na educacgdo basica.

Assim, o escrito de Sousa (2016) se aproxima do objeto de estudo deste trabalho, pois,
o foco de investigacdo da pesquisa no contexto da docéncia universitaria como busca a autora
Se associa com a nossa procura a respeito das perspectivas para uma imbricacdo formativa
entre 0 ensino e a pesquisa na formacgdo de professores de Educacdo Fisica. Assim, sugere a
autora que “Na Docéncia do Ensino Superior a pesquisa necessita ser abarcada como uma
necessidade emergente nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica e como um dos maiores
e mais relevantes desafios para se ter uma educacao de qualidade” (SOUSA, 2016, p. 43).

Outro aspecto interessante, do trabalho de Sousa (2016), é a consideracdo de que a
formacédo para a pesquisa na graduacdo pode ser um elemento de melhora na qualidade da
educacdo nas escolas. Pois, a formagdo para a pesquisa é também um meio de superar no
campo pratico o professor repetidor de conteudos. “Isso devido ao educar pela pesquisa, por
ser essencialmente um processo de questionamento e argumentacdo, que representa um
exercicio constante de reflexdo sobre a pratica docente no ensino superior” (SOUSA, 2016, p.

43). Nesse sentido, a pesquisa passa a ser compreendida ndo como um meio de resolucao de
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problemas imediatos por parte do professor, mas sim, como uma ferramenta capaz de produzir
a autonomia do docente.

Portanto, de acordo com Sousa (2016), posicionar-se como professor pesquisador é
uma atitude politica que transcende a dimensdo mecanica da racionalidade técnica. Com essa
reflexdo, finalizamos esse topico partindo justamente da nocdo de que formar para a pesquisa
na perspectiva do debate que estamos construindo se relaciona muito mais com a busca por
uma educacdo emancipatoria, critica, criativa e dialdgica, do que com o ato meramente
instrumental de “produzir conhecimento”, ou melhor, de gerar produtos que muitas vezes
servem apenas para o crescimento individual do sujeito do ponto de vista do seu curriculo
pessoal, porém, pouco contribuem no processo de formacdo e aprendizagem para a pesquisa
nos diversos contextos da docéncia.

Sendo assim, finalizamos essa secédo reiterando que o fato da &rea da Educacédo Fisica
historicamente possuir uma relacdo distante com a pesquisa e com a reflexao teérica fez com
que as proprias analises sobre esse quadro demorassem a se consolidar no cenario nacional.
Todavia, como mostramos por intermédio dos quatro trabalhos apresentados, a questdo da
formacdo para a pesquisa e das repercussdes desse elemento na pratica de ensino comegam
cada vez mais a serem temas de estudos e de inquietacoes.

Dessa forma, acreditamos que a linha de reflexdo desse trabalho, balizado em algumas
das contribuicdes teoricas de Adorno e Freire nos garante certa legitimidade para adentrar
nessa discussdo e propor a compreensdo do fendmeno da formacgdo para uma real conexao
entre a pesquisa e 0 ensino na formacdo de professores de Educacdo Fisica a partir de um
referencial tedrico sélido. Na proxima secdo, realizaremos uma aproximacao com a discussao

educacional sobre ensino e pesquisa a partir das pedagogias criticas da educacdo brasileira.
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5 — EDUCACAO, ENSINO E PESQUISA: REFLEXOES A PARTIR DAS TEORIAS
CRITICAS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Ensinar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma
continuamos a viver naqueles cujos olhos aprenderam a
ver o mundo pela magia da nossa palavra. O professor,
assim, ndo morre jamais... (ALVES, 1994, p. 4).

Partindo da premissa de que o professor que atua também como formador necessita ter
acesso a aspectos que transcendam o arcabouco teorico e instrumental de sua disciplina, essa
secdo busca discutir tanto do ponto de vista historico, como apoiado nas teorias educacionais
contemporaneas a forma como as categorias do ensino e da pesquisa tém sido tratadas na
producdo do conhecimento critica em Educacéo.

Desse modo, para viabilizar a discussdo proposta organizamos essa se¢do em dois
topicos. No primeiro discutiremos do ponto de vista historico a constituicdo da educacgao
brasileira. Em seguida, abordaremos como as categorias do ensino e da pesquisa sdo pensadas

dentro do escopo das teorias criticas da educacao.
5.1 — Educacéo brasileira em meio as contradi¢cdes do mundo do capital

Nesse topico, a centralidade do nosso debate sera o processo de constituicdo da
educacdo brasileira, e a tensdo entre as perspectivas liberais e as criticas de educacdo. Desse
modo, intencionamos levantar um quadro conceitual sobre as categorias; educacao, ensino e
pesquisa. Portanto, a discussdo proposta perpassa pela identificacdo de como as teorias
educacionais pensam a educacéo, o ensino e a fungdo da pesquisa na pratica docente.

O cenario de reflexdo sobre a educacéo brasileira e 0 seu percurso historico tem sido
tema de ocupacdo de diversos intelectuais do campo da educagdo, como, por exemplo,
Saviani (2008). No trabalho em questdo, o autor se propOe a debater a formacédo do
pensamento educacional brasileiro e a historia das ideias pedagogicas presentes no Brasil
desde o periodo colonial ate a representacdo contemporénea desse processo. Munido da logica
materialista dialética de que ideias sdo sempre expressdes de determinadas formas de vida em
sociedade, Saviani (1991; 1999; 2008) se debruca na investigacdo de como as modificagdes
provenientes no modo de producdo,® em especial na etapa histérica capitalista, delineiam

diferentes formas e concepcdes de educacdo.

1 Marx (2008) destaca que o modo de producédo esta para além da ideia mecanicista de produzir algo. Nesse
sentido, todas as sociedades se organizam em um determinado modo para a produgdo e reprodugdo de sua
existéncia, ou seja, organizam a producdo material por intermédio de determinados tipos de relacbes que
estabelecem a tonica das demais relacdes dessas sociedades. A partir da critica do modo de producdo capitalista,
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Partindo do reconhecimento de que a organiza¢do do modo de producéo condiciona a
educacao brasileira, Freire (2003; 2017) investiga outro I6cus do impacto da acdo das classes
dominantes na histéria da educacdo brasileira. Assim, o autor anteriormente mencionado
centra suas reflexdes nos processos autoritarios de “conscientizacdo” das massas (proletarios,
camponeses e demais oprimidos) que a inexperiéncia democratica®?> tem formado no povo
brasileiro, construindo uma situacdo em que 0s proprios sujeitos oprimidos se identificam e
reproduzem as ideais e as formas de ser da opresséo.

Essa nocdo de identificacdo do oprimido com as ideais da opressdo, na verdade é
construida tendo como fundamento a pratica de dominacdo dos opressores sobre 0s
oprimidos. Nao é que os oprimidos em si sejam opressores, mas, ocorre que a dominagdo
cultural faz com que os oprimidos tenham como referéncia positiva as formas de ser da
opressdo. E nesse sentido que Freire (2017) afirma que qualquer processo revolucionario no
deve se esquecer da face subjetiva e psicoldgica da opressao, pois, ndo é possivel uma real
transformacao das condicdes de vida sem a mudanga objetiva e subjetiva da consciéncia das
massas. Em ultima instancia, ndo pode haver um projeto revolucionario sem a expulsdo do
opressor que existe dentro do oprimido.

Como afirma Freire (2017), é o problema da humanizacdo dos homens em tempos
sombrios, e a tarefa da educacdo nesse contexto sua inquietacdo central quando se pde a
pensar uma educacdo libertadora ancorada em uma pedagogia do oprimido. No entanto, ndo
pensando direta e unicamente pela acao das estruturas econdmicas na educacdo, Freire prefere
observar como o discurso da opressdo acaba por se fazer presente nas praticas educativas e na
acdo dos oprimidos. No capitulo denominado “educacdo e politica” na introducdo de Freire
(2003), escrita por Francisco C. Weffort, o autor caracteriza a obra de Freire como uma leitura
ampla das formas de consciéncia do povo. Nesse sentido, diz Weffort que, “N&o obstante as
estruturas se encontrem presentes em sua analise, sdo os estados da consciéncia a area
privilegiada de sua reflexdo” (p. 15).

Portanto, podemos inferir a partir de uma leitura de Saviani e de Freire que o cenario

histérico da dominacdo burguesa no Brasil gerou tanto uma condicdo objetiva de

que se fundamenta na apropria¢do privada do trabalho e na distin¢do entre classe que trabalha e os proprietéarios
dos meios de producdo, Marx observou que toda essa I6gica deteriorada que alicerca a producdo de bens
materiais acaba por se reproduzir na vida social, politica e intelectual da sociedade. Assim, “Esse modo de
producdo ndo deve ser considerado meramente sob o aspecto de ser a reproducdo da existéncia fisica dos
individuos. Ele é, muito mais, uma forma determinada de sua atividade, uma forma determinada de exteriorizar
sua vida, um determinado modo de vida desses individuos” (MARX; ENGELS, 2007, p. 87).

52 Em Murilo (2002) o leitor encontra uma ampla reflexéo e dados histdricos sobre a formagio do povo brasileiro
e 0 processo de ndo construcdo de uma identidade de participacdo politica por parte das massas nas questdes
sociais presentes em cada época.



99

marginalizacdo da classe trabalhadora (excluséo) da educacdo formal principalmente a partir
da transicdo do século XIX para o seculo XX como sugere Saviani (1999). Como também, no
sentido de Freire (2003; 2017) uma condicao subjetiva de aceitacdo passiva das formas de ser
e da consciéncia opressora presentes nas praticas educativas oriundas das elites do Brasil.

Feitas tais consideracdes, se delimitarmos nossa reflexdo sobre a educacédo brasileira
principalmente a datar do periodo da modernidade, podemos observar que a acdo da
racionalidade burguesa sobre a educacédo se solidifica nessa etapa por intermédio da difusdo
de certos idearios pedagogicos. Todavia, a origem do que hoje concebemos como nossas
herancas na educacao tem sua génese nos primeiros modelos de instrugdo publica da Europa
moderna (ALVES, 2006).

Como afirma o autor supracitado, o processo de construgdo da escola publica se
imbrica diretamente com o desenvolvimento das forgas produtivas no mundo capitalista.
Porém, ao contrario do que Saviani (1999) deixa subentendido, Alves (2006) constata que a
escola publica até o século XIX ndo chegou nem perto de ser universalizada para 0s
trabalhadores. Tal fato deve ser compreendido no contexto da necessidade imediata do capital
pelo acimulo de forgas produtivas materiais para a industria, o que fez com que o Estado em
si ndo pudesse em primeira ordem custear a universalizacdo da educacédo publica.

Assim, a educacdo que desde esse periodo de consolidacdo capitalista passou a ser
fornecida para os trabalhadores era aquela que adotava os modelos das formas de producao da
indUstria capitalista, que devia preparar (instruir minimamente) os filhos e as filhas dos
trabalhadores para a dindmica da vida produtiva na emergente sociedade burguesa (ALVES,
2006). Considerando esse aspecto, facilita a reflexdo de que sempre a escola manteve o
dualismo entre a educacdo minima para os trabalhadores e a maxima formacéo cultural para
os filhos das elites, que por sinal, pagavam por essa educagdo com o intuito de assumirem os
cargos e as funcgdes sociais que corroboram com a reproducéo do capital.>3

De acordo com Melo (2007) a nogdo de educagdo presente nas concepcoes
pedagdgicas dominantes e nas politicas educacionais contemporaneas possui sua génese na
concepcao filoséfica do liberalismo. No que pese varios estudiosos atribuam a origem do

liberalismo a obra de Adam Smith e aos processos revolucionarios do fim do século XVIIlI,

%3 Bourdieu e Passeron (2014) constatam que os sistemas de ensino sdo um espaco de reproducdo da violéncia
material (dominacdo econémica) entre os homens que funciona por intermédio da violéncia simbdlica
(dominagdo cultural). Assim, a racionalidade das relagbes materiais excludentes no mundo capitalista se faz
presente na escola por intermédio de varios processos simbolicos e subjetivos, como, por exemplo, por meio de
acOes pedagogicas autoritarias e da imposicdo cultural existente na selecdo dos conteldos e dos valores
ensinados nas instituicdes de ensino.
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anos antes nos textos de John Locke as bases para esse pensamento comegavam a se
estabelecer principalmente a partir da consolidacdo de novas relag6es entre os individuos em
sua dimenséo de liberdade individual e a vida coletiva ordenada pelo Estado.

Em Locke, o fundamento moderno da liberdade passa a ser um valor fundamental,
devendo esse valor ser gerido pelo Estado. Ou seja, a liberdade de cada sujeito que vive em
sociedade passaria a ser regulada por uma relacdo juridica instituida para esse fim,
necessitando esse pacto ser aceito por todos os membros da sociedade para a garantia do bem
comum, que seria a vida fraterna, possuindo como principios a liberdade e a igualde de todos
os individuos perante o Estado e o mercado (MELO, 2007).

Como a partir desse momento de consolidacdo do renascimento e das revolucdes
burguesas a sociedade também passa a ser de algum modo uma cooperagdo juridica entre 0s
individuos, a educacdo adquire a tarefa de formar sujeitos preparados para essa nova ordem
social. No texto denominado “Some thougths concernig education”, Locke apresenta as bases
para a educacédo que os filhos da burguesia deveriam receber em cada etapa da existéncia para
viverem de acordo com os fundamentos do novo pacto social. Logo, seria contetdo educativo
desde as questdes da historia, da saude, da ética, da vida em sociedade, a disciplina, a punicao
a culpa etc. (SILVA JUNIOR, 2007). Portanto, educacio para a Locke é um processo de
formacéo de sujeitos disciplinados e ordenados para a emergente sociabilidade burguesa.

Anos a frente de Locke, e no bojo do acumulo de outros processos de transformacdo
social como, por exemplo, a revolugdo francesa, Rousseau (2008) sistematiza de modo bem
mais elaborado a teoria do contrato social moderno tendo como principio o fundamento da
preservacao da liberdade dos sujeitos. Para o pensador suico, é a vontade da maioria que deve
estabelecer as normas sociais da vida humana, e a justica instituida pelo contrato social
necessita ser utilizada para equiparar as desigualdades sociais ja existentes na Europa do
século XVIII.

De acordo com Vasquez (2011), Rousseau foi o Unico pensador iluminista
eminentemente critico a ideia de progresso humano e de elevacdo da cultura e da técnica no
seu tempo. Pois, o genebrino foi capaz de identificar as mazelas do mundo e a negagdo dos
homens que a transformacéo da natureza ocasionou. Assim, ainda que sua obra esteja situada
no contexto das revolugdes burguesas, e que o filésofo acreditasse no desenvolvimento da
humanidade por via da razdo, suas formulagcbes possuem certa autenticidade no
questionamento a forma como todo esse “desenvolvimento” vinha ocorrendo.

Retornando as caracteristicas do iluminismo, na perspectiva do individuo, o

liberalismo acaba por ser a filosofia que sustenta do ponto de vista da teoria 0 modo de
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producdo capitalista. Por consequéncia, a defesa intransigente da liberdade individual
seguindo as regras do mercado e de um Estado regulador das leis da economia-politica
burguesa, culmina com a formacdo de um sujeito empreendedor da sua vida, e por isso,
responsavel por seus ganhos e suas perdas, além de subjetividades totalmente individualistas e
pouco sensiveis as mazelas sociais ocasionadas pelo sistema da mercadoria.

Do ponto de vista da fungdo da educagdo nesse contexto, Saviani (1999; 2008) nos
ajuda a compreender como as ideias pedagodgicas da modernidade acabaram por incorporar
todos os fundamentos da teoria liberal. Destaca o autor, que a escola tradicional® foi o
primeiro modelo de educacdo formal identificado diretamente com a nova ordem social.
Portanto, claramente conectada com a ascendente sociabilidade capitalista, passa a ser
ancorada no ideério de esclarecimento e instrucdo por meio do ensino, e da escola como
espago de formacgdo de sujeitos prontos para a democracia burguesa, superando assim, as
formas de opressao e de ignorancia do antigo regime feudal (SAVIANI, 1999).

A respeito das caracteristicas da escola tradicional na relacdo entre professor e aluno, é
fungdo da escola cuidar da transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados de
forma ordenada, logica e baseada em um método cientificamente valido, cabendo ao entdo
mestre escola (professor) a centralidade no processo de esclarecimento dos alunos. Com o
passar do tempo, a escola tradicional como forma de organizagdo da educacdo escolar e de
transmissdo do conhecimento passou a ser criticada por ndo se tornar eficaz e gratuita para
todos. Além desse fato, acabava que mesmo aqueles que nela ingressavam muitas vezes nao
conseguiam ascensdo social na nova sociedade (SAVIANI, 1999).

E a partir de criticas oriundas de diversas perspectivas que a burguesia passa a pensar
novas formas de educagdo que pudessem superar os limites apresentados pela escola
tradicional. Nesse sentido, a escola nova foi o resultado do acimulo de criticas formuladas a
pedagogia tradicional datadas inicialmente do fim do século XIX. Assim, a tarefa era
construir uma nova escola identificada com outros preceitos e valores. Para a escola nova, que
de acordo com Saviani (1999) é também uma teoria liberal da educacdo, o aluno é a
centralidade do processo educativo. Logo, a atividade educativa ndo mais deveria recorrer aos

conhecimentos historicamente elaborados como propunha a educacgéo tradicional, e sim, ao

54 E valido informar que quando falamos de escola tradicional, ou do modo tradicional de educago estamos nos
referindo neste momento ao modelo técnico-cientifico instaurado no iluminismo e ancorado nos ideéarios da
revolucdo francesa. Esse destaque é importante, pois, de acordo com Saviani (2008) existem também as
vertentes religiosas da pedagogia tradicional, como é o caso da educacdo promovida pelos jesuitas, com forte
base catolica (catequese), sendo a repeticdo daquilo que se queria ensinar e o dominio da cultura geral da
humanidade elementos fundantes desse campo da educacdo tradicional.
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processo de reconstrucdo dos conhecimentos advindos da propria experiéncia cotidiana dos
alunos.

No ideédrio escolanovista, existe uma ruptura total com os preceitos classicos
difundidos pela educacdo tradicional. Se na educacdo tradicional, professor, conhecimento
historicamente elaborado e método cientifico possuem importancia fundamental, para
usarmos o termo e ndo o conceito de Saviani (1999), a escola nova “curva” totalmente a vara
da educacdo. Portanto, no lugar do professor, o aluno se torna o centro do processo de ensino-
aprendizagem; o conhecimento elaborado provido das diversas ciéncias é substituido pelo
saber construido na experiéncia de busca pelo conhecimento novo; o método cientifico cede
lugar a inciativa do aluno em relacdo ao conhecimento, a sua busca pela aprendizagem, o seu
processo de aprender a aprender.

Segundo Saviani (2008), sobretudo desde o século XVIII as ideias da escola
tradicional em suas mais variadas formas dominaram o ideario e a pratica pedagdgica da
educacdo brasileira, sofrendo os abalos do movimento escolanovista apenas no comeco do
século XX, também devido a forte influéncia da industrializacdo do sudeste brasileiro e do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.%®

Principalmente a datar da segunda metade do século XX, as ideias renovadoras da
escola nova entram em contradicdo com as necessidades do modo de producdo, com isso,
outro modelo pedagdgico emerge dessa relacio. E nesse contexto que o tecnicismo adentra no
pensamento pedagadgico brasileiro. O tecnicismo defende para a educagio e a organizacdo
escolar (gestdo, financiamento etc.), principios como produtividade, organizacdo e
desempenho, todos oriundos da moderna fabrica capitalista. Nessa concepcdo de educacdo, o
processo de ensino-aprendizagem né@o se encontra centrado nem no professor e bem menos no
aluno, e sim, na organizacdo racional dos meios institucionais, sendo o professor e o aluno
objetos do processo (SAVIANI, 1999).

No prosseguimento do século XX, principalmente a comecar do fim dos anos 80 e
comeco dos anos 90, no Brasil ganha for¢a o neoliberalismo. De acordo com Melo (2007) o
neoliberalismo pode ser compreendido como um florescimento do liberalismo classico,
indicado pela propaganda do fim do socialismo e da possibilidade de melhora da vida a partir
de uma relacdo reguladora entre Estado e mercado, regidos pela competicéo e pela seguridade
de direitos para o povo. Do ponto de vista da educacdo, as politicas neoliberais até hoje

vigentes fortalecem a formacdo para o trabalho na perspectiva burguesa, com énfase na

%5 Para maiores informacdes sobre o impacto do manifesto na educagcéo brasileira, ler Leme (1994).
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formacdo de competéncias sempre minimas para seu exercicio nos postos de trabalho, fazendo
com que os processos formativos sejam cada vez mais técnicos e menos reflexivos.

De acordo com Freire (2008) o neoliberalismo vem sendo a forma mais acabada da
ideologia fatalista do fim da histdéria e da mercantilizacdo da vida. Para os difusores dessa
nefasta concepcdo de mundo, a educacdo € uma acdo puramente técnica, educar € instruir e
ndo formar. Ndo é a toa que os apologistas da ideologia neoliberal sdo contundentes no
discurso da neutralidade da educacéo, e de uma educacdo apenas para 0 mercado e ndo para a
vida, e tampouco para a subversdo da l6gica desumana das relacdes sociais capitalistas.

Nesse campo de reflexdo, Saviani (2008) identifica que as teorias pedagogicas
contemporaneas seguem nessa tendéncia, valorizando lemas como; o neoprodutivismo, 0 neo-
escolanovismo, 0 neotecnicismo e o neoconstrutivismo, slogans que de fundo reverberam a
logica mercantil e de cada vez menos conteddos classicos na formacgdo. Ainda que as
tendéncias do capital sejam dominantes na historia da educacdo brasileira, ndo podemos
abster dessa narrativa a existéncia de propostas democraticas e de massa de educacao que
foram formuladas principalmente por via da acdo dos movimentos sociais, dos movimentos
de classe e dos intelectuais progressistas brasileiros a datar principalmente da década de 80 do
século passado (NEVES, 2007).

Reconhecendo a forte resisténcia e consisténcia tedrica que o campo critico da
educacao tem trazido para o debate educacional no Brasil, seguimos nossas argui¢cées com a
exposicdo de algumas das formulagcbes que podem ser identificadas com esse perfil. Assim, o
amago da argumentacdo seguinte sera refletir sobre como podemos pensar a educacdo e a
pratica docente em uma perspectiva emancipatoria e subversiva a ldgica neoliberal com base
em autores classicos da educacao brasileira e nas contribui¢des de Adorno.

Tratar da pratica docente em uma perspectiva emancipatoria significa reconhecer a
existéncia e por certo a preponderancia de praticas que atuam no sentido da dominacéo social,
politica e cultural dos sujeitos. Como discutido acima, a historia recente da educacdo
brasileira é marcada pela contradicdo entre o projeto neoliberal e o popular de educacéo.
Assim, principalmente a contar da década de 80 do século passado a disputa entre 0s campos
se tornou o eixo central dos debates da educacdo brasileira, refletindo nas politicas
educacionais e, na constituicdo Federal de 1988 e na LDB de 1996.

Em relacdo a pratica pedagdgica nas instituicdes educativas e na sociedade civil, a
forma tradicional de educacdo acabou por se desenvolver de modo hegemdnico na sociedade
brasileira. Nesse modelo, balizado pela racionalidade cientifica (cientificismo) tipica do

capitalismo moderno, a educagdo passou a ser mais uma atividade ancorada no método



104

cartesiano e posteriormente na ciéncia positivista. Desse modo, a ciéncia que funda a
educacdo moderna e a relacdo entre professor e aluno se baseia no método cientifico de
Hebart. Em relacdo aos passos pedagogicos desse método de educac¢do, Saviani nos diz que:

O passo da preparagdo, 0 passo da apresentacdo, da comparacdo e
assimilacdo, da generalizagdo e, por ultimo, da aplicacdo, correspondem ao
esquema do método cientifico indutivo tal como fora formulado por Bacon,
método que podemos esquematizar em trés momentos fundamentais: a
observagéo, a generalizacdo e a confirmacdo. Trata-se, portanto, daquele
mesmo método formulado no interior do movimento filosofico do
empirismo, que foi a base do desenvolvimento da ciéncia moderna (1999,
p. 54).

A citacdo acima expressa um elemento primordial para nossas reflexdes sobre a
relacdo entre a educagdo e o desenvolvimento da ciéncia moderna. N&o obstante das
formulagbes de Adorno (1995; 2013) de que a ciéncia moderna, que se funda nos principios
da racionalidade cartesiana e se desenvolve por meio dos interesses da burguesia, acaba
também por penetrar sua concep¢do de ciéncia na pratica educativa, tornando o processo de
ensino-aprendizagem um procedimento de semiformacdo. Pois, o método tradicional de
ensino reduz a complexidade dos fenbmenos naturais e sociais a meras apreensdes cognitivas
de fendbmenos estaticos, 0 que acarreta em um prejuizo se pensarmos a tarefa da educacédo
interligada com o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos sujeitos.

Portanto, a ideia de uma educacdo tradicional se baseia em uma perspectiva
conservadora de mundo, em praticas que tratam o conhecimento em uma dimensao
meramente instrumental e imutavel, sendo os saberes universais de um modo ndo dialético a
centralidade e o conteido da pratica docente. Na perspectiva de Freire (2017) a educacgdo
tradicional funda uma forma bancaria de educacéo.

Nesse sentido, cabe salientar que a educacdo de modo geral tem sido narradora e
dissertadora de contetdos, ou seja, existe sempre um sujeito que narra, e outro que é objeto
paciente da narragdo. Nessa concepcéo, a realidade é algo estatico e ndo dinamico, e a palavra
se torna oca, um som, e ndo algo com significado. Desse modo, a educagao se resume ao mero
deposito de contetdos por parte do educador, e cabe ao educando “armazenar” esses saberes.
Por consequéncia, o educador acaba por ndo se comunicar, e sim fazer comunicados, logo,
educador e educando se arquivam e se alienam nessa concep¢do bancaria de educacgédo
(FREIRE, 2017).

Se essa forma tradicional de educacdo aponta para relacbes mecénicas entre professor
e aluno, do ponto de vista do cotidiano das instituicdes educativas e do imaginario formado

acerca da atividade de ensino, tais relacdes acabam também por se proliferar. Podemos dizer
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que esse modelo de educacdo é antag6nico ao desenvolvimento da alegria que deveria estar
presente no ato de aprender, e 0 bom aluno passa a ser identificado como o obediente e
aplicado, capaz de cumprir com docilidade as regras sociais ja estruturadas pelas instituicoes
“formativas” (SNYDERS, 1993).

Esse elemento da docilidade, do cumprimento das regras e de certa rotina normativa
presente na educacao escolar € o componente que de acordo com Bauman (2010) caracteriza a
prépria razdo de ser da escola moderna. Ou seja, mais importante do que 0s conteldos
ensinados, € a disciplina, a criacdo da ordem e os valores (ética) burgueses promulgados, o
que tornava a escola legitima para o projeto moderno de dominacdo das pessoas. De acordo
com Franca:

As palavras de ordem eram colocar ordem na desordem, civilizar para
melhor controlar o povo. Nessa perspectiva, o professor deveria ser formado
para transmitir um conhecimento que ndo subvertesse a ordem existente, mas
que a mantivesse tal como estava. O professor deveria ser mais um agente
difusor de uma mentalidade moralizante de que propriamente um difusor de
conhecimentos (2012, p. 4).

Ainda a respeito do imaginario e das praticas da forma tradicional de educacao,
Adorno (1995) afirma que severidade e disciplina sdo elementos constitutivos da educacéo
tradicional. Segundo o filésofo alemao, esse modelo de educacdo acaba por difundir idearios
que formam uma série de tabus e de estigmas sobre a pratica educativa e os professores.
Assim, a educacdo tradicional associa a figura do professor com a pratica do castigo. De
acordo com Adorno, por tras da imagem negativa dos professores, esta o sujeito da punicao e
do castigo. “Esta imagem representa o professor como sendo aquele que ¢ fisicamente mais
forte e castiga o mais fraco” (1995, p. 105).

Esse modelo de educacdo e de formacdo baseado na ordem, na disciplina e no
processo de memorizacdo do conhecimento acabou por ser hegemdnico em grande parte da
educacao brasileira como mostramos acima, além de ainda ser extremamente presente nas
instituicGes educativas do nosso tempo. No entanto, como a historia se desenvolve a partir de
polos contraditorios, principalmente a datar da segunda metade do século do século XX,
novas propostas e discursos sobre a educacdo se fizeram presentes na paisagem do debate
educacional brasileiro.

Dessa forma, como o sistema educacional brasileiro acabou por se desenvolver na
I6gica dominante de educagdo ao longo do século XX, conforme afirma Gadotti (1995) as
perspectivas transformadoras e identificadas com o projeto de transformacdo social também
se fizeram presentes desde esse momento. Por via da critica da educacdo tradicional e das

pedagogias burguesas, o campo intelectual da educacdo brasileira construiu outras pedagogias
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que pautam a educacao tendo como base o direito e a dignidade social dos oprimidos e dos
subalternizados do mundo.

Nesse contexto, novas formulagGes sobre a educagdo, o0 processo de ensino-
aprendizagem, a formacao de professores, a didatica, a avaliacdo, a gestdo escolar e a relacdo
entre escola e sociedade passam a ser elaboradas. Assim, indicamos como as destacadas
elaboracdes progressistas e transformadoras da educacdo brasileira a pedagogia histérico-
critica de Saviani, a concepcdo dialética da educacdo de Gadotti e a pedagogia libertadora de
Freire.® No préximo tdpico, discutiremos as concepcdes da pedagogia histérico-critica e da

pedagogia libertadora sobre a educacéo, o ensino e a pesquisa.

5.2 — Educacdo, ensino e pesquisa nas pedagogias criticas brasileiras

De acordo com Saviani (1991) a educacdo é um fendmeno proprio dos seres humanos,
sendo exigéncia do e para o processo de trabalho, e também um processo de trabalho. Para o
autor, o processo de garantia da existéncia humana implica na garantia de subsisténcia
material (trabalho material). Porém, para a realizacdo da acdo material, 0 homem precisa
antecipar mentalmente em ideias o objetivo da acgéo, incluindo elementos da ciéncia, da arte e
da ética nesse pensamento. Esses aspectos, na medida em que sdo objetos de preocupacao,
abrem espago para outra forma de producdo: a producdo ndo material, que se trata da
producdo de valores, de ideias, de simbolos, de habitos, de atitudes e de habilidades.’” Em
sintese, trata-se da producdo do saber sobre a natureza ou sobre a cultura, e a educacdo se
insere nessa categoria de trabalho.

Portanto, se a educacdo se relaciona com a atividade humana de modificagdo da
natureza e dos homens, acaba também por fundar um saber objetivo e classico oriundo dessa
relacdo. Esse saber, para Saviani (1991) é o préprio contetdo da educacédo escolar. Ou seja, a
educacdo escolar atua com a transmissdo do conhecimento historicamente produzido pelo
conjunto da humanidade em seu grau mais elaborado, de modo que os estudantes possam
superar as visdes empiricas e distorcidas da realidade.

Um ponto de importante destaque a respeito da pedagogia historico-critica, € que a
defesa dos contetdos historicamente sistematizados, classicos e universais supera por

incorporacao a forma tradicional do seu ensino. Assim, a defesa de uma perspectiva dialética

% Ainda que possua uma producdo prdpria e de contribuigdo singular, tanto a obra como a acéo politica de
Gadotti se desenvolveram em unidade com a pedagogia de Freire. Reconhecendo essa dimensdo histdrica e a
proximidade das posicGes dos autores, tratamos de ambos dentro de uma mesma perspectiva tedrica nesse
escrito.

57 Para aprofundar a discusséo a respeito da educagdo como trabalho ndo material e suas implicacdes no processo
de ensino-aprendizagem, ler Martins (2011).
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materialista, em que os contetdos ensinados devam passar do abstrato para o concreto no
pensamento dos alunos, dialogando com a pratica social em uma perspectiva transformadora e
emancipatéria é um ponto fundamental dessa teoria pedagdgica.

No mesmo sentido do método de Marx (2008), no qual o estudo dos fenémenos deve
sempre superar sua manifestacdo imediata na consciéncia dos sujeitos, o processo de ensino-
aprendizagem em uma perspectiva historico-critica necessita fazer com que os alunos
superem suas visdes sincréticas sobre os conteidos, tendo em vista uma concepcao sintética e
mais elaborada deles. Desse modo, a escola deve ser o local onde a cultura erudita sirva como
parametro para a explicacdo da cultura popular, e ndo o espaco de reproducdo das formas de
ser do cotidiano.

Assim, a formagdo de professores nessa perspectiva deve ser encarregada de
proporcionar aos estudantes de modo articulado os conteudos culturais cognitivos de cada
area de conhecimento e as formas didatico-pedagogicas do seu ensino. Logo, necessita existir
uma articulacdo dialética na formacdo de professores entre o dominio do conhecimento
técnico-instrumental e a aprendizagem das formas de repassar esse saber (SAVIANI, 2009).
No entanto, Saviani também reconhece que é impossivel pensar um projeto de formagao de
professores desassociado das questdes politicas e da valorizacdo da profissdo. Assim, é
necessario que a docéncia seja uma profissao atrativa, com boa remuneragdo, com um plano
de carreira sélido e condicGes de trabalho dignas, além do investimento constante na
formacdo inicial e continuada dos professores.

Outro ponto de destaque diz respeito a relacdo entre 0 ensino e a pesquisa na
pedagogia histérico-critica. De acordo com Saviani (1999) o ensino ndo é pesquisa, logo, 0
autor reforca a ideia da pseudocientificidade dos métodos novos quando afirma que é
impossivel pesquisar aquilo que se desconhece totalmente. Pois, a pesquisa se faz diante de
alguma base sélida para tal, e ndo por meio daquilo que individualmente se funda como
problema.

Na perspectiva de Saviani (1991; 1999) o ensino € algo que se estabelece a partir de
uma relacdo entre professor e aluno, na qual o professor deve dominar os conhecimentos
historicamente elaborados e socializa-los com os alunos por intermédio de um método critico
e dialéetico, superando tanto o mecanicismo da escola tradicional, como os modismos da
escola nova. Em outras palavras, ensino é algo que se funda a partir da transmissdo de um
saber ja acumulado pela humanidade, enquanto a pesquisa somente € possivel para a
construcdo de novos saberes em decorréncia de problematicas concretas, ndo devendo assim

ser associada a préatica de ensino dos contetdos universais.
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Considerando que as contribuicbes da pedagogia histérico-critica sdo significativas
para a educacdo escolar e para a formacdo de professores, destacamos que as concepcdes de
educacdo e de ensino apontadas por Saviani nos ajudam a pensar a educacdo como uma
pratica social que trata o conhecimento de modo nédo aleatdrio. Porém, acreditamos que as
formulagcbes oriundas da pedagogia libertadora possuem aspectos que nos possibilitam
ampliar nosso campo de percepcao sobre a educacdo e o ensino. Como questdo notavel, na
pedagogia de Freire a relacdo entre ensino e pesquisa € reconstruida e considerada como
intrinseca a pratica educativa progressista, 0 que a faz ir para além da tese construida pela
pedagogia historico-critica do ensino como algo ndo diretamente conectado com a pratica da
pesquisa.

Como ponto de partida para pensarmos a educagdo em Paulo Freire, destacamos trés
fundamentos que a nosso ver caracterizam aquilo que o autor pensou e escreveu sobre a
educacdo e a pratica docente. O primeiro ponto, é que a educacdo é politica. Ou seja, ndo
existe ato educativo que possa ser neutro em uma sociedade marcada pelas desigualdades
sociais como é o caso da brasileira. Sendo assim, a educagao é sempre uma forma de politica
educativa ao estabelecer prioridades, metas, contetidos, meios e objetivos, logo, existe sempre
uma intencionalidade politica em cada pratica pedagogica (FREIRE, 2003).

Alids, a respeito da relacdo entre o politico e o pedagdgico, em Gadotti, Freire e
Guimardes (1995) existe a defesa da relacdo intrinseca entre educacédo e politica com base na
tese de que a educacdo ou qualquer atitude intencional dos sujeitos € sempre pedagogica e
politica, ndo sendo possivel a neutralidade nas escolhas. Para os autores, a dimensdo
pedagdgica se centra em uma esfera do convencimento, enquanto a politica em processos de
poder e direcdo coletiva. Assim, a politica na educacdo tem também a ver com o exercicio do
poder, que precisa justamente ser pensado de modo diferente das formas dominantes. Em
outros termos, o éxito de uma pratica pedagogica que busca articular educagdo e politica
perpassa pela reinvencdo do poder tendo em vista a superacdo de praticas autoritarias.

O segundo aspecto que acreditamos ser fundamental para pensarmos a educacdo na
pedagogia libertadora se refere a consideracdo de que a educagdo é uma pratica dialdgica
(FREIRE, 2017). Para o autor, o dialogo funda a préatica educativa transformadora, mas néo
um dialogo entre desiguais, e sim, um dialégico entre sujeitos que constroem em conjunto
tanto a pratica educativa como a compreensao a respeito dos contetidos estudados.

Logo, sem a superacdo da contradicdo entre educadores e educandos promovida pela
educacao bancaria, sera impossivel a construcdo de uma educacao realmente dialdgica, sendo

a dialogicidade a esséncia da educacdo libertadora. Assim, essa tarefa da educacdo de
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produzir significado e inteligéncia sobre os saberes estudados é algo somente viavel a partir
de uma articulacdo dialética e dialogica entre os sujeitos. Tal articulacdo, ao despertar a
curiosidade epistemolégica nos educandos se conecta com o pensar certo, que é o proprio
pensar criticamente. Desse modo, “Na@o ha inteligibilidade que ndo seja comunicacdo e
intercomunicacdo e que ndo se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso € dialdgico e
ndo polémico” (FREIRE, 2008, p. 38).

O dltimo elemento de caracterizacdo da educacdo em Freire diz respeito a
consideracdo de que a pratica educativa é sempre ligada ao contexto no qual se manifesta.
Pois, ndo pode haver conteldos que ndo dialogam com o contexto concreto dos educandos,
com o lugar de onde eles falam e produzem suas identidades culturais (FREIRE, 2016a). Com
essa consideracdo, ndo estamos dizendo que a educagao serd sempre uma em cada localidade,
mas sim que, um projeto critico de educacdo que norteia a pratica pedagogica deve levar em
consideracgao a diversidade cultural presente em cada contexto educativo.

Essa consideracdo € de suma importdncia para uma pratica pedagdgica
transformadora, e coloca em cheque a forma como a educacéo historicamente construiu seus
contetdos tidos como universais, ocultando outros saberes, outros sujeitos e outras culturas.
Assim, ndo pode existir uma real pratica educativa desvirtuada do lugar no qual ela acontece,
sem a compreensdo da consciéncia que 0s sujeitos possuem sobre os contetdos ensinados.
Caso contrario, se a educagdo estiver fechada a conhecimentos pensados fora da dindmica
cultural dos educandos, estaremos falando de imposicédo cultural e ndo de formacéo.

Esse é um elemento importante a ser discutido pelos projetos educativos, e ja era
preocupacdo de Adorno (1995), quando o pensador alemdo afirmou que a tendéncia
homogeneizadora e dominante do capitalismo moderno acabam por dificultar o
reconhecimento dos saberes e das resisténcias locais. Essa desagregacdo (barbarie) na qual
passa a sociedade moderna e a constante pressao pela consideracdo de uma cultura dominante
como a forma mais adequada de ser e agir no mundo faz com que a area da educagdo também
perpasse por dilemas e problematicas das mais complicadas. Assim, a consideracdo do
contexto local das experiéncias educativas nos leva a dizer que é preciso produzir resisténcia
em cada espaco e em cada tempo.

E importante salientar, que a defesa do contexto concreto das praticas educativas
presente em Freire (2008; 2016b) ndo exclui a necessidade de ensino dos conhecimentos
produzidos pela humanidade ao longo da histéria. Todavia, esses conhecimentos devem ser
pensados a partir dos proprios sujeitos e do universo cultural no qual a pratica educativa

ocorre. No sentido de Arroyo (2014), se os sujeitos sdo outros as pedagogias também devem
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ser outras. Ou seja, as pedagogias se tornam efetivas quando sdo pensadas para e com 0s
sujeitos, e ndo quando sdo modelos cognitivistas impostos para eles.

Com os trés fundamentos acima citados, torna-se evidente que a pratica educativa e o
ensino em Freire sdo questbes que transcendem o ato de transmissdo mecanica do
conhecimento. Assim, para Freire (2008; 2016a) educar € substantivamente formar e produzir
compreensao sobre os fendmenos do mundo. Desse modo, o ensino dos contelidos parte da
premissa de que 0s sujeitos sdo ativos em relacdo a historia e aos saberes, por isso, devem ser
tratados também como construtores da inteligéncia (compreensdo) do saber que € ensinado.

A capacidade que temos de aprender para transformar a realidade é marca essencial da
conduta humana. Aprender é uma aventura criadora muito mais rica do que repetir algo,
aprender é construir, reconstruir, constatar para mudar, atitudes essas que nao se realizam sem
abertura para 0 mundo e para o0 novo. Nesse sentido, toda a pratica educativa requer a
existéncia de sujeitos que ensinam e que aprendem ao mesmo tempo, dai a necessidade de
objetivos a serem ensinados e aprendidos, e esse processo exige um carater diretivo, por via
de métodos, de técnicas, de sonhos etc. Pois, “ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas
criar as possibilidades para sua produgéo ou sua constru¢ao” (FREIRE, 2008, p. 22).

Se ensinar ndo € apenas transferir conhecimentos, a no¢do de pesquisa passa a ser
reconstruida na pedagogia libertadora. Dessa maneira, a pesquisa passa a ser vista como uma
atitude necessaria e curiosa dos sujeitos em relacdo aos saberes, como uma atividade
intrinseca ao fazer educativo progressista. A constru¢do do pensamento critico deve
reconhecer a necessidade da investigacdo constante das problematicas do mundo, além da
investigacdo da propria pratica educativa com o intuito de melhoréa-la, pois, “Néao ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 2008, p. 29). Afinal:

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e
0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda ndo existente. A
"dodiscéncia” - docéncia-discéncia - e a pesquisa, indicotomizaveis, sao
assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiologico
(FREIRE, 2008, p. 28).

Com a citagdo acima, torna-se conclusivo que em Freire a pesquisa se encontra para
além da légica da racionalidade cientifica que busca quantificar a realidade a partir da sua
reducdo e fragmentacdo. Pesquisar é algo proprio da préxis humana fundada em sua
potencialidade e vocacdo ontoldgica de ser mais. Assim, quando a pesquisa se imbrica com a
pratica de ensino em uma perspectiva libertadora, para além de um ato espontaneo de afericédo

sobre o objeto estudado, a pesquisa passa a ter o significado de ajudar na producdo da
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compreensdo do fenbmeno, ou seja, a pesquisa passa estar presente no trabalho pedagdgico do
professor e do aluno.

Retornando a uma discussdo desse tdpico, concordamos com as criticas de Saviani
(1999) referente a centralidade do aluno no processo de construcdo do conhecimento, slogan
tdo defendido pela escola nova. Contudo, ndo cremos ser totalmente prejudicial uma
perspectiva na qual professor e alunos discutam sobre o conhecimento e participem do
processo conjuntamente. Porém, sem desconsiderar o papel de cada um, e a necessidade do
conhecimento sistematizado em lugar do saber espontaneo, para tal, essa relacdo entre
professor, aluno e o conhecimento deve ser dialdgica e dialética (FREIRE, 2017).

Nesse sentido, o argumento de mediacdo para a defesa da relagdo entre ensino e
pesquisa na pratica pedagogica parte da consideracdo de que as contribuicbes de Freire
superam a ldégica esvaziada e conservadora da escola nova. Assim, para além de uma
associacdo imediatista entre ensino e pesquisa, cabe a pratica educativa, a0 mesmo tempo
proporcionar ao aluno o acesso ao conhecimento ja existente, como também, formar sujeitos
abertos para a construcdo e produgao de novos conhecimentos.

Com o0s argumentos acima expostos, queremos reafirmar o campo de debate na
educacdo que compreende a pesquisa ndo apenas como sindnimo de producdo do
conhecimento cientifico. Mas sim, como uma vocacdo humana, ou nos termos de Freire
(2008; 2014), a pesquisa como um elemento que nos possibilita transitar da curiosidade
ingénua para a curiosidade epistemologica. Desse modo, a pesquisa quando pensada no tempo
e espaco da pratica pedagdgica necessita se reconfigurar, ou seja, passar a ter o sentido do
contexto educativo no qual se manifesta.

Feitas tais consideracgdes, acreditamos que as principais formulagfes das pedagogias
progressistas da educacdo brasileira acerca da educacdo, do ensino e da pesquisa foram
expostas mesmo que de modo sintético. Na se¢do seguinte centraremos esfor¢os na discussao
das categorias formacdo e semiformacdo, e no significado da acdo docente formativa

pensando um processo de formacdo para a pesquisa em conexdo com a pratica de ensino.
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6 - NOTAS E APONTAMENTOS SOBRE A FORMACAO PARA A PESQUISA E SUA
IMBRICACAO COM O ENSINO NA FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FiSICA

O que ndo podemos, como seres imaginativos e curiosos,
é parar de aprender e de buscar, de pesquisar a razado de
ser das coisas. Nao podemos existir sem nos interrogar
sobre o amanh@, sobre o que vira, a favor de que, contra
que, a favor de quem, contra quem vir4; sem nos

interrogar em torno de como fazer concreto o “inédito
viavel” demandando de nés a luta por ele (FREIRE, 1997,
p.51).

Essa secdo sera destinada para 0s nossos apontamentos e reflexfes sobre as
possibilidades de uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na formacdo de
professores de Educacdo Fisica. Também serd objeto de nossa reflexdo a discussdo do
professor formador, e a funcdo do professor como um pesquisador. Assim, pensamos no
professor pesquisador tanto no sentido de um sujeito que pesquisa a sua pratica, como do
sujeito que produz conhecimento oriundo da pratica de ensino ou do contato com outras
problematicas sociais.

Em uma perspectiva mais ampla de educacdo, é preciso reconhecer que o educador
necessita ser educado para que ocorram mudancas significativas na pratica social e nas
relacBes entre os sujeitos (MARX; ENGELS, 2007). A educacdo do educador é um elemento
que ndo pode ser negligenciado na formacdo de professores. Tendo isso em vista,
discutiremos nessa se¢cdo como a pesquisa no sentido de uma reflexdo ampla sobre a realidade
pode ser um elemento importante no processo de ensino e na construcdo de novos
conhecimentos.

Estruturalmente delimitados a se¢do em trés topicos. No primeiro trataremos do debate
referente as dimensdes que compdem a formacao de professores, além da funcéo social de um
professor formador. Em seguida, discutiremos por via das contribuicbes de Adorno as
possibilidades para pensarmos os conceitos de formacgéo e de semiformacédo dentro de debate
da formacéo para a pesquisa. Por ultimo, sera objeto de nossa reflexdo o debate do professor
pesquisador, com mediacdes para pensarmos a caracterizacdo desse docente e as perspectivas
para a formacdo para a pesquisa em conexdo com a pratica de ensino na area da Educacdo
Fisica. Desse modo, trataremos dos aspectos que dificultam a formagao para a pesquisa, assim

como, das possibilidades desse processo ocorrer na formacédo de professores.
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6.1 — A funcédo do professor formador na pratica educativa: do instrumental a formacao

cultural

A partir das discussdes anteriormente realizadas, apontamos que no campo tedrico e
politico da educacdo brasileira existem formulacGes que de algum modo solidificaram
pedagogias subversivas a logica do capital. Ainda que tenhamos tratado apenas das categorias
educacao, ensino e pesquisa nessas pedagogias, de alguma maneira a questdo referente a
importdncia da acdo do professor como um formador acaba por se fazer presente e
compreensivel nas perspectivas debatidas.

Antes de avangarmos para 0 objetivo central desse tOpico, pensamos ser necessaria
uma sintese sobre o conceito de educagdo em Adorno e Freire. Assumimos a perspectiva da
educacdo como uma pratica critica, dialégica e transformadora que busca a producdo de
compreensdo a respeito dos elementos filosoficos, culturais, politicos, cientificos, éticos e
estéticos produzidos pela humanidade em seus diversos contextos. Portanto, acreditados que a
nocédo de Freire de educacdo possui estreitas relagdes com aquilo que podemos denominar de
funcéo social da educacéo para Adorno.

Adorno (1995) destaca uma grande funcdo social da educacgdo, que serd fundamental
para um Unico objetivo. Assim, a funcdo da educacdo se refere a efetiva formacdo do género
humano. Diferentemente das formas tradicionais de educacdo que optam pela formacéo de
subjetividades disciplinadas através de procedimentos de punicdo e de severidade, uma
educacdo para a emancipacao precisa formar no sentido ético e politico do termo. Ou seja, é
necessario educar para a autonomia e criticidade, em oposicdo a dominacéo e a coisificacdo
dos homens e das relagdes sociais.

Dessa maneira, esse processo de educacdo e de formagdo necessita ser uma atividade
que potencialize a apropriacdo dos sujeitos de todo o arcabougo cultural produzido pela
humanidade. No sentido também de uma critica da cultura burguesa, a educacdo
emancipatéria deve formar para além da cultura da dominacdo. Como consequéncia da ampla
formacdo do género humano, toda a educagdo precisa ser um processo constante de luta
contra a barbarie civilizatoria e a degeneragdo dos homens. Logo, “Qualquer debate acerca de

metas educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta: que Auschwitz®

%8 Auschwitz foi 0 nome dado a um dos mais conhecidos campos de concentragdo e de exterminio nazista
inaugurado em 1941. Localizado inicialmente em Oswiecim, na Pol6nia, e depois se expandido para outras
regibes, o fendmeno ficou conhecido como o maior local de assassinatos em massa da historia recente da
humanidade. Na perspectiva de Adorno (1995) Auschwitz é a expressdo maxima da barbarie instaurada no
mundo moderno.
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ndo se repita. Ela foi a barbéarie contra a qual se dirige toda a educa¢ao” (ADORNO, 1995, p.
118).

Dessa forma, sinalizamos que para a constru¢do de processos formativos efetivamente
emancipatérios, € um elemento de substantiva relevancia a consideracdo do professor
formador como um profissional da educagdo e do ensino. Assim, destacamos que no sentido
de Gadotti (1995), devemos reconhecer o atributo de profissionais da educacdo como um
ponto positivo, tendo em vista que a dimensao de uma acédo profissional é tanto uma forma de
legitimidade (reconhecimento) social, como um aspecto que indica a constante qualificacdo
do profissional do ensino para atuar na formacao dos outros.

Nesse sentido, o termo profissional do ensino vai de contraposi¢cdo a tendéncia
neoliberal de profissionalizacdo da acdo docente, tendo em conta que a segunda atua a partir
da mistificacdo da técnica e da burocratizacdo dos meios, gerando desprezo pelas questdes
humanas e politicas da formacdo. De acordo com Gadotti, cabe destacar que “O profissional
do ensino ndo é um técnico, um especialista, é antes de mais nada um profissional humano, do
social, do politico” (1995, p. 142).

Desse ponto de vista, caracterizamos o professor formador como um profissional do
ensino no sentido daquele que atua em favor da plena humanizacdo dos sujeitos com gquem
partilha o ato formativo. Logo, a acdo do professor formador, que adquire a dimensdo
profissional, é fundada no compromisso social do educador com a sociedade, compromisso
esse que parte da consideracdo da condicdo concreta desumana na qual passa a educagao e 0s
processos formativos em nossa sociedade (FREIRE, 2016b).

Assim, ¢ justamente quando o0 educador compreende que atua com
educacdo/formacao, reconhecendo o contexto imediato alienado no qual as relagdes humanas
tem se desenvolvido, que ele sera capaz de construir um compromisso que se torna sinébnimo
de uma praxis em prol da mudanca desse cenario. Em outras palavras, o profissional da
educacdo que assume a perspectiva da humanizacdo do mundo atua de modo engajado e
solidario, funda suas acdes educativas em um gesto amoroso de querer mais do mundo e dos
outros (FREIRE, 2016b).

Contudo, ainda que o profissional da educacéo esteja repleto das melhores intencdes
para a mudanca do mundo, 0 compromisso que assume com a transformacao da educacéo lhe
exige o entendimento de que certas tarefas sdo necessarias. Conforme afirma Freire (2016b), é
justamente por intermédio da busca constante pela maior capacitacdo e sistematizacdo das

experiéncias realizadas, pelo uso orgénico da cultura humana para melhor formar os outros e
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pela responsabilidade firmada com a pratica educativa, que o educador assume em Sseu
cotidiano um compromisso profissional com a docéncia.

E importante salientar, que embora discutido e ratificado o necessario compromisso do
profissional da educacdo com sua pratica docente, ndo estamos afirmando que toda a
responsabilidade do éxito da solida formacdo do educador seja tarefa dele proprio. Ao
contrario dessa perspectiva, acreditamos que esse processo de formacdo do educador é algo
que envolve multiplas condicdes e relacdes, que podem ser sintetizadas nas interacdes entre o
sujeito e as instituicbes formativas e do sujeito com 0s outros espacos e momentos possiveis
para a sua formagdo permanente.

Candau (1989) ao definir a didatica como o campo de reflexdo sistematica e de
construcgdo de alternativas para as questdes e 0s desafios da pratica pedagdgica, ou seja, a area
que investiga o processo de ensino-aprendizagem, afirma que esse fazer educativo esta para
aléem do ato mecanico de transferéncia de conteddos. Desse modo, o docente necessita
compreender a multidimensionalidade da pratica educativa. Portanto, a consideracdo da
complexidade da acdo pedagogica parte do pressuposto de que o processo de ensino-
aprendizagem para ser devidamente compreendido, precisa articular simultaneamente as
dimensdes técnica, humana e politica.

Assim, acreditamos que cinco dimensfes se constituem como pontos fundamentais
para a formacdo do professor formador e para o0 consequente éxito no processo de ensino-
aprendizagem. A primeira delas discutimos acima, que é justamente o compromisso social do
educador com a sua profissdo. As outras quatro, sdo as dimensoes, técnica, politica, humana e
a formacdo cultural. Acrescentamos a no¢do de formacao cultural de Adorno (1995) junto
com as trés dimens@es expostas por Candau (1989) por acreditarmos que a formacédo cultural
tal como discutida pelo pensador alemdo é um elemento fundamental para a préatica educativa
emancipatoria.

Em relacdo a formacdo técnica, pensamos que esse elemento é de fundamental
importancia na formacao de professores. E sempre trivial lembrar, que nenhum docente pode
se furtar do dominio cientifico da area de conhecimento na qual atua, caso contrario, sua
pratica corre o risco de se tornar um mero ativismo politico ou um humanismo acritico
desprovido de elementos cientificos solidos, o que ndo é o objetivo de uma educacédo
libertadora. Resgatando a no¢do de Adorno (1995), nesse momento, de constru¢do de uma
educacdo libertadora, a técnica passa a ser considerada como um recurso fundamental

produzido pela humanidade que potencializa a pratica educativa.
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De acordo com Candau (1989) a dimensdo técnica conota ao processo de ensino-
aprendizagem o carater de ser intencional e sistematico, por via da organizacdo das melhores
condicdes e estratégias para a viabilizacdo da aprendizagem. Nessa dimensdo, o docente de
um campo de conhecimento especifico necessita elencar elementos como, os objetivos do ato
de ensino, os conteudos, as metodologias, os procedimentos avaliativos etc., ou seja, S80 0S
elementos racionais do processo de ensino-aprendizagem.

E importante destacar, que varios sdo os debates no campo da educacéo a respeito da
possivel neutralidade do ato educativo. Tais discussGes derivam da natureza do discurso da
educacéo tradicional e da racionalidade cartesiana, que acreditam que apenas a intervencdo
instrumental no mundo pode garantir a eficacia e “bons” resultados. Em relacdo ao campo da
didatica, quando a dimensdo técnica é dissociada das questdes humanas e politicas, o ato
educativo acaba por se tornar tecnicista e unidimensional (CANDAU, 1989).

Destarte, acreditamos que a pratica docente é algo que se constréi a partir da
autoridade cientifica. Logo, o professor que ndo estuda e ndo se apresenta qualificado para a
sua atividade, ndo tem forgca moral para “julgar’ e avaliar uma classe. Ndo é que a
competéncia cientifica seja o Unico fator para a boa docéncia, mas, o professor nédo
competente perde sua autoridade pedagdgica. Nesse sentido:

Téao importante quanto ele, o ensino dos contetdos, é 0 meu testemunho
ético ao ensina-los. E a decéncia com que o faco. E a preparago cientifica
revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. Eo respeito jamais
negado ao educando, a seu saber de experiéncia feito que busco superar com
ele. T&o importante quanto o ensino dos conteddos é a minha coeréncia entre
0 que digo, o que escrevo e o que faco (FREIRE, 2008, p. 103).

Em relacdo a dimensdo politica da formacdo de professores e do processo de ensino-
aprendizagem, como afirmamos anteriormente, acreditamos que ela acaba por ser algo
intrinseco a essa atividade. Ndo pode existir pratica formativa desligada do contexto politico
em que ocorre, ndo pode existir educacdo sem escolhas, o educador direta ou indiretamente
atua sempre em prol de uma determinada motivacdo politica. Gadotti (1995) afirma que a
educacdo é politica ndo somente devido a impossibilidade da neutralidade da acgéo
pedagdgica. Para o0 autor, a educacdo € politica por transmitir os modelos sociais existentes,
formar personalidades a partir da acdo pedagdgica, difundir ideias e concepcdes politicas e se
manifestar em instituicGes que sdo em primazia politicas.

Conforme expde Ndvoa (1995), é na transicdo do XVIII para o século X1X na Europa
que a dimensdo politica da educacdo se estabelece. De acordo com o professor portugués, a
datar do momento em que a educacdo, em especial a formacdo de professores passou a ser

gerida principalmente pelo Estado, a vincula¢do da educacdo com um determinado projeto de
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sociedade passou a ser cada vez mais evidente. Desse modo, a conexdo entre politica e
educacao pode ser considerada como um elemento historicamente consolidado por intermédio
da difusdo da educacdo publica durante a modernidade.

Sendo assim, valorizar a dimensao politica na formacéo de professores e no processo
de ensino-aprendizagem significa defender que uma dimensdo do proprio humano esteja
presente em seus processos formativos. Pois, é justamente na diretividade da educagdo de
focar e buscar algo que reside o seu teor politico. A educacdo é por sua natureza uma acao
politica, independente do modo de acdo dos sujeitos que educam, e a raiz politica da educacao
reside na natureza inacabada dos seres humanos, o que permite sua educabilidade. Dessa
maneira, a educacdo somente poderia ser neutra caso ndo houvesse nenhuma forma de
diferenca entre as condi¢Bes sociais, politicas, individuais e culturais dos sujeitos. Melhor
dizendo, “Para que a educacdo nao fosse uma forma politica de interven¢cdo no mundo era
indispensavel que o mundo em que ela se desse nao fosse humano” (FREIRE, 2008, p. 111).

Desse modo, é possivel inferir que todo e qualquer processo de ensino-aprendizagem é
sempre situado em uma dimensao politico-social, por acontecer em uma cultura especifica e
com sujeitos concretos que possuem posi¢des de classe. Dessa maneira, a dimensdo politica
ndo ¢ apenas um elemento da pratica educativa, pois, “Ela impregna toda a pratica pedagogica
que, querendo ou ndo (ndo se trata de uma decisdo voluntarista) possui em si uma dimensao
politico-social” (CANDAU, 1989, p. 14).

Essa relacdo entre politica e educacdo é tdo latente, que para muitos pensadores da
histéria da humanidade, como é o caso de Adorno (1995), é justamente a ndo existéncia de
uma educacéo politica o elemento que pode levar a humanidade para experiéncias de barbarie
como, por exemplo, foi o caso da ascensdo do Nazismo na Alemanha. Nessa perspectiva, uma
efetiva educacdo politica é aquela capaz de fazer com que uma geracdo seja protagonista de
sua historia, que os sujeitos atuem no mundo de modo critico e reflexivo, e ndo sejam
dominados pela consciéncia mistificadora do mundo moderno.

Dando prosseguimento, a respeito da dimensdo humana na formacdo de professores e
no processo de ensino-aprendizagem, devemos partir da nocao de que diferentemente daquilo
que o capital acredita, n0s ndo educamos coisas por via de procedimentos mecanicos e
autoritarios, mas sim, educamos sujeitos, sujeitos humanos que aprendem e conhecem o
mundo de corpo inteiro. Logo, o reconhecimento do outro como produtor de conhecimento e
de significacdo a respeito das problematicas do mudo é um elemento primordial nas praticas

educativas progressistas.
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Nesse sentido, Freire (2008) aponta a necessidade de encararmos a educa¢do como um
processo que trata com e que forma gente. Ou seja, sujeitos preparados para aprender, ensinar,
intervir e conhecer, o que faz da pratica educativa um exercicio constante em favor do
desenvolvimento permanente da autonomia dos educadores e dos educandos. E por ser uma
pratica eminentemente humana, jamais pode ser fria, e sim aberta as possibilidades da
vocacdo ontologica do ser, que necessita buscar sempre o ser mais para si mesmo, para 0s
outros e para 0 mundo.

Portanto, a formacdo docente jamais pode se esquecer da dimensdo humana presente
em cada sujeito, ndo pode fazer de conta que podemos ser como maquinas capazes de instruir
outras maquinas que nao possuem sentimentos e nem desejos, uma vez que, a pratica docente
ndo deve perder de vista a complexidade da acdo educativa. Pois, “A pratica educativa é tudo
isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigco da mudanga ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (FREIRE, 2008, p. 143).

Candau (1989) nos ajuda na reflexdo sobre a dimensdo humana da pratica educativa
quando afirma que antes de qualquer coisa, 0 processo de ensino-aprendizagem & sempre
mediado por uma relagdo entre humanos. No entanto, diferentemente das abordagens
humanistas, psicologistas e subjetivistas da educagdo que atribuem todo o sucesso ou ndo do
ensino dos conteldos ao grau de empatia e ao desenvolvimento de boas relacbes entre os
sujeitos, a dimensdo humana para a autora € algo que somente ganha sentido em conexao com
0s aspectos técnicos e politicos do ensino.

A questdo da formacdo humana é amplamente discutida em Freire (2008) a partir da
ideia de formacdo ética. Na visdao do autor, o processo de superacdo das visdes ingénuas de
mundo para a efetiva criticidade ndo deve ser realizado descolado da rigorosa formacéo ética
e estética. A préatica educativa deve ser um testemunho da decéncia, pureza e boniteza do
educador. Os humanos adquiriram a imensa capacidade de valorar, intervir, escolher,
comparar, decidir e romper, e por tudo isso nos tornamos seres éticos. Sendo assim, é
impossivel pensar 0 ser humano e as praticas educativas dissociados da ética.

Porém, como adverte Freire (2008) a ética € também um assunto politico e de classe.
De acordo com o autor, nenhum educador pode escapar da rigorosidade ética da pratica
educativa enquanto pratica formativa. Assim, tendo em vista a ética universal humana em
oposic¢do aos valores do mercado, ou seja, a ética que condena todas as formas de exploracédo
e 0 cinismo dos discursos dominantes, Freire acredita que a melhor maneira de defesa dessa

ética é a vivéncia dela na prética efetiva. Tal demanda, de acordo com o autor exige cuidado
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com 0s contetdos que ensinamos e com nossos discursos proferidos no processo de ensino-
aprendizagem.

A profissdo docente necessita constantemente dialogar com os valores éticos, além de
ser atenta para as questbes éticas de cada tempo historico. Névoa (1995) afirma que €
fundamental para a consolidacdo e valorizacdo dos docentes o atrelamento de suas préaticas a
dimensdo ética. Caso contrario, tanto o mercado, como também o Estado acabam por de
algum modo assumir a tarefa de imposicdo de certos valores e preceitos para a profissao
docente. Assim, a ética que deve balizar a acdo docente, necessita se fundar para além da
I6gica das injusticas socias, devendo ser um processo protagonizado pelos proprios docentes.

Avancando no debate sobre as dimensfes da formagdo, que a nosso ver se realizam
tanto institucionalmente, como em outros espagos e experiéncias dos sujeitos, se pensarmos
que a formacdo de professores e o processo de ensino-aprendizagem é uma atividade
influenciada por questbes que transcendem o momento da aula em si, acreditamos que a
formacdo cultural proposta por Adorno (1995) € um conceito fundamental para
compreendermos a formacao dos educadores em sentido permanente.

Sendo assim, as quatro dimensdes discutidas anteriormente se completam e ganham
sentido por via daquilo que Adorno (1995) denominou de formacéo cultural. De acordo com o
pensador, a formacdo cultural é algo imprescindivel para qualquer educador, e se relaciona
com os saberes que o sujeito é capaz de acumular ao longo de sua vida, seu conhecimento de
mundo, da histéria e suas experiéncias formativas. Assim, a formacdo cultural ndo é algo
meramente prescrito pelas institui¢es educativas, mas sim, um acimulo do sujeito no sentido
de ampliar sua capacidade de refletir sobre 0 mundo, é uma espécie de formacdo a partir de
outras circunstancias, habilidades e aptiddes.

De acordo com Adorno (1995), a formacdo cultural que é fundamental para todos 0s
sujeitos que atuam na formacdo dos outros, e somente pode ser adquirida a partir de uma
busca espontanea do sujeito, ndo pode ser construida apenas nos espacos formais de educacéo.
Em um sentido ampliado de compreensdo da formacéo cultural, podemos dizer que ela faz
parte de uma abertura do sujeito para as diversas aprendizagens, sendo uma formacéo
permanente, critica e reflexiva.

Segundo Faria et al. (2010) em trabalho de campo sobre praticas pedagogicas
inovadoras na Educacdo Fisica escolar, é a histéria de vida dos professores que consegue
garantir uma s6lida formacao cultural e a compreensdo da docéncia para além de um processo
mecanica e instrumental de ensino de conteddos. Assim, 0 contato com experiéncias que

transcendam o que é prescrito pelas instituicbes de ensino faz com que o docente passe a
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entender o processo de ensino-aprendizagem como mais um momento de sua constante
formacdo cultural.

Por essa perspectiva, e novamente por intermédio das contribui¢Ges de Faria et al.
(2010), podemos inferir que o enriquecimento advindo de uma vida cultural ativa é um
elemento determinante que possibilita o professor pensar as inovagfes pedagodgicas.
Exemplificando a ideia de formacdo cultural na area da Educacdo Fisica, o contato do
professor com praticas corporais como a capoeira, as atividades aquaticas, o esporte e a
dancas, pode lhe possibilitar um maior arcabouco instrumental e reflexivo para atuar no
campo pedagdgico de ensino desses conteddos.

Ampliando a reflexdo sobre a formacdo cultural para além da esfera das praticas
corporais, 0 nosso contato com a arte em suas diversas formas, com o mundo politico, com as
diferentes linguagens produzidas na humanidade, enfim, nossa imersdo na cultura nos
possibilita olhar para a docéncia e consequentemente para a formacdo de professores de outro
modo. Nao é que podemos formar 0s outros apenas com esses tipos de saberes, e muito menos
que o docente que tenha acumulado diversas experiéncias sera por efeito um excelente
professor, mas sim que, se bem articulada com as dimensdes politica, social, humana e
técnica, a formacdo cultural pode ser um instrumento de significativa contribuicdo para as
praticas educativas.

Com essas reflexdes, finalizamos esse topico reforcando a ideia da
multidimensionalidade da formacao de professores e do processo de ensino-aprendizagem, o
que desemboca na necessidade de articulacdo permanente das dimensdes técnica, social,
politica e humana com a formacdo cultural. No tdpico seguinte concentraremos esforcos no
debate a respeito das tarefas do professor pesquisador que atua na formacgédo de professores, e

a especificidade da Educacdo Fisica nesse contexto.
6.2 — Reflexdes sobre a Semiformacéo e a pesquisa na formacao de professores

Nesse topico buscaremos aprofundar uma compreensdo dialética da formacéo cultural,
pois, se na parte anterior do escrito ressaltamos muito mais 0s seus aspectos positivos, nesse
momento o debate sera realizado no sentido de pensarmos como a formacgdo cultural se
relaciona com os condicionantes externos do mundo do capital, e quais as suas repercussoes
na pratica da pesquisa na formacao de professores.

Pesquisar, produzir conhecimento e publicar sdo termos constantemente citados no
mundo académico contemporaneo. Assim, desde o comeco da graduagdo os estudantes sdo

incentivados para publicar suas producfes em eventos, seminarios, congressos e até mesmo
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periodicos cientificos. Todavia, a nosso ver muitas vezes esse processo carece de uma
reflexdo mais ampla, justamente no sentido de pensarmos até que ponto estamos formando
efetivamente pesquisadores na area da Educacdo. E mais, o que significa formar para a
pesquisa? Quais os condicionantes que impedem uma solida formacdo para esse oficio? Qual
a especificidade do pesquisador que deve atuar também como formador de outros sujeitos?

Desse modo, iniciamos apoiados em uma ideia de Adorno para apresentarmos um
ponto de partida para 0 nosso debate. Logo, de imediato pensamos que a semiformacdo como
forma coisificada da real formacdo que fragiliza o entendimento da pesquisa e da funcdo
social do professor como um agente formador. Assim, acabamos sendo seduzidos pelos
imediatismos, pragmatismos e pela a reducao da acao de pesquisar ao ato de gerar “produtos”.
Dessa forma, combater esse quadro significa recuperar o sentido original da formacao
cultural, fato esse que podera nos proporcionar uma relagdo mais harmdnica com a pesquisa e
com os processos formativos que repercutem no trabalho investigativo e na pratica
pedagdgica.

A questdo entdo, a nosso ver deve ser posta da seguinte forma: ndo é que devemos
optar pela formacdo do professor formador ou do pesquisador/publicador, mas sim,
buscarmos o elo seguro no qual o publicar seja uma consequéncia da sélida formacéo cultural,
técnica, politica, humana e do compromisso social do educador com o desenvolvimento do
seu campo profissional e da pesquisa como pratica criativa e de producdo de compreensdo a
respeito das problematicas humanas.

O debate sobre a possibilidade da real formacdo do individuo é algo presente
principalmente a partir das revolugdes politicas burguesas dos séculos XVIII e XIX na
Europa, em especial na Franca e na Inglaterra. E nesse contexto, que o desenvolvimento das
forgas produtivas e a conquista de uma maior parcela de liberdade por parte dos sujeitos em
relacdo ao mundo feudal, sugerem que por consequéncia teriamos individuos “mais cultos”,
no sentido da formacdo de um ser genérico que se apropria irrestritamente dos bens
produzidos pela humanidade.

Todavia, conforme afirma Adorno (1996b), a relagdo entre o progresso do mundo
material (infraestrutura) e o desenvolvimento das forgas produtivas ndo se manifesta
diretamente, e bem menos beneficamente no mundo da cultura (superestrutura). Nesse
sentido, a categoria da semiformacdo proposta para a discussdo hora em voga parte
justamente do atraso da consciéncia, ou se quisermos, do lento desenvolvimento cultural que a

modernidade tem nos proporcionado.
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Por essa perspectiva, a dialética do processo de formagao dos sujeitos ndo pode ser um
elemento pensado apenas do ponto de vista daquilo que o sujeito faz com a sua formacéo.
Mas sim, necessita partir da constatacdo de que a formacao do sujeito é sempre uma formacéo
em um mundo humano. Mundo esse, que nas atuais circunstancias tem sido dominado por
uma racionalidade técnica, que coloca para a questdo da formacédo cultural dos individuos a
tarefa de ser concretizada dentro de estruturas sociais coercitivas.

Para Adorno (1996b) a ideologia do progresso da técnica como sin6nimo de
possibilidade da formacdo do sujeito é deficitaria, pois, ndo podemos afirmar que o
desenvolvimento de maiores potencialidades humanitarias do ponto de vista da acdo técnica
significard que teremos individuos mais dotados de potencialidades humanas. Logo, “Dizer
que a técnica e o nivel de vida mais alto resultam diretamente no bem da formacéo, pois assim
todos podem chegar ao cultural, ¢ uma ideologia comercial e pseudodemocratica”
(ADORNO, 1999b, p. 6).

Nesse sentido, a realizagdo de um debate sem ilusGes deve considerar que o problema
da formacao no nosso tempo ndo € alguma coisa que possa ser resolvido apenas com solucdes
pedagdgicas (educacionais) e nem mesmo no campo da cultura em sentido amplo. Pois, a
I6gica do trabalho social alienado é o que em Ultima instancia garante a reproducdo de
processos formativos reificados e cada vez mais externos aos sujeitos (ADORNO, 1995).
Logo, o que se torna externo (no entendimento de distante) ao mesmo afasta o sujeito da
autonomia e da liberdade necessarias para qualquer processo de emancipacdo e de real
formacdo (ADORNO, 1996a).

Nesse sentido, em Adorno (1996a) encontramos a noc¢do de formacdo como a
apropriacdao de cultura pela subjetividade humana, o que aponta para a necessidade de um
processo autdbnomo e livre de contato com os artefatos culturais. Desse modo, expomos que 0
termo “semicultura”, ou “semiformagdo” como preferimos nesse estudo, faz alusdo ao
procedimento de interferéncia de fatores sociais no modo subjetivo no qual os sujeitos se
apropriam da cultura. Assim, ja que a formacdo esta cada vez mais ligada com a ldgica da
reproducdo social da vida, e que o atual modelo de sociedade desenvolve formas de falsa
consciéncia, ndo é exagero pensarmos que a formacdo em nosso tempo contém um forte
contetdo ideologico no sentido de Marx e Engels (2007).

A nosso ver, a tentativa de Adorno de compreender a formacao tendo como ponto de

partida a l6gica da mercadoria nos possibilita refletir sobre como as instituicdes culturais, em
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especial as de educacéo, ao longo da histéria agiram no sentido de consolidar, ou de subverter
a légica do trabalho alienado.>®

Segundo Adorno (1996a) o debate sobre a formacao jamais pode ser colocado como
absoluto e positivo em si mesmo, mas sim, deve ser pensado em conexao com as instituicoes
humanas. Logo, isso sugere que nenhum individuo pode se formar por completo de modo
autébnomo, pois, todo contetido de qualquer formacdo é sempre um empreendimento social.
Porém, quando Adorno afirma que a melhor formacdo seria aquele na qual a autonomia e a
liberdade do sujeito no processo de apropriacdo subjetiva da cultura fossem a maior possivel,
0 pensador alemdo ndo esta dizendo que os sujeitos devem se formar distantes do mundo, mas
sim, que para uma real formacao existe a necessidade de um afastamento e a0 mesmo tempo
de uma critica da racionalidade do mundo que vivemos.

No limite, pensar a formagédo no sentido do pleno desenvolvimento da sensibilidade e
do espirito humano como sugerem Adorno (1996b) e Marx (2010) é algo apenas possivel em
conexao com a transformacdo e com a superacdo radical da sociedade do livre comércio.
Nesse sentido, todo o contetdo ideoldgico da formacdo necessita ser questionado, e o usufruto
das cosias em si deve se tornar uma meta de qualquer processo de autorreflexdo por
intermédio da cultura. Pois:

No clima da semiformacédo, os contetdos verdadeiramente coisificados da
formacdo cultural perduram a custa de seu conteudo de verdade e de suas
relagdes vivas com o sujeito vivo. Isso, de certo modo, corresponde a sua
definicdo [da semiformacéo - vf] (ADORNO, 19964, p. 10).

Dessa maneira, do ponto de vista da caracterizacdo dos elementos semiformativos,
podemos dizer que a semiformacdo parte sempre de uma relacdo de pressdo do mundo
exterior com a subjetividade humana. Logo, a semiformacdo ndo é algo que em geral 0s
sujeitos escolhem aderir ou ndo em primeira medida, mas sim, uma condicdo oriunda do
“progresso” da ciéncia, da técnica e das demais formas de forcas produtivas. Do ponto de
vista da acdo, a semiformacéo atua por via de normas rigidas e de qualificacGes cada vez mais
especificas que delimitam certos campos de especialidade para a aprendizagem humana.
Assim, os processos de semiformacdo sdo em geral formais e mecénicos, e a auséncia da
reflexdo é algo presente nessa esfera (ADORNO, 1996b).

Por esse angulo, podemos dizer que a semiformacao atua quase sempre por premissas

ilusorias (ideoldgicas) e por uma espécie de administracdo imediata da vida, funcionado

%9 Sobre a relacdo entre educagdo e trabalho na modernidade, indicamos a leitura dos trabalhos de Mészaros
(2005), de Gramsci (1991) e de Saviani (2008).
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assim, como uma formacgdo minima e adequada para a vida alienada. Nesse sentido, tudo o
que o sujeito poderia acumular de experiéncias formativas se transforma em informacéo e
degeneracdo da cultura e do espirito (intelecto) humano.

A partir das reflexdes iniciais sobre o sentido da formacgdo e da cultura em nosso
tempo, acreditamos que o nivel da reflexdo de Adorno nos possibilita pensar como a pesquisa
dentro das instituicbes educativas adentra ou ndo no circuito da semiformacao. Desse modo,
acreditamos que o ato de pesquisar para descobrir e reconstruir a realidade de modo subjetivo
e objetivo ao longo da histéria também passou por processos de fragmentacdo e de
degeneracdo. Ndo é toa que Adorno (1996b) afirma que cada vez mais estamos perdendo a
referéncia sobre quais sdo os classicos em cada area de estudo. Afinal, os mecanismos de
proliferagdo de informacgOes e de leituras sintetizadas estdo cada vez mais presentes nas
instituicOes educativas.

Outro elemento que podemos observar sobre a mudanca histérica do sentido da
pesquisa, diz respeito ao préprio objetivo desta ao longo do tempo. Se pensarmos que VAarios
manuscritos de Marx foram redigidos apenas para 0 “autoesclarecimento” do autor e ndo para
divulgacdo ao grande publico, podemos refletir sobre a grande quantidade de periddicos e de
mecanismos de divulgacdo da producdo académica que por vezes publicam trabalhos
incompletos e sem a necessaria densidade tedrica ou empirica para serem apresentados como
producdes cientificas. Cabe destacar, que ndo estamos nos colocando contrarios a divulgacéo
da producdo académica nos diversos meios hoje estabelecidos. No entanto, questionamos a
racionalidade que nos faz certas vezes atrofiar etapas de formacdo para a pesquisa em
detrimento da exposi¢do de uma determinada “produgao do conhecimento”.

Assim, fazemos a seguinte indagacdo: até que ponto podemos realmente fazer
pesquisa na logica académica que tem privilegiado a quantificacdo de produtos em detrimento
da qualificacdo dos processos investigativos? Nao estariam também 0s mecanismos que
regulam a pesquisa na formacao de professores embutidos dos sintomas da semiformacéo que
assolam toda a cultura do nosso tempo? Na perspectiva do debate que estamos construindo,
tal reflexdo é fundamental, pois, como diria Adorno (1995; 1996b) as instituicfes formativas
como elementos da superestrutura tendem a mesmo que inconscientemente reproduzirem por
intermédio dos seus procedimentos internos a logica da semiformacao.

Logo, se pensarmos a pesquisa na formacdo de professores a partir de um péndulo
entre autonomia e coercdo, veremos que muitos dos procedimentos costumeiramente adotados
caminham muito mais para o lado da coercdo (semiformacdo) do que da autonomia e

emancipacdo. Como elementos que justificam a afirmagdo acima citada, a seguir
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apresentamos alguns dos sintomas de como a semiformacdo se faz presente na compreenséo
hegemonicamente produzida sobre a pesquisa na formacéao de professores.

Um primeiro sintoma refere-se ao fato de que o termo pesquisa tem cada vez mais se
transformado em sindnimo de producdo de conhecimento. Assim, toda a amplitude da
pesquisa, a dimensao da curiosidade, da producdo de compreensao e de inteligéncia sobre 0s
fendmenos estudados acaba sendo sintetizado pela necessidade de geracdo de constantes
produtos. Logo, a racionalidade técnica se encontra presente nas universidades, a partir do
momento em que na formacédo de professores sdo mais valorizados e glorificados os produtos
em detrimento de processos formativos e de reflexdes coerentes sobre a realidade.

Desse modo, outro sintoma de como a semiformacdo tem corrompido a ldgica da
pesquisa na formacgéo de professores, diz respeito ao fato de que cada vez mais valorizamos o
sujeito capaz de publicar, em detrimento do estudo constante e prolongado sobre um
determinado objeto. Nessa l6gica, mais vale uma quantidade de palpites e reflexdes aleatorios
sobre alguns assuntos, do que o estudo de um determinado objeto durante um significativo
periodo de tempo. O mais preocupante disso tudo é a ascensdo de manuais e de cursos sobre a
producdo de artigos cientificos. No sentido da racionalidade técnica, € perfeitamente possivel
que 0s sujeitos sejam treinados e adestrados para esse tipo de atividade, o que € diferente de
serem formados para tal.

Como altimo argumento e sintoma da presenca da semiformacdo na pesquisa; ndo
poderiamos deixar de citar os critérios adotados pela Pds-graduagdo em Educacdo tanto para o
credenciamento de docentes, como para a contagem de créditos académicos em alguns
programas. Nesse caso, a logica da quantificacdo e da formalidade presente na semiformacéo
é facilmente verificada. Pois, além da alta exigéncia, que muitas vezes faz com que 0s
docentes tenham que produzir em larga escala e abrirem mdo de uma reflexdo mais
duradoura, a propria avaliacéo é essencialmente quantitativa, sendo baseada na relagao entre o
namero de producdes e o status dela (Qualis e local de divulgagdo), e ndo em uma verificacdo
da qualidade e da contribuicdo dessas producdes para os debates do cotidiano da formacéo de
professores.

Desse modo, raramente observamos professores de graduagdo e de Pos-graduacdo
fazerem uso de suas producbes para formar outros professores. Assim, mesmo que toda
disciplina deva fazer uso de uma literatura classica sobre o campo, seria perfeitamente
possivel e necessario que o professor como um intelectual apresentasse sua posi¢do sobre um
determinado debate na forma de ensaio, ponto de vista ou até mesmo de artigo. Portanto,

quando a pesquisa na formacdo de professores se direciona para 0 campo da ndo autonomia e
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da reducdo do ato investigativo, podemos dizer que estamos falando de uma espécie de
“semipesquisa’.

A semipesquisa faz referéncia a uma pratica de reducdo do ato investigativo de longo
prazo em detrimento do cumprimento de demandas imediatas. Tem sido comum que 0S
estudantes na formacao inicial sejam instruidos para produzirem em larga escala, o que nédo
necessariamente é correspondente com uma solida formagéo tedrica de longo prazo, que por
consequéncia daria ao sujeito a condi¢do de produzir em maior quantidade e densidade. Nesse
sentido, a semipesquisa se caracteriza também pelo abandono do estudo dos classicos da
teoria social em funcdo do uso de manuais de pesquisa que sintetizam as chamadas
abordagens cientificas (positivismo, fenomenologia, estruturalismo etc.) e os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa.

Outra consequéncia dessa logica € a perda da dimenséo da criatividade no processo de
conhecimento, ou como apontou Mills (1982) da imaginacdo socioldgica, ou da curiosidade
epistemoldgica conforme expde Freire (2008). Se 0s sujeitos passam a ser ensinados a aplicar
métodos e abordagens cientificas em determinados objetos, toda a discussdo sobre a
possibilidade de construgdo da pesquisa por via de uma relacdo ndo dicotbmica entre sujeito e
objeto se esvazia, tornando a préatica investigativa muito mais uma atividade protocolar do que
um processo.

Cabe destacar, que conforme a logica de Marx (2013) ndo estamos realizando o debate
no sentido de culpar os individuos (professores) pela condicdo da semiformacdo e da
semipesquisa na formacdo de professores. Pois, 0 que pretendemos é analisar os elementos da
semiformacéo que orientam a pesquisa na formacéo de professores. Dessa maneira, se formos
capazes de minimamente pensarmos e refletirmos sobre esses mecanismos ndo formativos,
também estaremos aptos para construirmos processos subversivos e formas de resisténcias no

sentido da busca pela real formacéo e pelo pleno desenvolvimento do sujeito.

6.3 — Perspectivas para uma imbricagdo formativa entre ensino e pesquisa na formacao

de professores de Educacéo Fisica

Feitas tais consideragdes mais gerais sobre a semiformacao e a pesquisa na formagao
de professores, nesse topico debateremos as possibilidades para a formagdo do
professor/pesquisador na area da Educacdo Fisica tendo como horizonte a formacdo em prol
do pleno desenvolvimento do sujeito e ndo dos mecanismos de coercdo do capital. Nesse
momento, retornamos ao objetivo central deste estudo, que se dispde a discutir as perspectivas

para uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na formacdo de professores de
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Educacdo Fisica. Sendo assim, ap0s a critica de como os elementos da semiformagao tem
atuado na pesquisa na formacdo de professores, cabe agora pensar as perspectivas e 0S
possiveis caminhos para o enfrentamento desse cenario.

Discutir a pesquisa na formacdo de professores de Educacdo Fisica € um desafio que
deve ser pensando dentro do tempo e espago de desenvolvimento da &rea. Pois, conforme
Betti (1995), Lovisolo (1998), Vaz (2008), Bracht (2014) e Hallal e Melo (2017), a expansdo
da pesquisa na area da Educacdo Fisica no Brasil e a formacdo de um conjunto de intelectuais
criticos foi algo somente possivel a datar dos anos finais do século XX, mais especificamente,
desde a década de 80, quando comecamos a produzir conhecimento em conexao com 0S
referenciais teoricos das Ciéncias Humanas e movidos pelo espirito progressista do
movimento de redemocratizacdo da sociedade brasileira.

Nesse sentido, toda a discusséo presente e ja consolidada na area da Educacédo sobre a
formacdo para a pesquisa e a figura do professor pesquisador, ainda encontra certa resisténcia
na area da Educacdo Fisica, justamente devido o forte pensamento presente no campo de que
a Educacdo Fisica é uma disciplina cientifica (area de conhecimento) e ndo uma préatica de
intervencao pedagogica. Ou seja, para alguns, mais importante do que produzir conhecimento
tendo como centralidade a pratica pedagdgica nas instituicbes educativas, devemos produzir
conhecimento por via das metodologias e das abordagens conceituais ja consolidadas em
outras areas. Como exemplo, ndo € raro presenciarmos na Educacdo Fisica a delimitacdo de
campos especificos de pesquisa a partir de termos como: a psicologia do esporte, a sociologia
do esporte, a medicina do esporte, a fisiologia do esforco, a biomecanica etc. (BRACHT,
2014).

Desse modo, nos posicionamos no campo daqueles que acreditam que a identidade da
Educacdo Fisica € a pratica pedagdgica. Logo, a pesquisa desenvolvida na area necessita ser
pensada para o desenvolvimento de um campo que se legitima por via da intervencao
profissional, e ndo apenas dentro dos circulos da pesquisa na Pos-graduagdo. No sentido de
Vaz (2008), pensamos que a interlocugdo entre os diversos subcampos e as perspectivas
tedricas que formam a Educacdo Fisica brasileira deveriam convergir e dialogar cada vez mais
com a pratica pedagogica desenvolvida nas institui¢fes educativas, de lazer, de treinamento,
de reabilitacéo etc.

Contudo, essa relacdo entre a pesquisa e o desenvolvimento da pratica pedagogico é
um elemento que necessita ser mais bem compreendido. E preciso deixar evidente, que nio
estamos falando que somente devera existir pesquisa que seja oriunda dos problemas

imediatos do cotidiano de ensino das praticas corporais nos diferentes espacos (escolas,
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clubes, empresas, hospitais, centros de treinamento, projetos sociais e etc.) em que essas
manifestacdes sdo abordadas. O que estamos defendendo, é que a pesquisa deve considerar
que a propria area da Educacdo Fisica se caracteriza pela intervencdo pedagdgica com 0s
elementos da cultura corporal de movimento.

Exemplificando o cenario acima apresentado, uma pesquisa sobre histéria do esporte
ganha ainda mais sentido quando € pensada para a instrumentalizacdo de professores, pois, 0
esporte como conteldo da Educacdo Fisica escolar tem uma histéria a ser socializada para 0s
estudantes. Da mesma maneira, a fisiologia do esforco pode nos ajudar com pesquisas
empiricas que demostrem 0s niveis de intensidade que podemos mediar com alunos de
diferentes niveis de ensino e condi¢es socioeconémicas e culturais diferentes. A psicologia
do esporte e da educacdo pode nos auxiliar nos processos de aprendizagem e nas formas como
0s sujeitos reagem a diferentes ambientes sociais, como, por exemplo, na dindmica
competitiva do esporte de alto rendimento.

Talvez, essa presuncao de que a Educacdo Fisica ganharia status social e académico a
partir do momento em que realizasse pesquisa de “ponta” na Pds-graduacdo por via dos
referenciais tedricos das ciéncias tradicionais, fez com que os campos de intervencédo
profissional enxergassem poucos estudos e contribuicdes capazes de realmente subsidiar o
trabalho diario dos professores. Um exemplo disso, é que a prépria discussao e construcdo das
chamadas abordagens pedagogicos da Educacdo Fisica (desenvolvimentista, construtivista,
aulas abertas as experiéncias, critico-superadora, critico-emancipatéria, salde renovada,
Educacdo Fisica cultural) se efetivou de modo dissociado dos contextos concretos das praticas
de ensino. Com isso, muitos professores atribuem a essas pedagogias o rétulo de serem
incompreensiveis e deslocadas da realidade das escolas brasileiras.

Ainda que alguns relatos de experiéncia tenham sido publicados para afirmar a
correspondéncia e a possibilidade de didlogo entre as teorias pedagogicas da Educacéo Fisica
escolar e a realidade das escolas brasileiras, o dilema entre a construcdo de préaticas
inovadoras e a proliferacdo da tradicdo de esvaziamento de sentido (desinvestimento
pedagdgico) da Educacéo Fisica escolar ainda se encontra presente nas escolas (GONZALEZ;
FENSTERSEIFER; 2010; DA SILVA; BRACHT, 2012; BRACHT; FARIA, 2014; SOUZA;
NASCIMENTO; FENSTERSEIFER, 2018).

Retornando a especificidade do debate desse topico, no trabalho de Nunes (2008)
existe a defesa de que a reunificacdo entre teoria e pratica somente serd possivel quando as
pesquisas académicas passarem a ter influéncia no cotidiano da escola. Desse modo, a autora

defende que a formacdo de bom nivel para a pesquisa durante a graduacdo pode garantir um
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ensino de melhor qualidade. Contudo, ndo compactuamos com a cisdo apresentada pela autora
entre 0 pesquisador académico e o professor da educacdo basica, cabendo ao primeiro a
funcdo de entender e produzir conhecimento sobre a pratica de ensino, e ao segundo a tarefa
de aplicar os resultados obtidos no campo da pratica.

A nosso ver, essa concepcao ainda que parta da ideia fundamental do dialogo entre
Universidade e escola, acaba reforcando a distin¢do entre os diferentes niveis da carreira
docente, e indiretamente, afirma que é o pesquisador da Universidade o mais indicado para
produzir conhecimento sobre e para a pratica de ensino. Em uma linha mais critica e a nosso
ver mais avancada do processo, Pinto e Martins (2009) afirmam que formar para a pesquisa
na area da Educacdo é algo complexo, que exige competéncia técnica para tal, e acesso nao
fragmentado as diversas abordagens teéricas produzidas no campo da teoria social. Em outras
palavras, formar efetivamente para a pesquisa é o oposto da semiformacdo, que em geral,
restringe e secundariza a necessidade de apropriacdo do conhecimento historicamente
produzido pelo conjunto da humanidade.

A partir dos dois trabalhos da area da Educacgdo anteriormente comentados, podemos
perceber que existem varios discursos sobre a relacdo entre a pesquisa e o0 ensino na formagao
de professores. Como ja mencionado nesse texto, o professor de Educacdo Fisica tem sido
desafiado pelo menos nos ultimos trinta e cinco anos a pensar a sua intervencdo pedagdgica
para além do paradigma da aptidao fisica e do desenvolvimento de habilidades motoras, ou
como afirma Ghiraldelli (1988) em um classico texto sobre as tendéncias historicas da
Educacdo Fisica brasileira (Educacdo Fisica higienista, militarista, pedagogicista,
competitivista e popular), o professor de Educacdo Fisica tem sido desafiado a ser um
intelectual. Pois, a prdpria natureza do seu trabalho de mediacdo da cultura presente no
movimento humano indica que a atividade do professor de Educacdo Fisica € também um
trabalho intelectual, o que de certo lhe exige uma nova relacdo com o0 ensino e com a
pesquisa.

Dessa maneira, pontuamos que o debate referente a pesquisa na formacdo de
professores de Educacgdo Fisica € um elemento fundamental para a consolidacdo do professor
da area como um intelectual no sentido daquele pensa e reflete sobre as suas agées no mundo.
No sentido de Fensterseifer (2009), devemos superar a perspectiva instalada na Educacao
Fisica de que existem os tedricos do movimento, e os ditos praticos, ou seja, aqueles que de
fato que atuam com o0 movimento no cotidiano da escola. Por isso, o autor defende que formar
para a pesquisa consiste em aspectos para alem do ato de transferir conhecimento técnico para

tal, pois, 0 necessario € que se aguce a potencialidade criadora dos sujeitos, e isso apenas é



130

possivel a partir do acimulo do conhecimento j& produzido. De acordo com Sarcado, Reis
Silva e Gamboa (2015):

Dessa forma, o aprendizado da pesquisa e a formagdo cientifica dos
profissionais das diferentes areas, ganham novas dimensdes pelo maior grau
de compreensdo da pesquisa ja existente. Aprende-se a pesquisar,
pesquisando, entretanto, se alimentando da compreensédo aprofundada dos
limites e desafios da producao ja elaborada (p. 90).

Pensado 0s pontos positivos da pesquisa na formacdo de professores, Junior e Borges
(2012) afirmam que a pesquisa serve tanto para produzir conhecimento, como para na
formacdo inicial, possibilitar a integracdo entre a Universidade e a escola basica.

A partir da experiéncia de um projeto de formacdo continuada de professores
substitutos do Centro de Educacdo Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES), Borges, Della Fonte e Cruz Junior (2016) sinalizam que a pesquisa deve ser
encarada como uma estratégia fundamental para o ensino na formacdo de professores. Nesse
sentido, os autores defendem que o ato se implementar no ensino aspectos e elementos da
pesquisa, como, por exemplo, problematizacdes e investigacOes de situa¢es praticas pode
contribuir de modo significativo para a producdo do conhecimento com suporte na propria
atividade de ensino na formacao de professores.

Partindo da premissa acima discutida, de que existe uma relacédo dialdgica entre ensino
e pesquisa na formacéo de professores, por intermédio de Vaz (1994; 1999; 2008) trataremos
no prosseguimento do texto sobre alguns dos desafios e das possibilidades para a construcdo
de uma relacdo cada vez mais unitaria entre o ensino e a pesquisa na formacao de professores
de Educacdo Fisica. Assim, respeitando a especificidade e a fungcdo de ambas as categorias,
acreditamos que se bem compreendidos esses elementos, em longo prazo podemos ter
resultados satisfatorios na educacdo basica e em outras esferas formativas.

Considerando a perspectiva de Freire (2008; 2016a) sobre a impossibilidade da
dissociacdo entre pesquisa e ensino e da pesquisa como atividade de curiosidade e de
producdo de compreensdo do sujeito a respeito de alguma problematica, pensamos que 0S
desafios para a area da Educacdo Fisica no que concerne a legitimacdo da pesquisa na
formacdo de professores perpassam pelo entendimento de que ndo se pode formar o
pesquisador de modo mecanico e atrelado as prerrogativas da racionalidade técnica.

Nessa perspectiva, pontuamos dois aspectos para discorrermos sobre os desafios da
formag&o para a pesquisa na area da Educacéo Fisica. O primeiro deles, diz respeito ao fato de
que a pesquisa requer acimulo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que possibilitam uma

real investigacdo e interpretacdo dos fendmenos. O outro, que deriva do primeiro, é que a
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formacdo para a pesquisa necessita formar sujeitos capazes de pensar e de produzir conceitos
para além da aparéncia e das coercdes ideologicas do mundo do capital, pois, apenas por essa
via podemos falar da pesquisa como uma atividade emancipatoria.

Sobre o primeiro ponto, Vaz (1994; 1999; 2008) afirma que a pesquisa na formacéo de
professores necessita ensinar 0s sujeitos a pensar de modo rigoroso. Assim, € preciso que o
sujeito passe a ter rigor tedrico-metodoldgico, o que somente é possivel por via do constante
acumulo sobre as tendéncias e as abordagens epistemoldgicas produzidas pelo conjunto da
humanidade, assim como, dos procedimentos metodoldgicos e analiticos que possibilitam que
0s sujeitos realizem analises de um determinado objeto de estudo.

Pensando essa relacdo do acimulo dos aspectos tedrico-metodoldgicos com a area da
Educacdo Fisica, na perspectiva que defendemos, esse processo de acumulo necessita
respeitar o hibridismo que constituiu e constitui a area. Assim, ndo pode o professor ensinar
apenas os métodos e as abordagens tedricas que ele mais domina ou acredita ser mais
avancada para a pratica da pesquisa. Esse caminho € perigoso, tornando-se antag6nico ao
acimulo efetivo da tradicio hibrida da Educacdo Fisica. E importante destacar que ndo
estamos defendendo a neutralidade cientifica, mas sim, que uma verdadeira tomada de
posicao e critica sobre qualquer abordagem epistemoldgica somente serd possivel se 0 sujeito
conhecer de forma rigorosa tanto 0s seus pressupostos tedricos, como os desdobramentos
empiricos.

Nesse ponto, destacamos que a defesa da autonomia do docente em relagdo a sua
pratica pedagdgica e na selecdo das formas de socializar o conhecimento ndo pode ser
confundida com a acdo de ensinar apenas 0s conteidos que o docente julga mais importantes.
Caso isso ocorra, a autonomia no sentido de uma capacidade emancipatdria se transformara
em coergdo na medida em que os alunos ficardo restritos a determinadas abordagens e
concepcOes de ciéncia, o que fatalmente acarretara em prejuizos na sua formacdo para a
pesquisa. Em sintese, acreditamos que a formacao inicial é o tempo e espaco do incentivo ao
acumulo dos elementos que constituem o fazer cientifico e pedagogico, e ndo 0 momento de
restricdo e de direcionamento exclusivo para um determinado caminho.

Desse modo, pensamos que o acumulo no sentido de uma formacéo cultural plena
pode combater os imediatismos e pragmatismos que interferem na formacdo de
professores/pesquisadores na graduacdo. Desse modo, também devido ao processo de estudo,
0 pesquisador vai compreender 0 motivo da pesquisa para além da mera exposicdo da
producdo do conhecimento, e assim, pensara a pesquisa como uma atividade de classe e

destinada a democratizac¢do do conhecimento (VAZ, 1994).
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Portanto, o caminho para a formacao de pesquisadores deve conceber a pesquisa como
pratica de fazer ciéncia, o que em muito difere a l6gica produtivista da producdo académica®
ou do mero cultivo individualizado do conhecimento. Pois, “Conhecer ¢ bom, ndo apenas
“para o futuro”, mas para a experiéncia do presente; ndo para apenas “saber mais”, mas para
que isso faga viver melhor a si mesmo, aos outros” (VAZ, 2008, p. 77).

Cabe ressaltar, que ndo estamos realizando a defesa de que a formacéo do pesquisador
de exceléncia deva acontecer na graduacdo. No entanto, conforme sugere Vaz (2008), a
pesquisa necessita ser um eixo fundamental da formacao de professores, afinal “Nao ¢ preciso
torna-se pesquisador, mas € importante ter a dimensdo da pesquisa na formacdo para que a
atividade profissional ndo seja mera reproducao de formulas” (VAZ, 2008, p. 80). Por esse
ponto de vista, 0 acumulo dos fundamentos tedrico-metodol6gico da pesquisa se faz de
extrema relevancia, tendo em vista que a pesquisa em uma perspectiva da formacéo critica
necessita formar sujeitos capazes de refletir sobre as problematicas do ensino, e ndo apenas
sujeitos que proferem criticas a manifestacdo imediata dos fendmenos, e com isso se julgam
emancipados e livres dos elementos da semiformagao.

Aproveitando a ultima reflexdo, adentramos no segundo ponto que a nosso ver é
fulcral para a formacdo do professor/pesquisador na éarea da Educagdo Fisica. Assim,
sinalizamos que é fundamental que os cursos de formacédo de professores mobilizem esforcos
para a formagao de sujeitos capazes de pensar e de produzir conceitos para além da aparéncia
e das coerc0es ideologicas do mundo do capital.

Esse a nosso ver é um elemento de extrema importancia para a legitimidade da
pesquisa em qualquer curso de formacdo de professores. Ao mesmo tempo em que pode
parecer simples pensar para além da aparéncia, produzir conhecimento realmente significativo
sobre uma determinada problematica é algo que entra em confronto com a estrutura
tradicional da pesquisa tanto na formagao inicial como na Pos-graduacéo.

Ao que parece, o fato de a todo o momento os sujeitos terem que escolher novos
objetos de pesquisa tendo em vista o0 éxito em questbes imediatas (trabalhos de disciplinas,
processos seletivos, eventos etc.), acaba por interferir em um aprendizado denso e continuo
para a pesquisa. Muitas vezes, antes mesmo dos sujeitos conhecerem e realizarem pequenos

procedimentos com as diversas abordagens epistemoldgicas e técnicas de pesquisa, as

8 De acordo com Silva (2015) um dos fatores que condiciona a légica produtivista nas universidades é a
demanda nacional pela produtividade, que por consequéncia eleva a posi¢do do Brasil no ranking da producéo
do conhecimento em nivel internacional. Além disso, a logica elitista e meritocratica da producdo académica
atualmente servem para equiparar o nivel dos programas de Pds-graduacédo em todo o mundo.
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questdes externas ligadas a semiformacdo acabam fazendo com que os individuos realizem
escolhas que prejudicam o sentido da pesquisa como uma aprendizagem de longo tempo.

Um elemento que de acordo com 0 nosso ponto de vista poderia ajudar a combater
esse quadro, diz respeito aos grupos de pesquisa passarem a funcionar como prolongamento
da formacdo inicial, e ndo como espacos de estreitamento da pesquisa em campos
demasiadamente especificos da producdo do conhecimento. Dessa maneira, caminhamos no
mesmo sentido da argumentacdo de Vaz (2008) de que a pesquisa deve ser uma atividade
profissionalizada dentro das universidades e nos cursos de formacao de professores, e ndo um
empreendimento individual dos sujeitos. Portanto, é preciso que uma formacédo disciplinada
para a pesquisa seja realizada dentro dos grupos de pesquisa e na dindmica curricular da
formagdo de professores.

Quando pensamos em discutir a relagdo entre a pesquisa e o ensino na formagdo de
professores de Educacdo Fisica, partimos da premissa de que somente por via de uma nova
concepcao sobre a funcdo da pesquisa na formacao, que a sua relacdo com a pratica de ensino
poderia se elevar para um patamar mais elevado. De acordo com Vaz (1999), ainda que
ensino e pesquisa ndo sejam essencialmente a mesma coisa, € trivial que sejam considerados
como experiéncias complementares.

Logo, se partimos da premissa de que 0 ensino tem a ver tanto com a transmissao,
como com a producdo do saber, devemos considerar que a aventura presente no ato de
conhecer necessita ser parte do processo de ensino. Ou seja, diferentemente do que pensam as
perspectivas tradicionais de educacao, é perfeitamente possivel e viavel que a socializacdo do
conhecimento seja realizada também por via de préaticas de pesquisa (VAZ, 1999).

Por isso, concordamos com Vaz (2008) a respeito de que a aprendizagem para a
pesquisa pode ser efetivada por meio da analise das situacBes de ensino. Assim, acreditamos
que a atividade de pesquisa quando realizada e pensada como uma tarefa formativa pode
proporcionar aos sujeitos a capacidade de pensar o planejamento e as situacfes de ensino
também por via do rigor tedrico-metodoldgico presente na pratica da pesquisa.

Se pensarmos a Educacdo Fisica a partir do quadro bibliogréafico especifico da area
apresentado nessa pesquisa, podemos inferir que existe um esforco para a ruptura com 0s
elementos da semiformacdo presentes na relacdo entre ensino e pesquisa na area. Assim,
sintomas como a autocritica realizada pelo campo, o crescimento da Poés-graduacdo e da
pesquisa na area, 0 aumento do nimero de periddicos e o reconhecimento de parte do campo

académico de que a Educacéo Fisica necessita potencializar o seu hibridismo sdo aspectos que
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nos sugerem que ao menos do ponto de vista da producdo intelectual, temos construido
interessantes perspectivas para superar os elementos da semiformacéo.

Nesse nosso estudo acrescentamos as elaboracdes especificas da area da Educacdo
Fisica alguns conceitos da teoria social e da Educacdo, em especial ideias de Freire e de
Adorno. Desse modo, os conceitos de Freire de educacdo, de ensino, de pesquisa, e de
formacdo politica, ética/lhumana e técnica a nosso ver dialogam com uma perspectiva de
imbricacdo formativa entre o ensino e a pesquisa na formacdo de professores, pois, € da
esséncia da elaboracdo freiriana a consideracdo de que formar para a pesquisa em uma
perspectiva transformadora da relagdo entre sujeito e objeto somente se torna possivel quando
relacionamos esse processo com as dimensdes humana, politica e cientifica da formacdo
docente.

No campo da teoria social, fizemos uso de ideias e de conceitos Adorno para
refletirmos sobre como a modernidade transformou a experiéncia formativa com a cultura em
uma espécie de formacdo instrumental para algo, que nesse caso, é para a manutencdo da
dominacéo e das coercdes impostas pelo capitalismo e de sua racionalidade instrumental sob
0s sujeitos. Contudo, resgatamos a ideia de Adorno de que a formagdo é uma experiéncia
cultural subjetiva e livre de agentes externos justamente para pensarmos 0S possiveis
caminhos que a pesquisa na formacado de professores de Educacdo Fisica pode seguir sem que
seja efetivamente dominada pelos mecanismos da semiformacéo.

Todavia, os aspectos acima citados sdo conclusdes e apontamentos que podemos
inferir mediante o estudo da paisagem do campo da producdo do conhecimento. Logo, ainda
ndo se configuram como elementos que hegemonicamente transcendem essas barreiras e
adentram nos campos praticos da formacdo de professores. Pois, ainda que exista um esforco
da producdo tedrica, como discutimos, a l6gica da semiformacdo ainda é dominante na
relacdo entre ensino e pesquisa e na formacéo para a pesquisa na formacéo de professores de
Educacéo Fisica.

A respeito dos documentos estudados e de como eles pensam a relacdo entre ensino e
pesquisa na formacdo de professores. Se analisarmos hierarquicamente cada um deles,
perceberemos que quanto mais abrangente é um determinado documento, mais ele se afasta
de uma perspectiva formativa e emancipatoria. Por exemplo, a LDB de 1996 pensa a relacdo
entre ensino e pesquisa baseada em metas e resultados quantitativos que a Educacdo deve
almejar, o0 que ndo necessariamente sugere que a qualidade formativa dos processos deve ser

prioridade.
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Ja nas diretrizes especificas da Educagdo Fisica de 2004 e nas diretrizes da formacao
inicial e continuada de professores de 2015 existe 0 anincio de uma perspectiva critica, ainda
que, e isso é mais notorio na resolucdo da Educacdo Fisica, a formacéo acaba sendo funcional
para as demandas do mercado neoliberal, o que fatalmente gera para a pesquisa uma légica
semiformativa e atrelada aos pragmatismos e imediatismos da racionalidade instrumental.

No PPP da UEPA e da UFPA, que foram os documentos mais especificos e locais em
que analisamos a relacdo entre ensino e pesquisa na formacéo inicial de professores de
Educacdo Fisica, existe um maior esforco de ruptura com o histérico da semiformacao na area
da Educacdo Fisica, pois, ambos se ancoram em uma perspectiva educacional critica e
emancipatéria, e defendem um projeto de formacdo para além da funcionalidade para o
mercado neoliberal. No entanto, o préprio fato desses documentos seguirem as atribuicoes
mais gerais da Educacdo (LDB e DCN’s da formacéo inicial e continuada de professores) e da
Educacdo Fisica (DCN’s de 2004) ainda sugere um limite institucional e burocratico para uma
perspectiva plena de formacdo e emancipacao.

Desse modo, reafirmamos que essa se¢ao teve como objetivo central problematizar o
sentido da pesquisa na formacdo de professores da Educacdo Fisica a partir do conceito de
formacdo (formacdo cultural) de Adorno, buscando dialogar com conceitos do fil6sofo
alemdo e de Freire para pensarmos alguns dos desafios para a efetivagdo de uma conexao
mais dialogica e formativa entre a pesquisa e 0 ensino na formacdo de professores, em
especial, nos cursos de Educacéo Fisica.

Sendo assim, apontamos que a semiformacdo, entendida como uma espécie de
formacdo deteriorada e submissa aos condicionantes externos adentra nas instituicdes
educativas e corrompe a atividade da pesquisa. Nesse sentido, apresentamos trés sintomas de
como os elementos da semiformacdo adentram na pesquisa na formacao de professores. O
primeiro deles, diz respeito a associacdo e consideracdo da pesquisa como sinénimo de
producdo do conhecimento. O outro se refere ao fato de que cada vez mais se valoriza o
sujeito que produz (publica) em detrimento do sujeito que estuda e se forma para a atividade
investigativa. Por ultimo, mencionamos que 0s critérios quantitativos de avaliacdo da
producdo cientifica para a selecdo de docentes e cumprimentos de créditos académicos na
Pos-graduacdo em Educacdo é outro sintoma dos elementos da semiformacéo presentes na
dindmica da formacdo inicial e continuada de professores.

Assim, construimos e defendemos dois argumentos para pensarmos as possiblidades
para uma relacdo mais harmoénica e formativa da pesquisa com o ensino na formacao de

professores. O primeiro deles se trata da necessidade do constante acimulo dos elementos
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tedrico-metodoldgicos necessarios para a pratica da pesquisa. O outro, diz respeito a
necessidade de formarmos sujeitos que fagam pesquisa e produzam conhecimento para além
dos imediatismos e pragmatismos presentes nos mecanismo de semiformacao, para assim, a
pesquisa poder dialogar de modo entrelacado e dialégico com a atividade de ensino.

Desse modo, pontuamos que a formagdo do professor/pesquisador € um elemento
fundamental para o enfrentamento das coerces externas que paulatinamente vem
fragmentando e deteriorando a atividade de pesquisa. Portanto, o sentido da reflexdo aqui
construida perpassa pela consideracdo de que o professor/pesquisador é antes de tudo um
formador. Por isso, as dimensdes politicas, sociais e humanas sdo também fundamentais no
processo de pesquisa e de producdo de compreensdo sobre os fenébmenos da Educacgdo e da

Educacdo Fisica.
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7 - CONSIDERACOES FINAIS

Nesse momento de construcdo de nossas consideracgdes finais, gostariamos de realizar
um balango das contribuicBes e dos limites dessa pesquisa para 0 campo académico da
Educacdo Fisica. Para tal, o retorno a problematica central desse trabalho se faz necessario.
Antes disso, cabe lembrar que apresentamos como objeto de estudo a relacdo entre ensino e
pesquisa na formacédo de professores de Educacgdo Fisica.

Como toda pesquisa que parte de alguma inquietacdo tedrica ou empirica, esse estudo,
que se configura como uma etapa de continuidade das reflexdes iniciadas no TCC do seu
autor e em outras publicacfes em periodicos e eventos questiona a forma como a pesquisa
historicamente tem sido tratada na &rea da Educacéo Fisica.

Como primeira sintese confirmada por este trabalho, constatamos que historicamente a
area da Educacdo Fisica possui certo atraso no que concerne a producdo de pesquisa em nivel
de Pds-graduacdo, o que por consequéncia gerou um retardo na constituicdo do campo
académico da area. Tal fato nos permite afirmar que a ideia de campo académico da Educacdo
Fisica é recente, sendo assim, a preocupacdo com a pesquisa e com a formacdo de
pesquisadores na area no Brasil € uma preocupacdo no terco final do século XX.

Desse modo, podemos também sinalizar como apontamento desse estudo que o
Movimento Renovador iniciado na década de 80 do século passado, para além de um
momento de autocritica e de proposi¢do de novos caminhos para a Educacao Fisica brasileira,
possibilitou que a discussdo oriunda das Ciéncias Humanas adentrasse na producdo do
conhecimento da Educacdo Fisica, gerando um cenario favoravel para a pesquisa e producdo
do conhecimento na area.

Todavia, esse aspecto configura-se como outro apontamento, identificamos que essa
discussdo sobre a especificidade da Educagao Fisica e a sua natureza epistemoldgica em geral
€ muito mais presente no debate intelectual e nas entidades cientificas do que no contexto
pratico da formacdo de professores. Com isso, afirmamos que o debate da década de 90 do
século XX, que primou pela discussdo da natureza epistemoldgica da Educacdo Fisica, ndo se
transformou, por exemplo, em propostas reais para a formacdo de pesquisadores desde a
graduacéo.

Partindo dessas constatacOes, e da consideracdo de que a formacdo inicial de
professores é o0 espaco para a formacdo do professor/pesquisador, lancamos a seguinte questao
problema: quais as perspectivas que podemos apontar para uma imbricacdo formativa entre

ensino e pesquisa na formagao de professores de Educacéo Fisica? Pela natureza da pergunta,
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é notdrio que fizemos a opgdo por um estudo tedrico, baseado em fontes eminentemente
bibliograficas e com suporte em alguns documentos da educacgdo brasileira. Como forma de
analise dos dados, fizemos uso da analise de conteddo, em especial dos termos ensino e
pesquisa nos documentos e na bibliografia consultada.

Como objetivo geral desse estudo, intencionamos: discutir as perspectivas para uma
imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa na formacéo de professores de Educacdo Fisica.
Para o cumprimento desse objetivo, elencamos quatro objetivos especificos, que também nos
ajudaram no processo de disposicao estrutural das se¢Oes dessa pesquisa.

Assim, tivemos como objetivos especificos: 1) Compreender o modo como alguns
documentos da Educacdo e da Educacdo Fisica abordam a pesquisa e o ensino. 2) Investigar
do ponto de vista histérico a constituicdo do campo cientifico da Educacéo Fisica e a relagdo
entre a pesquisa e 0 ensino na area. 3) Debater o significado da acdo formativa e a funcdo
social do professor formador/pesquisador. 4) Apontar perspectivas para a formacdo para a
pesquisa na area da Educacdo Fisica a partir das contribui¢es de Theodor Adorno e de Paulo
Freire. A seguir, comentaremos como discutimos cada objetivo durante o texto, o que também
se configura como 0 nosso processo de exposicao dos principais resultados da pesquisa.

A respeito do primeiro objetivo, analisamos como as categorias ensino e pesquisa sao
concebidas na LDB de 1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) dos cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica instituida pela resolucdo de n° 07/2004, nas DCN’S para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada instituida pela
resolucdo de n® 02/2015, e por ultimo, no PPP dos cursos de Educacdo Fisica da UEPA e da
UFPA.

Desse modo, a partir de contribui¢des conceituais de Adorno e Freire, podemos inferir
que os documentos em questdo apontam para uma perspectiva formativa em maior ou menor
grau a depender da abrangéncia normativa deles. Por exemplo, a LDB é por certo o
documento mais pragmatico e que sua execucdo tem se baseado no cumprimento de metas
educacionais predominantemente quantitativas. Nas DCN’s da Educacdo Fisica e da formacdo
inicial e continuada de professores existe uma maior sinalizacdo para uma imbricagao
formativa entre ensino e pesquisa.

Contudo, sinalizamos que principalmente no documento especifico da Educacéo Fisica
é perceptivel o indicativo de que a formacdo, e por consequéncia o ensino e a pesquisa devem

atender as demandas do mundo do capital. No caso da Educacdo Fisica, isso se evidencia com
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a justificativa mercadoldgica desse documento para a manutencdo dos cursos de Graduacéao
Plena (Bacharelado).

Sobre o PPP do curso de Educacdo Fisica da UEPA e da UFPA, apontamos que o
debate referente as categorias ensino e pesquisa é colocado em um patamar bem mais
elaborado e propositivo do ponto de vista de uma teoria critica da educacdo. Todavia,
sinalizamos que os limites desses documentos se encontram tanto no risco dos professores
executarem o PPP de modo acritico e ndo reflexivo no sentido de apresentacdo de um amplo
debate sobre o0 ensino e a pesquisa, como também, na sua vinculagdo com as metas tracadas
pelos documentos mais abrangentes da educacgao brasileira. Desse modo, ainda que esses dois
documentos apontem para uma superacdo dos elementos da semiformacdo presentes nas
instituicbes formativas e no mundo do trabalho, eles ainda sdo parte da engrenagem da
semiformacdo, apesar de que, evidentemente acabam sendo o polo mais autdbnomo do
processo. Porém, autonomia nesse caso nao é sindbnimo de emancipacao, pois, se mal utilizada
é possivel que essa autonomia docente quando exercida nas instituicbes de formacdo de
professores se transforme em coerc¢do e privacdo de contetdos culturais aos educandos.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico dessa pesquisa, que foi: investigar
do ponto de vista historico a constituicdo do campo cientifico da Educacdo Fisica e a relagdo
entre a pesquisa e 0 ensino na area. Para o cumprimento dele realizamos um debate em parte
historico, buscando evidenciar que somente a datar da segunda metade do século XX que no
Brasil o campo académico da Educagdo Fisica passou a existir, e isso apenas foi possivel
devido a expansao dos cursos de graduacdo e a construcdo dos primeiros programas de Pos-
graduacdo em nivel de mestrado e doutorado na area na década de 70.

Outra contribuicdo tedrica dessa secdo se refere ao debate sobre o estatuto
epistemologico da Educacdo Fisica, ou melhor, a rediscussdo a respeito da sua natureza.
Assim, defendemos que a Educacéo Fisica & uma &rea de intervencdo com os elementos da
cultura corporal de movimento que se interessa pela pesquisa justamente devido as demandas
e a complexidade dos seus campos de intervencdo profissional. Assim, torna-se impossivel e a
nosso ver desnecessdria para 0 nosso tempo a tentativa de legitimar a Educacdo Fisica
somente por via dos discursos das Ciéncias Humanas ou das Ciéncias Naturais. Pois, a
Educacdo Fisica &€ naturalmente uma area de intervencdo e de producdo do conhecimento
hibrida.

Outro elemento dessa secdo diz respeito a constatacdo de que a producdo do
conhecimento em nivel de mestrado e doutorado produzida nos ultimos nove anos que se

ocupa do com tema da relacdo entre ensino e pesquisa na formacdo de professores de
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Educacdo Fisica se encontra totalmente presente na Pds-graduacdo em Educacdo. Assim,
identificamos a partir de diferentes fontes que a pesquisa com viés pedagogico e sociocultural
na area da Educacdo Fisica ainda é minoritaria nas Pds-graduacgdes da area, porém, encontram
na area da educacdo um espaco atrativo e confortavel para a natureza das discussdes
propostas.

Referente ao terceiro e ao quarto objetivo especifico, que foram: debater o significado
da acdo formativa e a funcdo social do professor formador/pesquisador e apontar perspectivas
para a formacdo para a pesquisa na area da Educacdo Fisica a partir das contribuicdes de
Adorno e Freire, sinalizamos que eles se aproximam de modo mais evidente com a
problematica e com o objetivo central dessa pesquisa. Pois, esses objetivos expressam as
nossas contribuicGes tedricas e analiticas para o debate proposto.

Sobre o significado da acdo formativa e a funcdo social do professor
formador/pesquisador, fizemos uso principalmente das contribuicdes de Freire para
construirmos a reflexao de que ndo é possivel um processo emancipatério de formacdo para a
pesquisa apenas com uma formacgdo baseada nos elementos técnico-cientificos de uma
determinada area de atuacdo. Nesse sentido, cabe a formacdo dialogar os conhecimentos
técnicos juntamente com as dimensdes politica, humana e cultural da formacdo de
professores. Além dessas relacfes, o compromisso social do educador com a docéncia, com a
plenitude da sua atividade e com a formagéo dos outros & um elemento que ndo pode ser
esquecido em nenhum momento.

Sobre as perspectivas para a formacdo para a pesquisa na area da Educacdo Fisica a
partir das contribuicbes de Adorno e Freire, primeiramente apontamos que a semiformacao tal
como discutida por Adorno tem sido a expressdo dominante da relacdo entre ensino e
pesquisa na formacdo de professores de Educacdo Fisica. Desse modo, considerando a
valorizagdo dos produtos em detrimento dos processos e a escassez de uma formagao teorico-
metodologica de longo prazo para a pesquisa como sintomas da semiformacéo na formacao de
professores de Educacdo Fisica, ocupamo-nos a pensar algumas perspectivas criticas e
questionadoras a esse cenario.

Sendo assim, elaboramos e defendemos dois argumentos para pensarmos as
possiblidades para uma relacdo mais harmonica e formativa da pesquisa com 0 ensino na
formacdo de professores. O primeiro deles se trata da necessidade do constante acimulo dos
elementos tedrico-metodoldgicos necessarios para a pratica da pesquisa. O segundo diz

respeito a necessidade de formarmos sujeitos que facam pesquisa e produzam conhecimento
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para além dos imediatismos e pragmatismos presentes nos mecanismo de semiformacéo, para
assim, a pesquisa poder dialogar de modo entrelagado e dialogico com a atividade de ensino.
Cientes dos limites do nosso estudo e da possibilidade/necessidade de prosseguimento
dele a partir de uma pesquisa empirica com professores, gestores e alunos das IES, nesse
momento damos por finalizada a investigacdo proposta. Dessa maneira, acreditamos que a
nossa contribuicdo principal se constitui tanto nas analises tedrico-conceituais realizadas,
como na provocacao sobre a necessidade de pensarmos e construirmos processos formativos
que considerem a relacdo entre ensino e pesquisa dentro de uma proposta educacional

efetivamente critica, dialogica, formativa e emancipatoria.
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