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Introducao

Quando nos referimos a producdo de conhecimento, pensamos de maneira
direta em formacgdo e a atividade docente. Os processos de formacao remitem a um
futuro préximo do exercicio do trabalho docente, em caso de formacao inicial, e na
formacdao continuada, a um paralelo continuo entre ambos. Os dois tipos de
formagdes, nao se sustentam sem a produgao do conhecimento.

Nessa direcao interessa neste texto debater alguns aspectos, ainda que
breves, da produgao de conhecimento e formacao docente. Para tal fim procuro
analisar trés aspectos que considero relevantes e estreitamente ligados entre si: 1)
A exaltacdo especifica da pratica que colocou uma extensa confusao (um pouco
deliberada) no campo educacional ligada a uma suposta eliminagao da teoria; 2) A
instauracdo de uma concepgao restrita de pratica, abrindo um sistema de crenca
em que a teoria passou a ser a culpavel de uma ndao compreensao e objetivacao da
pratica; 3) Uma concepcao restrita de teoria, ou seja, “uma teoria” oscilando nos
cantos, nas esquinas de algumas praticas, soletrando alguns movimentos para que
ela sobreviva.

Nesse sentido, as reflexdes se realizam a partir de uma perspectiva
ontoldgica critica para analisar e re-dimensionar alguns conceitos a partir do
bindmio producdo de conhecimento e formacao docente. Com estas apreciagdes
ndo pretendemos salvar a corrupcao que se fez e se faz da teoria e da pratica,
anulando a praxis como fortalecimento da vida, mas sim interessa que, no processo
de analise e de compreensdo do fendmeno, seja possivel comegar a re-unir alguns
elementos, ainda que ténues, que permitam visualizar tendéncias e aproximacoes
sobre o tema. Nesse contexto, procuro evidenciar uma concepgao de sujeito e de

subjetividade que retirou a idéia de que, as escolhas e as alternativas que os
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sujeitos realizam - singulares e concretas - sdao realizadas nao pelo sujeito apenas
individual, sendao pelo ser social no qual ele vive e opera. Nesse sentido, esse ser
social que é o sujeito, essa dimensdo ontolégica foi anulada, apagada da
compreensdao e do conhecimento do real. Também, nessa linha de pensamento,
interessa compreender como a epistemologia da pratica se insere no complexo
guebra-cabeca educacional e como, desde esta abordagem de analise, a pretendida
funcao social das instituicdes educacionais, do trabalho e da formagao docente ficou

comprometida.

1. Breve contextualizacao do tema

Ao estudar a formagao docente para compreender como se apresentava na
atualidade, analisei o contexto social, econémico e politico em que se apresentaram
e foram se constituindo as reformas educacionais na América Latina. A partir desse
patamar de discussdes mais amplas, a pesquisa sobre a formagao docente procurou
entender, a partir de uma perspectiva histdrica, qual concepcao de formacdo de
professores foi priorizada nas reformas educacionais geradas em um processo
mundial “reformista” que colocava como uma condicdo necessaria apreender os
novos “cédigos da modernidade” para acompanhar as mudangas postas para o
novo século®.

Na tese ?

partimos do pressuposto de que existia uma centralidade nos
docentes e uma descentralizagao na formacao observando, dessa maneira, uma
dicotomia entre o ser docente e sua formacdo. Perguntamo-nos: como é possivel
centralizar e descentralizar dois aspectos que essencialmente devem estar unidos?
E em caso de ser possivel, como se produz esta separacdo? Essa argumentacao
permitiu defender a tese de que existe uma tendéncia de desqualificacdo e
desvalorizagdo da formacao docente, que se apresentou de formas diferentes na

historia e, em especial nas reformas educacionais dos anos de 1990, se foi

"A questdo de “aprender os c6digos da modernidade” tornou-se um lugar comum e estd explicitado na maioria dos
documentos que tratam, em especial, a centralidade de Educacdo Bdsica, ou a Educacao Bésica para Todos, ou a re-
configuracdo da Educacdo Bésica, modalidade de ensino (com seus trés niveis no caso do Brasil: educacao infantil,
ensino fundamental e médio) obrigatério para todos os brasileiros.

? Tese de Doutorado A formagdo docente no contexto historico-politico das reformas educacionais no Brasil e na
Argentina (2004).
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consolidando uma concepcao de formagao docente que, paradoxalmente, contradiz
0 que apregoa.

As reformas educacionais responderam e respondem a dindmica social e ao
complexo intercambio entre os interesses hegemoénicos, as lutas internas entre eles
€ aos setores organizados da sociedade civil. Portanto, o empreendimento de uma
reforma em um momento histérico determinado apresenta multiplas dimensoes e
sentidos. Ao estudar essa complexidade nos dois paises, Argentina e Brasil,
percebemos a riqueza da histéria de cada uma das particularidades, que orientou a
compreensao das reformas singulares, e como foram se constituindo como

sofreram os impactos e as influéncias das esferas que transcendem o educacional.

As reformas educacionais como singularidades inseridas em uma
complexidade estruturada, determinadas em sua articulagdo constante com a
universalidade e a particularidade, permitiram evitar a armadilha de uma lista de
classificacdes tipoldgicas, e ponderar a historia das particularidades que
contextualizaram os fenOmenos educacionais e os tragos proprios de cada pais e

de cada reforma.

Como indicamos, analisamos o sentido das reformas educacionais a partir de
elementos econOmicos, em especial a emergéncia das politicas de ajuste inseridas
na reestruturacao produtiva, e sua forma histérica como capital financeiro. Nesse
patamar defendemos que os elementos essenciais e a dindmica do capital
estabeleceram tao somente novas formas para um processo que, em seu sentido
lato, é sempre o mesmo. Com essa orientagdo, as recomendacdes internacionais
para o campo da educacdo foram gradativamente sendo incorporadas pelos paises

da América Latina, com suas especificidades e com suas variantes.

A historia e a génese das reformas educacionais consolidadas na década de
1990, os antecedentes de sua construgao, elaboracao e efetivagdao, revelaram o
movimento das finalidades possiveis e potenciais para a educacdo. A histéria do
processo de elaboracdao das duas leis de educagao (1993 na Argentina e 1996 no
Brasil) mostrou as diferentes posicoes e lutas dos distintos setores sociais e

educacionais. Também explicitaram as mediagdes que permitiram desmistificar as
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leis de educacdao e sua aparente forma de se apresentar como um bloco

homogéneo, caracteristica prépria da norma que prescreve e ordena.

A particularidade de cada pais objetivou de maneira diferente as
continuidades e descontinuidades nos antecedentes que sustentaram as novas leis
de educacao. Também surgiram a luz os recuos estratégicos percebidos no vaivém
das leis, das cooptacdes e apropriacdes de conceitos que mostraram os elementos
essenciais pretendidos a partir dos documentos, e como "“o pretendido” nos
intersticios da norma, da lei, muitas vezes se tornou resisténcia. Nos
desdobramentos destas leis localizamos a reforma da formagao docente que nao

fugiu deste movimento socio-juridico.

ApoOs a compreensdo da constituicao e da sancdo das duas leis de educacao,
estudamos os diversos momentos histéricos da formacao docente da educacdo
primaria3. As etapas trabalhadas permitiram capturar os periodos relevantes e
tipicos no campo da formacdao, bem como os movimentos de mudancas, de
consolidagcao e de reformulagdes pelos quais os cursos de formagao e suas
instituicdes passaram. Em cada periodo surgiram propostas diferentes de
organizacao curricular, de espacos e tempos, de niveis, um ir e vir de
possibilidades, nos quais sempre os destinatarios, os docentes, deviam adotar -

nao sem contradigcdes — o “novo”.

As Ultimas recomendacdes e regulamentacdes para a formagdo mostraram
um fecundo debate sobre estas questdes. Mas qual foi a concepcao de formagao
prevista, prescrita e recomendada? A concepgao de formagao apresentada nos
documentos da década de 1990 revitalizou questdes tecnocraticas e
instrumentalistas A formacao docente, em especial dos professores e das
professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental, ndo estd fora das

contradicdes colocadas quando se trata de definir quem tem a responsabilidade de

? Para tal fim trabalhamos trés eixos: 1) o surgimento das escolas normais (1870); 2) as transformacdes pelas quais
passaram (1970); 3) as mudangas propostas para a formagdo de docentes a partir dos desdobramentos juridicos
emanados das duas leis de educagdo: Lei Federal de Educagdo (1993) e a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacio
(1996).
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formar, como formar e quais conhecimentos sdo necessarios para uma solida

formacgao docente.

Ao serem trabalhados os aspectos que privilegiamos nas reformas
educacionais no Brasil e na Argentina, as tendéncias postas para a formacao
docente ja indicavam uma configuracdo nada simples. Argentina e Brasil
enfrentaram e enfrentam, em suas particularidades, a crise do capital e a crise do
sistema educacional e, portanto, das instituicoes e da formagao de seus docentes.
Neste contexto, surgiram os argumentos defendendo a implantacdao de outra
escola, um perfil diferente e um modelo pedagdgico capaz de atender e adaptar-se
as demandas das novas bases materiais de producdo. Para esta escola, adequada
a “economia do conhecimento”, também era urgente e imprescindivel outro

docente.

Quando realizamos, a pesquisa supracitada, a preocupagao sempre se voltou
a questdao do conhecimento na formacdo, em especial, aos momentos em que
certa “distragao” com mudangas conceituais encobriram - sutilmente e ndao tanto -
o desprezo por um conhecimento profundo, atrelado a inteligibilidade do mundo,

da sociedade, e dos sujeitos.

A descentralizagao da dimensao formativa dos professores indicou-me a
presenca de uma forte naturalizacdao deste tema tdao importante para a formacao
humana. Por isso optei por continuar a pesquisa, agora em outro patamar. E na
singularidade da histéria do ensino superior no Brasil, graduacdo e pds-graduacao
que se explicita meu interesse de investigagcao: comecgando pela formagao e
producdo de conhecimento na pds-graduacdo brasileira, ja que também nesse
nivel se evidenciou, nos anos de 1990, uma proposta de formagao de um novo
docente, um “docente pesquisador” - produtivo, que pesquisa, apresenta papers
em congressos e publica os resultados se sua pesquisa, um docente-pesquisador
que se define por sua produtividade (TORRIGLIA, 2008, p. 6). Neste texto nao

aprofundarei a histéria da Pods-Graduacdo e de estudos realizados que
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evidenciaram as transformacdes pela quais, em meados de 1990, a pds-graduacao

brasileira centrava-se prioritariamente na formagdo de docentes®”.

Simplesmente desejo assinalar que o novo modelo de avaliagdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) ao final
dos anos de 1990 introduz uma forte alteracao nesse quadro. Trata-se agora de
formar profissionais altamente especializados e capacitados, destinados ao mercado
de trabalho. O “mercado” de trabalho continua sendo preferencialmente o académico
- cerca de um 75% dos doutores serd docente no ensino superior -, mas 0s pos-
graduandos sao formados para serem “docentes-pesquisadores”. E essa mudancga de
enfoque na formacao na pods-graduacao, da centralidade da formacdo de docentes
para a formacdo de docentes-pesquisadores é um dos interesses da atual
pesquisa. Nesse sentido, nos perguntamos, se a questao € a pesquisa, a produgao
de conhecimentos, entdo se trata de perguntar que tipo de conhecimento é
produzido, quais os eixos tedrico-metodoldgicos em jogo, qual o impacto na area
de educacao, na formagao e na atividade docente? (TORRIGLIA, 2008).

2. Concepgao de pratica e de teoria

Em outro contexto, assinalamos que enfrentamos hoje em todas as areas,
um forte ceticismo que transcende o campo estrito da epistemologia, alcangando
aspectos éticos e politicos da vida humana. Entretanto, nem sempre foi assim. Ao
contrario, a idéia de um conhecimento, de uma ética e de uma politica,
racionalmente legitimados, acompanha a histéria humana do Ocidente e esta
racionalidade adquiriu foros de fundamentagao absoluta no iluminismo moderno. A
critica contemporanea vale salientar, pertinente em muitos de seus aspectos,
desestruturou, no entanto, tudo o que referenciava a soberania de tal concepcao

de razdo E, em tal nivel, que despejou ndo s6 as impurezas percebidas pelo

4 Como assinala Romeo (2004, p.14), a formacdo era contida no “universo académico”. Os trés primeiros Planos
Nacionais de Pds-graduacdo — PNPG (1975-1979; 1982-1985; 1986-1989), sobretudo o primeiro, sdo claros a
esse respeito. Nesse contexto, “o perfil dos cursos e o longo tempo de formacdo eram vocacionados a formacao
de professores para o ensino superior” (MORAES, 2006, p. 195).
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inventario critico, mas o proprio objeto em inspecao; ndao apenas os métodos
empregados para validar o conhecimento sistematico, mas junto com a agua e o
balde, a verdade, o racional, a objetividade, enfim, a prépria possibilidade de
conhecimento do real (DUAYER e MORAES, 1998, p. 64) (TORRIGLIA, MORAES,
2000).

Nessa constatagao, nos preocupava uma falsa armadilha em que havia que
escolher pelo sujeito cartesiano ou pelo sujeito diluido em jogos de linguagem;
pela metafisica ou pelo relativismo; pelas meta-narrativas ou por estorias
fragmentarias; pela universalidade abstrata ou pelo segmento singular; pela teoria
totalitdria ou por nenhuma teoria; pela verdade como espelhamento ou pela
verdade como crenga culturalmente justificada; pela explicagao definitiva ou pelo
hiper-contextualismo (MORAES, 1996). Importante destacar que, passados o0s

anos ainda estas questfes nos preocupam.

Com sabemos, a producao de conhecimentos é um tema de multiplas
arestas. No campo da educacgao, estas arestas definem e explicam diferentes
elementos, que a nosso ver, muitas vezes complicam ou distraem ardilosamente a
atencdo da “essencialidade” do conhecer e de o porqué conhecer a realidade.
Nessa apreciacdo, € possivel desdobrar e articular pressupostos que permitam,
processualmente, compreender e capturar o que se entende por “producgao de
conhecimento” na area da educacao, em especial, porque a educacdo foi escolhida
para enfrentar as demandas geradas pela elevada competitividade posta pela
reestruturacao do capital. Conhecimento na “sociedade do conhecimento” ndo é
apenas uma metafora, embora seja um contra senso a partir da perspectiva que

defendemos.

Para compreender a questao do conhecimento e da pesquisa, e o significado
e o sentido de conhecer no processo de produgdao e reproducao da vida social,
interessa discutir as questdes postas na contemporaneidade em relagao a ciéncia,
em especial, as posturas que priorizam o ceticismo epistemoldgico nas ciéncias
humanas, e na educacdo, e as posturas neo-pragmaticas, ja que elas empobrecem

e cerceiam a possibilidade de um conhecimento efetivo do mundo, e, portanto, de
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sua transformacgdo. A partir destas indagacdes, me preocupa a formagao e a

atividade docente.

Ao perguntar o que significa conhecer nao podemos deixar de levar em conta
o papel do sujeito e da inteligibilidade do mundo real. Desde o inicio de sua
existéncia, homens e mulheres realizam um metabolismo entre o mundo social e a
natureza ambiente para satisfazer suas necessidades de vida. Implicito esta, nesse
metabolismo, a condicdo humana do conhecimento (MARX, 1984, LUKACS, 1990,
1978, 1984).

Assim, essa atividade, a da produgcao e reproducao da vida humana,
configura-se como uma categoria fundamental. Sem ela, seria impossivel o
processo histérico de objetivacdes mediante o qual os seres humanos transformam
o mundo circundante e ao mesmo tempo transformam-se a si proprios. E nesse
processo que homens e mulheres - considerando-se as diferencas de cada etapa e
momento da histéria - produzem modos, meios e relagdes, constroem espacos e
instrumentos para suprirem suas necessidades basicas de sobrevivéncia (HELLER,
1991).

Mas, poder-se-ia indagar: tal acepcao nao restringiria homens e mulheres ao
empirico e ao imediato de seu entorno? Ao contrario, afirmamos, longe de
prender-se ao ciclo limitado de suas necessidades empiricas, o ser humano tem a
potencialidade de transcendé-las, superando o mundo circundante. Isto porque,
homens e mulheres sao capazes de uma prévia ideacao, sao capazes de antecipar
o que pretendem realizar, ou seja, possuem consciéncia das finalidades e das
possibilidades de suas atividades. Por isso mesmo, sdao aptos a alargar e

complexificar os limites do humano ao longo da histéria

Esta constante busca é o que Lukacs chama de intentio recta, fundamento
ontoldgico para o impulso ao conhecimento da realidade, a captura da realidade
mediante a consciéncia. Assim, o trabalho mais primitivo ndo pode ser efetuado
sem informagdes linglisticas, ordens, escolhas, alternativas, causalidades,
casualidades e outros tipos de informagoes, o que nao significa o trabalho como

um pressuposto, sendo como base ontoldgica que inclui e supde a linguagem. Isto
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€, sem mediacao linglistica o trabalho ndo pode desenvolver-se. Vejamos, nas

palavras de Lukacs, o sentido de consciéncia que salientamos:

[...] a consciéncia tem uma funcao dinamica especifica,
ontoldgica, na qual se manifesta com clareza a peculiaridade do
ser social em relacao a todas as outras formas de ser: no
momento em que a consciéncia surge como médium, como
portadora e depositaria da continuidade, esta alca-se a um ser-
para-si que ndo existe nas outras esferas (LUKACS, 1990, p.
LXV).

A consciéncia, por ser mediadora, por realizar essa “transposicao”, permite
ao ser humano mudancas qualitativas na medida em que, nao somente registra
criticamente o mundo objetivado pelos sujeitos singulares e o movimento social
em sua historicidade, mas conserva os fatos do passado, necessarios para a
continuidade do ser social, que sao os referentes que inspiram os atos futuros, em
cada evento que se pde no tempo.

Como se pode inferir do que foi dito, estamos diante de uma concepgao que
afirma duas caracteristicas do objeto a ser apreendido pelo conhecimento: (a) o
objeto ndo é o objeto construido, mas o objeto real e, (b) a compreensao nao é
somente uma questao de apropriacao intelectual do objeto (MORAES e TORRIGLIA,
2003) (MULLER e MORAES, 2003) (MORAES, 2000). Dito de outra forma: por um
lado, o objeto existe independente de mim, e por outro lado, ndo basta
simplesmente compreender esse objeto, além da apropriacdo temos que captar as
estruturas e os nexos internos que compdem seu movimento (TORRIGLIA, 2008).

O conhecimento é a captura do movimento no real, é a unidade da teoria e
da pratica na busca da transformacdo de novas sinteses no plano do pensamento e
na realidade histdrica. Estamos afirmando a possibilidade do conhecimento do
mundo. Nessa perspectiva, Duayer et all (2003, p. 1), ao discutir a relagao entre
teoria e objeto, entre ciéncia e realidade e como essa relagdo permeia os debates
contemporaneos sobre a particularidade do discurso cientifico, assinala que essa

questao, em geral,
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[...] se manifesta como a contraposicao entre realistas e nao-
realistas, entre aqueles que acreditam que o conhecimento
cientifico apreende a realidade e os que o nivelam a um kind of
writing, esquema ontoldgico, construto, entre outras

denominacdes. °

Por outro lado, Moraes (2003, p. 3) ao analisar as pesquisas em educacao,
indicou um movimento ao qual o denominou de “recuo da teoria” na area da
educacdo. A autora relaciona, entre outras questdes, este recuo ao “ceticismo
epistemoldgico contemporaneo o qual, acompanhado de um crescente anti-realismo
e relativismo, desvaloriza a ciéncia e reduz a abrangéncia, a forca e a profundidade
do campo gnosiolégico”. Moraes ja alertava que a celebracdo do “fim da teoria”
caminhava pari passu com a promessa de uma utopia educacional alimentada por
um indigesto pragmatismo que se evidencia nos critérios que vém norteando a
elaboracdo das prioridades educativas nas politicas de formacao.

Nessa perspectiva cética e relativista Moraes (2007) explica que

[...] o mundo social é esvaziado de qualquer dimensdo
estrutural duradoura que apenas o esforco tedrico pode
alcancar. Por conseguinte, a teoria que se constréi, nivelada em
seu conjunto por indiferenciado relativismo, restringe-se a
descrever e, quando muito, a nomear as formas fenoménicas do
cotidiano (MORAES, 2007, p. 2)

Esta questdo analisada por Moraes permite visualizar que ndo se trata de um
recuo “de qualquer teoria” sendao de uma teoria que, a nosso entender esvazia a
possibilidade de um maior conhecimento da realidade. Ao fazer isto, este tipo de
teoria se prende ao mundo da aparéncia, realiza uma assimetria com a pratica

(ndo uma complementacao e diferenciacao) e nesse processo se confunde o sujeito

> DUAYER, MEDEIROS, PAINCEIRA. Desventuras filosdficas nas ciéncias econdémicas. O artigo é parte de um
projeto de pesquisa mais amplo desenvolvido pelo Grupo de Trabalho em Filosofia da Ciéncia Econémica / UFF,
2003.

10
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com o ser social, e nao se percebe o ser social que existe no sujeito. Nessa
confusao, em especial no campo educacional, se apela a uma hiper valorizagao da
“subjetividade”, uma subjetividade que conhece, que pode apelar a seus sentidos e
emocoes e definir aquilo que vé e observa na “pratica”.

Entendo, como indiquei no inicio do texto, que essa concepgao de sujeito e
de subjetividade retirou a idéia de que, as escolhas e as alternativas que os
sujeitos realizam - singulares e concretas - sao realizadas nao pelo sujeito apenas
individual, senao pelo ser social no qual ele vive e opera. Nesse sentido, essa
dimensdo ontoldgica foi anulada, apagada da compreensdo e do conhecimento do
real.

Importante destacar também que na ambiéncia do “saber fazer” e da utopia

praticista, Moraes e Muller (2003, p.2), afirmam que tal disposicao:

Avilta (...) as pesquisas educacionais por propo-las como simples
levantamento de dados empiricos, como desenvolvimento de
instrumentos de controle desses dados com vistas a descrever
seu provavel comportamento futuro, como estratégia de
intervencdo, ou ainda, em suas versodes “pds”, como narrativas
fragmentadas, descricbes vulgares das multiplas faces do

cotidiano escolar.

As categorias producao de conhecimento e pesquisa nao se prendem ao
campo do imediato e a atividade experimental ndao é suficiente para conferir
compreensibilidade a experiéncia, uma vez que é preciso considerar o carater
estruturado dos objetos e do mundo (MORAES E TORRIGLIA, 2000).

Se pensarmos que a realidade é muito mais daquilo que se apresenta e as
regularidades empiricas sao insuficientes para dar conta da complexidade dos
fenOmenos sociais, dos fendmenos educacionais, como entender as perspectivas
que consideram que a ciéncia (producao de conhecimento) se resume em capturar
0 que se apresenta no imediato, quando sabemos que nessa captura apreendemos

as regularidades, as relacdes estaveis. Consideramos que a atividade do conhecer,

11
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elemento vital para a formagao humana, ndao pode se prender ao campo do
imediato. Duayer (2006, p. 121) ao questionar a légica do relativismo ontolégico e
a desvalorizacdao da razao indica, baseando-se em Bhaskar, que é necessaria uma
revolugao copernicana no dominio da filosofia, que consiste em remover o sujeito
do centro do universo e admitir que “o mundo é muito mais que impressdes e

sensacoes que dele temos”, e expressa que ao se produzir esse deslocamento,

[..] torna-se possivel transcender os termos do debate sobre a
objetividade de nosso conhecimento do mundo, que hoje se
resolve no intercambio entre significantes e significados,
deixando de fora o referente — o mundo. Basta deixa-lo entrar
em cena para reconhecer que ser passivel de ser capturado por
nosso aparato sensorial ndo é uma propriedade substantiva do
mundo, mas sim acidental, decorrente da existéncia de sujeitos
sensiveis, morais e racionais - nés, humanos (DUAYER, 2006,
p. 121)

Assumir isso significa entre outras questbes, admitir que para conferir
compreensibilidade a experiéncia seja necessario considerar o carater estruturado
dos objetos e do mundo. A conjungao constante de eventos no campo da empiria,
por mais rica que seja, pressupde um mundo fechado para mudancgas e para a
intervencao da acao humana. Nessa diregao Duayer insiste em que para entender a

evolugdo histdrica de nosso conhecimento do mundo - nunca linear, certamente -,

[...] s6 pode ser inteligivel se a interpretamos ndao como
descricdes que comegam e terminam com nossas sensagoes e
impressdes, mas como descricdes de fenOmenos e relagoes
mais imediatas que, entretanto, sao capazes de descobrir, em
grau e complexidade crescentes, as estruturas e disposicdes do
mundo que os causam, as quais nao tém nem podemos ter
acesso empirico (DUAYER, 2006, p. 121).
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Essa complexidade do mundo é explicada por Bhaskar (1997) quando
salienta que a realidade é multidimensional, constituida por trés dominios:
empirico, efetivo e real. O dominio do empirico abrange nossas impressdes, a
experiéncia sensivel. O dominio do efetivo compreende o fendmeno em outro
ambito, o de sua efetiva ocorréncia, incluindo os percebidos, os percebiveis, mas
ndo-percebidos, e os impercebiveis. O dominio do real engloba as estruturas, os
mecanismos, os poderes e as tendéncias, que existem, quer os conhecamos, quer
nao, e sdo determinantes para a ocorréncia dos fenémenos (BHASKAR, 1997, p. 2-
3)

Nessa imagem multidimensional, o mundo é visto como estruturado,
diferenciado e em permanente mudanca. Composto por coisas extremamente
complexas, sua estruturacdao estabelece poderes que, quando acionados por
determinados mecanismos, multiplos e freqlientemente contrapostos, agem na
determinacao dos fendbmenos que podem ser percebidos ou ndo. Os eventos, por
conseguinte, sdo produto da conjugacdo desses mecanismos, e as tendéncias sao
sua manifestacao possivel, mas ndo necessaria (MORAES e TORRIGLIA, 2003, p.
58).

Assim, para Bhaskar (1997, p. 5) "o conhecimento deve ser visto como um
meio de producdo produzido e ciéncia como um continuo processo de
transformacdo que estd em andamento”. Deste modo, o conhecimento é um
produto social, com antecedentes de produgdes anteriores, e os objetos produzidos
pelo conhecimento mediante a atividade social existe independente dos sujeitos.
Por isso para o autor, esses dois aspectos, justificam duas dimensdes e dois objetos
de conhecimento: uma dimensdo transitiva, (o objeto é a causa material ou
conhecimento anterior que é usado para gerar novo conhecimento); e uma
dimensdo intransitiva, (o objeto é a real estrutura ou mecanismo existente e age
independentemente do homem e das condigcdes que permitem que o homem tenha

acesso a ele). E o objetivo da ciéncia, para o autor,

[...] é a producdao de conhecimento sobre os mecanismos de
producdao de fendbmenos naturais que se combinam para gerar
fluxo atual dos fendbmenos do mundo. Esses fenbmenos sdo os

objetos intransitivos do inquérito da ciéncia, e resistem e agem
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independentemente dos homens. As declaracdes que descrevem
suas operagdoes, que podem ser chamadas de ‘leis’, nao sao
declaracdes sobre experiéncias ou declaracdes sobre eventos.
Sao declaragdes sobre de como as coisas agem no mundo e
agiriam num mundo sem o homem, onde nao haveria
experiéncias e poucas conjuncdes constantes de eventos
(BHASKAR, 1997, p. 5).

Nesse contexto de discussdo acreditamos que a experiéncia docente se
consolida com a dimensao formativa, nesta ultima o sentido do ser docente se
efetiva em sua plenitude. No distanciamento e na separagao com a imediaticidade
€ possivel superar a falacia discursiva em que se anuncia a centralidade do

wA

“professor”, do “docente” para atingir a qualidade e o “éxito” da educagao, quando,
na verdade, se estdo retirando da formacao os elementos e as ferramentas tedricas
fundamentais que permitiriam aprofundar as principais concepgdes e vertentes que
sustentam a pratica. Quando se aliena o conhecimento da génesis, e se oferece
fragmento de teorias, isto &, apenas partes que se pingam de teorias complexas,
prevalecendo, na maioria das vezes, apenas modismos como forma prioritaria de
selecdao e relevancia, sem o mergulho e a compreensao da dimensao histérica. O
acaso é possivel compreender a complexidade histérica na fragmentacao?
Acreditamos na importancia que tem discutir o que significa ser professor,
ser pesquisador e para qué a producdao de conhecimento na formacao humana e,
em especial, em contextos sociais permeados de manipulagdo e de ligeireza
cientifica. E em especial, como bem assinala Moraes (2007, p. 2), em momentos
em que “o capitalismo produz crescente degradacao da vida humana, verifica-se
uma tendéncia de desqualificacdo tedrico nas pesquisas na area da educagao, com
gravissimas implicacOes politicas, éticas, além, naturalmente, das epistemoldgicas”.
Bhaskar (2003, p. 2) defende um realismo critico frente a um “novo
realismo” e explica como este Ultimo é um realismo profundamente superficial.
Leviano porque reflete e acomoda as formas da sociedade capitalista
contemporanea as novas e cambiantes situacbes, sejam estas locais ou

internacionais. E, destaca que,
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El tan cacareado ajuste a los hechos da la vida politica es en
realidad un empirismo o, si se prefiere, un realismo empirista.
Es una forma de realismo que es incapaz de reconocer que hay
estructuras perdurables y mecanismos generativos que
sustentan y producen fendmenos y acontecimientos observables
(BHASKAR, 2003, p. 18)

O realismo proposto pelo autor é um realismo critico, cientifico e
transcendental e concebe ao mundo como estruturado, diferenciado e cambiante, e
se opde ao empirismo, ao pragmatismo e ao idealismo’. Nesse patamar de
compreensao, Bhaskar (2003, p. 2-3) explica uma questdao fundamental para o

campo educacional,

[...] los realistas criticos no niegan la realidad de los sucesos vy
los discursos. Por el contrario, insisten en ellos. Pero mantienen
que solo seremos capaces de entender - y cambiar - el mundo
social si identificamos las estructuras actuantes que generan

€S0S SUcCesos y discursos.

Essas estruturas ndo sao reduziveis das tendéncias nem dos sucessos, nem
dos discursos, ndao sao espontaneamente observaveis, explica o autor. Somente
podem ser identificadas mediante o trabalho pratico e tedrico das ciéncias sociais.
Acreditamos que o campo educacional tem um papel fundamental nos debates e na
procura da profundidade e da diferenciacdao dos fen0menos sociais e educacionais e

de uma superacdo do ceticismo epistemoldgico e do relativismo ontoldégico que vé a

[...] impossibilidade da verdade, a negagao do real, do racional,
da objetividade, enfim, da prépria cognicdo do real. Ademais,
poe-se em jogo a confusao entre duas importantes proposicoes
acerca do conhecimento: a da neutralidade e da objetividade. Da

admissdo da idéia de que o conhecimento ndo pode ser neutro,
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retira-se a idéia de que ele ndao pode também ser objetivo
(MORAES, 2007, p. 2).

Assim, a falta de diferenciacdo no estudo dos fendmenos, a insuficiente
profundidade na analise das experiéncias como complemento do movimento da
praxis, reduz a riqueza das relacbes sociais a meras nocdes epidérmicas de
intercambios. Além de que, como assinala Moraes “a teoria que se construiu
nivelada em seu conjunto por indiferenciado relativismo, restringe-se a descrever

e, quando muito, a nomear as formas fenoménicas do cotidiano” (MORAES, 2007,
p. 2).

1. Palavras finais

Esta base de compreensao do real nos leva a perguntar sobre a relacdao entre
o conhecimento, a formagao. Como entender a tao “discutida” relagao entre teoria
e pratica, quando, muitas vezes ndo existe, ou ndo sdo discutidos no processo de
formagdo, a apropriacao de elementos e conceitos basicos para capturar os nexos
gue conectam, separam e tornam especificos estes dois conceitos (teoria e pratica)
gue constituem a praxis enquanto uma categoria imprescindivel de superacdo das
dicotomias? Como discutir a relagao objeto e sujeito sendao se compreende que
nessa separacao encontra-se a génese do conhecimento, da ciéncia? (TORRIGLIA,
2008a). Consideramos que a pratica somente pode existir orientada por uma teoria.
A concepcao de pratica que defendemos é uma pratica ndao restrita ao imediato,
mas ndo eliminando o imediato. A teoria € uma teorizacdo da pratica em termos
gerais, e também, uma teorizacdo de determinadas praticas, que sao sempre
sintese de teorias e praticas, isto &, de sintese e de processos de outras praticas e
teorias.

Sabemos que é dificil no processo de objetivacdo da propria formacao
docente capturar o sentido da pratica e da teoria, e talvez seja ainda mais dificil
entender que ndo existe teoria que nao esteja atrelada a uma pratica. Parece-me,
que a tradicdo dos muros escolares aprisionou uma idéia de pratica epidérmica e

limitada. Esta € uma discussdo tedrica sobre os efeitos da dicotomia entre a teoria
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e a pratica, sobre o papel do conhecimento, suas rupturas e as possibilidades de
pensar uma formacao diferente.

A partir da perspectiva apresentada acreditamos que o realismo critico como
uma perspectiva diferente de estudar e compreender a ciéncia e o conhecimento
nos permita diluir a ilusdao (e tantas outras) de que o campo educacional é o “apice
da transformacdo” e que a profissdo educacional é o centro desse movimento.
Talvez o giro esteja em pensar que o0 movimento e as relagdes sociais sao produtos
de uma pluralidade de estruturas, que sdo possiveis de ser explicadas. O realismo
critico pode ser “uma ajuda para guiarmos em pesquisa empiricamente controlada
das estruturas que geram os fendmenos sociais” (BHASKAR, 2003, p. 3) e pode
subsidiar que se torne cada vez mais efetiva — tedrica e praticamente — a critica
explanatdria a concepcles ecléticas que esvaziam o mundo social (e, portanto
educacional) de qualquer dimensao estrutural

Para finalizar, coloco um paragrafo final de Moraes (2007) para pensar e
debater sobre a questdo da teoria e da pratica, e portanto, do conhecimento, a

formacgao e a atividade docente,

A opcdo esta posta, escolhermos uma teoria que contribua para perenizar o
presente e administrar o existente, como as varias versdes da epistemologia
da pratica, particularmente na educacao ou, uma teoria que proceda a
analise critica do existente, que informe a pratica cientifica consciente de si
mesma, pois é o processo histdrico-critico do conhecimento cientifico que nos
ensina (como seres sociais) a capacidade emancipatéria, que nos torna
conscientes de nosso papel de educadores que nao ignoram que a
transmissao do conhecimento e da verdade dos acontecimentos sao
instrumentos de luta e tém a funcdo de ser mediacdo na apreensao e
generalizagao de conhecimentos sobre a realidade objetiva, sob a perspectiva
de dominio sobre a realidade segundo as exigéncias humanas (MORAES,
2007, p. 14)
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