Heuristica e educacao:
formacao docente pela pesquisa

RESUMO: Este artigo visa provocar nossas duvidas quanto a formagao do-
cente no que diz respeito ao seu carater formativo. Reflete relacdes e tensodes
entre a ciéncia, os cientistas e a pesquisa no ambito das licenciaturas. Busca
sentidos compreensivos de educagdo, conhecimento, pesquisa e ciéncia de
modo relacional e conclui tensionando o carater dessa heuristica.
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Este artigo visa provocar, ainda mais, nossas duvidas quanto
a formacdo docente, especialmente no que diz respeito ao seu
carater formativo pela pesquisa. Essas reflexdes fazem parte das
inquietagdes e nogdes que constituem o ponto de partida para a
pesquisa do meu doutoramento: o projeto de tese. Ele encontra-
se tocado pelas minhas implicagcbes com as tensoes politicas do
Departamento de Educagao do Campus XI da UNEB, em Serrinha,
e com as contribuigdes que a convivéncia no Programa de Pos-
Graduagao Mestrado e Doutorado da FACED/ UFBA e no Grupo
de Pesquisa em Curriculo, Complexidade e Formacgado -
FORMACCE, dessa mesma instituicao tem me proporcionado, na
coletiva e dificil tarefa de construgdo de uma concepgao-agao
colaborativa de pesquisa. Este cenario ja se constitui como um
espaco rico no sentido de mover-me no desejo de teorizar critica-
mente o que vivenciamos. Estou imersa num espaco de forma-
¢ao pela pesquisa, refletindo sobre/ com/ na propria formacao.

Os do-discentes, termo cunhado por Freire para expressar a
simultaneidade das atividades docentes e discentes (FREIRE, 1996,
p. 31), sdo capazes de teorizar o vivido e de assumir-se como verda-
deiros autores de suas agoes. Para isso, o processo ensino-pesquisa
torna-se recursivo processo de formacdo docente, no qual apren-
der é tarefa social emancipatéria. Nesse contexto, estimulamos o
nosso impulso libidinal de “inquietagao, des-acomodacao, que des-
de enfant nos impulsiona a crescer, criar, interagir, re-ordenar o
mundo, o cosmo e a nés mesmos.” (FONTES, 2002, p. 150)

A educagao, conseqiientemente, é tarefa emancipatoria, exis-
tencial, pessoal-coletiva, na qual é mister a construgao de uma
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sensibilidade solidaria. Porém, mudancas nas sociedades e nos
conhecimentos que tém hoje dimensoes planetarias e a institui-
¢ao da chamada sociedade do conhecimento geram novas inclu-
soes/ exclusbdes e novas demandas de aprendizagem. Aprender,
aqui, é mais que se apropriar de saberes acumulados, é uma ques-
tdo de sobrevivéncia na qual sdo necessarias: flexibilidade, adap-
tacdo, re-estruturacao, interacao, criatividade, co-evolucao e auto-
eco-organizagdo. Mas, concordando com Assmann: ‘nenhum
poder econdémico ou politico é capaz de controlar e colonizar
inteiramente a explosdo do conhecimento” (1998, p. 27), pois hoje
é muito dificil para as hegemonias exercer um patrulhamento no
qual a circulacdo de informacdo esteja absolutamente sobre o
seu dominio. Além disso, configurar uma praxis pedagogica é
buscar aprender para compreender, para estabelecer e interpre-
tar relagdes e superar os limites, dotar de sentido e transformar a
realidade. Entdo, “fazer da pesquisa um eixo da formacgdo do
educador(a) requer investimentos e ousadias daqueles que cons-
troem a dinamica do fazer politico-pedagogico.” (FONTES, 2002,
p. 149) Quais?

Formagio docente pela pesquisa

Em minhas atividades do magistério superior, observo que,
muitas vezes, a pratica da pesquisa ocorre sem algumas reflexoes,
que considero fundamentais. As vezes, a pesquisa instaura-se pela
utopia de alguns, mas quando se amplia, chega as maiorias acadé-
micas como uma imposicao burocratica, sem o seu desejado sen-
tido formativo.

O mimetismo e o modismo da “pesquisa”, na forma de
monografia e/ ou trabalho de final de curso, estardo se constitu-
indo enquanto mais um enfeite, penduricalho ou berloque do
curriculo de formacgao docente? Ou estara sendo implementado
a partir da falacia de remédio para todos os males da formacao
deficiente do docente?

Formagao docente pela pesquisa, sim, defende uma ala da
academia e de diversos foruns e agéncias sociais da educagao,
mas é necessaria a definicdo de norteamentos dialogicamente
construidos que orientem essa praxis pedagogica. Veja como nos
chama a atengao Tardif para a relagdo entre eficiéncia e produ-
¢do de conhecimentos:
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Nesse sentido, ndo se pode negar que, dependendo de determinadas con-
digoes, certos modelos de trabalho docente possam tornar-se mais efici-
entes gracas ao desenvolvimento dos conhecimentos e da pesquisa peda-
gogica (GAGE, 1985, GAUTHIER et alii, 1997). No entanto, € preciso ter
sempre presente a necessidade de explicitar a dimensao politica e ética
do que significa ser eficiente. Com efeito, uma pedagogia com base cien-

tifica deve ser eficiente em relacao a qué? (TARDIF, 2002, p. 122)

Nao podemos falar de eficiéncia como um conceito de neu-
tralidade axiologica. A eficiéncia é sempre avaliada a partir de
parametros. Contudo, o ensino é sempre constituido de elemen-
tos que ndo podem ser isolados para a compreensado desse feno-
meno. Desta forma, nem a praxis pedagogica nem a sua investi-
gacao sdo destituidas do carater politico, ético, moral, cultural ou
estético. Ha, portanto, implicagdes tanto das idiossincrasias dos
professores, quanto das determinacoes historico-sociais na pro-
ducao dos saberes da docéncia.

E, concordando com Tardif, ha “reflexividade, retomada, re-
producao, reiteragdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fa-
zer, a fim de produzir sua propria pratica profissional” (2002, p.
21), donde a experiéncia do trabalho ¢ também fundamento do
saber. E mais do que isto: serd que na sua complexidade a consti-
tuicao dos saberes ndo tem desvios, retrocessos, crises e momen-
tos ou espacgos cadticos? Ou sera que ela ocorre de uma maneira
progressiva como afirma Tardif: ‘[...] o professor aprende progres-
sivamente a dominar seu ambiente de trabalho [...]” ? (2002, p. 14)

Os conhecimentos utilizados no “magistério” sdo originarios
de diversas fontes e tém naturezas distintas. Pensar sobre a pro-
ducdo, reproducao ou sobre a validade desses saberes é tarefa
inerente a atividade docente, e a sua negagdo seria a anulacao do
seu carater educativo, formativo, humano. Observamos que a
atividade do magistério inclui a intuicdo como elemento de per-
cepcao da realidade, como sensibilidade mediadora entre os ato-
res pedagdgicos e 0s seus contextos, ndo apenas como recepcao
passiva da realidade, mas como maneira de atingi-la ao ser afeta-
do por ela. O conhecimento da/na experiéncia atualiza e re-signi-
fica outros saberes via a memoria que da sentido ao que, de al-
gum modo, sensibilizou os sentidos, razoes e afetividades dos
sujeitos envolvidos nos atos de ensinar-aprender. E desta forma
que os contetidos escolares, que sdo definidos social e politica-
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mente, chegam a sala de aula. Re-significados pelo prisma dos
atores pedagogicos envolvidos.

A ciéncia, os cientistas e a pesquisa

A pesquisa, no ambito das licenciaturas, tem sentidos especi-
ficos. Acreditamos na necessidade de uma formacao docente a
partir de uma pratica reflexiva. Entendo como No6voa que “a for-
macdo nao se constréi por acumulacdo (de cursos, de conheci-
mentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao perma-
nente de identidade pessoal” (1997 p. 25). Da minha perspectiva,
essa formacdo carece de pesquisa formativa, ja que a qualidade
dessa reflexdo nao deve ser meramente espontanea, mas dotada
de uma responsavel critica bem fundamentada e sempre que
possivel sistematizada. Nessa perspectiva, o docente é um produ-
tor de saber e de saber-fazer. Mas, diante das dicotomizacgdes his-
toricas, a percepcao inicial que temos é que essas sdo duas ativi-
dades talvez inconcilidveis, e que de alguma forma nos coloca
numa encruzilhada. Novoa (1997, p. 16) chama-nos a atengdo para
algumas dicotomias que vivemos:

Simultaneamente, a profissdo docente impregna-se de uma espécie de
entre-dois, que tem estigmatizado a historia contemporanea dos professo-
res: ndo devem saber nem demais, nem de menos; ndo se devem misturar
com o povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; nao

sdo (bem) funciondrios publicos, nem profissionais liberais, etc.

Ousamos continuar, o/a professor/a nao é visto como um
intelectual, cientista, nem pode ser mais um mero transmissor/
mediador de conhecimento. Ha que ser o intelectual pesquisador
sem abrir mao do seu papel de mediador e estimulador na produ-
gdo-socializacdo do conhecimento. Ainda neste entre-dois, nao
se confunde o/a professor/a com o/a militante, mas ha que assu-
mir o seu papel politico no processo de emancipacao e conquista
das autonomias pessoal e coletiva. Talvez complexizando mais
essas relagoes, ressaltamos que nado s6 a ciéncia e a politica en-
contram-se neste bojo, mas também a arte, a criatividade produ-
tiva que a docéncia exige por ser mais que um saber-saber, um
saber-fazer. Tdo a gosto de Delors, € que enfatizamos o ambito
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pessoal, a necessidade de saber-ser. Assim a academia tem subli-
nhado discursivamente a dimensdo da autonomia e da
reflexividade na docéncia. Temos, entdo, um profissional que nas
palavras do “e-terno” Paulo Freire ¢ um do-discente. Um estudan-
te, pesquisador, que como no jargdo, carece de ensinar, e vice-
versa: um/a professor/a, que como tal, carece de estudar-pesquisar.

Mas nesta dinamica vertiginosa de re-significacoes, a pesqui-
sa corre o risco de estar sendo guiada pelo baixo mimetismo aca-
démico e pelo modismo pedagdgico. A moda se constitui muitas
vezes de uma fantasia e é de modo geral efémera. Essas caracte-
risticas fazem com que, cada vez que se faz anunciar um novo
movimento, uma certa coletividade docente mais experiente, em
geral, composta de docentes-praticos, envolva-se de um ceticis-
mo ou de um entusiasmo paralisante. Penso que ha uma eminen-
te necessidade de definicdo de norteamentos contextualizados no
ambito das formacodes que orientem essa praxis pedagogica que
envolve a docéncia e a pesquisa. E mais do que isso, precisamos
compreender 0 momento em que vivemos para que possamos
optar, neste ponto decisivo da histéria, em que cada passo pode
tornar-se fundante para novos paradigmas, novo mundo, nova
ordem/desordem, novo ser humano.

Que sentido atribuimos, entio,
a educagio, conhecimento, pesquisa e ciéncia?

Educacio

Nao entendo educacdo apenas como a transmissao e apren-
dizagem da cultura preexistente ao sujeito aprendente por conce-
ber este sujeito como um ser criativo, cognoscitivo, politico e
emotivo. Parece-me Obvia a necessidade de aprender com as ex-
periéncias anteriores, sejam elas de carater pessoal, histérico e,
quicga, até genético. Compreendo, e penso digno de nota, que existe
em todo processo educativo elementos que sdo sagrados para seus
atores e, portanto, para eles, naquele momento, imutaveis. Mas
percebo que o processo educativo é dindmico e envolve
interativamente transmissdo, criatividade, aprendizado e
sacralizagdo. Desta forma, convoco Assmann para explicitar a
nossa tarefa fundamental: “A tarefa basica da pedagogia é propi-
ciar ecologias cognitivas para que as experiéncias de aprendizagem
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acontecam de tal forma que estejam abertas a um maximo de
interfaces possiveis com os mais variados campos de senti-
do”(1998, p. 108).

Nogdes de conhecimento e aprendizagem

Como na concepgao de educacdo, ha uma dindmica na nos-
sa concepgdo de conhecimento. Nao nos satisfaz a primeira
acepcado dada por Abbagnano (2000): “Em geral, uma técnica para
verificacdo de um objeto qualquer, ou a disponibilidade ou posse
de uma técnica semelhante.” A crencga é um elemento constitutivo
de todo conhecimento, pois é parte nem sempre verificavel do
argumento do conhecedor. Ha, portanto, no conhecimento, algo
de subjetivo, que transcende a pura racionalidade e a
impessoalidade. Nesse sentido, penso ser determinante as rela-
¢oes que nos lembra Furth: “Longe de serem opostos, as emo-
¢oes humanas e o conhecimento, desejo e objeto, sdo dois lados
da mesma moeda e tém sua origem comum na evolucao biol6gi-
ca da sociabilidade humana e no desenvolvimento individual de
cada crianca.” (1995, p. 163). Como ensinar-aprender sem a curi-
osidade que impulsiona o confronto com o “objeto”, com os co-
nhecimentos construidos sobre ele, com as relagdes em que ele
se encontra envolvido, sem confrontar-se com o mundo e con-
sigo mesmo?

Nao posso me eximir de falar de autores classicos, como Trijillo
(1974), Lakatos e Marconi (1989) que, de outra perspectiva, elabo-
ram uma classificagdo do conhecimento. Eles classificam quatro
tipos de conhecimentos: o popular, o cientifico, o filosofico e o
religioso. Penso que tais classificagbes sdo no minimo incomple-
tas e equivocadas na sua caracterizagdo. Quanto a sua
incompletude, podemos citar lacunas como o espago do conheci-
mento mitico e artistico. Quanto as caracteristicas sistematiza-
das, sugiro uma linha de relatividade. Por exemplo, Trijillo coloca
o conhecimento cientifico como real, enquanto os demais
valorativos. Considero que todos tém um certo grau de valoragao
e de realidade e o mesmo ocorre com as outras caracteristicas:
racionalidade, contingéncia, reflexividade, inspiracionalidade,
sistematicidade, verificabilidade, falibilidade e exatiddao. Desse
ponto de vista, poderemos vislumbrar uma escolarizagdo que,
inspirada em um conceito de conhecimento, mais relativizado,
possa também construir pedagogias mais relativas e relacionais.
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Quanto as interpretacdes historicas do conhecimento, que fa-
lam da relagao de identidade ou semelhanca, ndo posso concordar
que o conhecimento corresponda a imagem do objeto, nem que o
conhecimento em ato seja o proprio objeto, ou que o conhecimen-
to seja uma expressdo da propria consciéncia. Noutras palavras,
ndo concebo o conhecimento como pura identificagcdo ou assimi-
lacdo, mas em certa medida, uma transcendéncia e um processo
de sintese que passam pela reunido de diversas representagoes,
compreendendo as suas multiplicidades, mas que carece de intui-
¢oes para legitimar-se, donde a experiéncia é um ato fundante.

Assim como outros tantos pensadores contemporaneos, en-
tendo o conhecimento heideggerianamente: “conhecer é um
modo de ser-no-mundo, isto €, do transcender do sujeito para o
mundo.”(ABBAGNANO, 2000). Mas faz-se mister ressaltar o cara-
ter de opacidade dos fen6menos humanos, assim como da sua
complexidade, no sentido moriniano. E, por fim, a qualidade
libidinal que nos move, pois penso como Furth, inspirado em
Freud: “quando o conhecimento tenta esconder suas origens
libidinais, desliga-se de sua energia construtiva e passa a atuar de
maneira restritiva e essencialmente destrutiva.” (1995, p. 163)

Pesquisa

A concepcdo de conhecimento que assumimos vai ter impli-
cagdes na concepgao de pesquisa que adotamos. Vejamos: Luna
(2000, p. 15) nos diz: “Essencialmente, pesquisa visa a producao
de conhecimento novo, relevante teérica, socialmente e fidedig-
no.” Sim, porém Lakatos e Marconi (1989) nos falam de um ideal
de racionalidade e de objetividade que fil6sofos e cientistas anun-
ciam em diversos espacgos histéricos. Porém, o ato de investiga-
¢ao é também um ato de produgdo de conhecimento, sujeito a
todas as implicagdes que tem o ato de conhecer e, no caso da
pesquisa docente, adicione-se as questdes éticas, estéticas, politi-
cas e formativas do ato pedagogico.

Para pesquisar, € imprescindivel compreender o que € o co-
nhecimento, como se da o conhecer, as relagdes entre o olhar, as
distorgdes, o erro e o conhecimento, e especialmente, é preciso
aprender a conviver com a incerteza, na busca da exclusdo das
barbaries das incompreensdes, dos racismos, das xenofobias, das
mortes por inanigdo, das indiferencas. Pesquisar, numa perspec-
tiva fenomenoloégica, é desentranhar o fenémeno para
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compreendé-lo além da aparéncia, nao se limitando a uma des-
cricdo, mas assumindo a tarefa hermenéutica de interpretagao,
pondo a descoberto os sentidos menos aparentes, os que o feno-
meno tem de mais fundamental.

Ciéncia

Nesse contexto, o que é, entdo, ciéncia? Um conjunto de pro-
cedimentos que permite a distingdo entre a aparéncia e a essén-
cia dos fendmenos perceptiveis pela inteligéncia humana? O que
€ aparéncia? Ocultacdo ou revelagao da realidade? O que € essén-
cia? Qualidade, carater ou substancia do objeto? O que caracteri-
za as ciéncias sdo as peculiaridades de seus métodos; suas técni-
cas especializadas de investigacdo, interpretacdo e inferéncia da
realidade; suas teorias (principios e tentativas de explicitagdo);
suas andlises (aplicacdo da teoria); suas politicas (transi¢do entre
o que ¢ e o que se pleiteia).

Nos axiomas do pensamento classico, temos a separagao sub-
jetividade / objetividade e a redutibilidade do real em partes ele-
mentares para a compreensdo. Mas, ao fragmentarmos o real, cri-
amos mais distorgoes do que somos capazes de traduzir de com-
plexidade em teoria. As teorias também sdo dinamicas, pois sdo
realidades socialmente construidas, que se reconstroem nos inter-
cambios de culturas e biografias com as quais se relacionam. Inspi-
rada em Ardoino e Barbier, compreendo a necessidade de um ins-
trumento tedrico que permita avangar na compreensao, sempre
inacabada, da diversidade e da complexidade dos fen6menos soci-
ais, re-significando formas de pensar e saber. Esse instrumento é
aquele que os referidos autores chamam de multirreferencialidade.
E, numa resisténcia aos sectarismos, messianismos e dogmatismos
tomamos como referéncia o conceito de Sotelo “O que caracteriza
qualquer tipo de fundamentalismo é reduzir a enorme complexi-
dade do mundo a uma proposta simples, que teria o dom de resol-
ver todos os problemas que nds, humanos, temos apresentado.”
(SOTELO, apud HERNANDEZ, 1998, p. 29)

Pleiteamos, assim, uma “Ciéncia com consciéncia” (MORIN)
com controle ético, e politico, que se socialize, vulgarize-se, sem
degradar-se e tenha uma forte aptiddo auto-reflexiva. Os nossos
desafios mais prementes sdo, partindo de uma perspectiva
multirreferencial, como a hibridacdo de diferentes abordagens,
reconhecer a complexidade do real, a complexidade do conheci-
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mento, a complexidade das questdes que levantamos, a comple-
xidade da re-introducdo do sujeito e a aceitacdo da opacidade na
construgdo de uma ciéncia autocritica e dialégica em seu conhe-
cimento dos “objetos”. Aqui, é mister enfatizar com Berger:

A especificidade da multirreferencialidade entdo ndo é a
complementaridade, a aditividade, o olhar para uma transparéncia espe-
rada e entdo para uma dominacdo possivel, mas a afirmagao de um luto
necessario, da impossibilidade do ponto de vista de todos os pontos de
vista, e a afirmagao da limitagdo reciproca dos diversos campos discipli-
nares. (BERGER, apud COULON, p. 11)

As promessas de emancipagdo pela cientifizagdo do edificio
moderno nao foram cumpridas e em diversos momentos pode-se
observar justamente o inverso, o uso das ciéncias no fortalecimen-
to das hegemonias de forma as vezes inconseqiiente ou até mesmo
perversa. Assistimos (esta € a sensacdo, mas em certa medida so-
mos participes deste processo) a super valorizagdo das leis de mer-
cado, enquanto que o Estado vem se desobrigando das suas fun-
coes, e, falar de comuna ou solidariedade, s6 em espacos alternati-
vos, lacunares ou criativos nos quais a resisténcia pode respirar.

As bases que sustentam a construgao do conhecimento con-
temporaneo em nossa sociedade tém raizes iluministas, mas
vivenciam as desestabilizagdoes que trazem os ventos da perda de
confianga epistemologica, que advém tanto do déficit como do ex-
cesso da capacidade de prever e agir da ciéncia. Para Santos: “a ca-
pacidade de accdo é excessiva relativamente a capacidade de previ-
sdo das conseqiiéncias do acto em si, ou pelo contrario, a capacida-
de de prever as conseqiiéncias é deficitaria relativamente a capaci-
dade de as produzir.” (2001, p. 58) Essa condi¢cdo ao mesmo tempo
em que pde em cheque a nogdo de progresso cientifico, o exige.

O modelo de racionalidade em que ainda nos fundamenta-
mos se contrapde ao senso comum e as chamadas humanidades,
se constituindo num modelo totalitario, por considerar que seus
principios epistemolégicos e suas regras sdo as tunicas possibili-
dades adequadas de apropriagdo de conhecimento. Se hoje pode-
mos vislumbrar o qudo prejudicial foi, é, essa hegemonia, tam-
bém percebemos o qudo confortavel foi a confiancga
epistemologica que ela nos proporcionou. Mas a resisténcia a essa
situagao hegemonica foi marcada pela reivindicacdo de um esta-
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tuto metodologico proprio para as ciéncias sociais, a partir do
argumento da radicalidade da subjetividade humana.

A descoberta criativa, implicada e auto-poiética

As ciéncias, os cientistas e a pesquisa (atividade basica da
ciéncia) sdo constituidas num movimento interativo dessas duas
forcas e de uma pluralidade de condicdes. Questdes como as no-
¢oes de espaco e de tempo, sistemas de referéncia, em que se
constitui o que chamamos de realidade, sempre estiveram pre-
sentes na epistemologia e, hoje, nos tiram da comodidade da con-
fianca epistemolégica do que na fisica Heisenberg intitulou de
principio de incerteza. Com isto, todo o rigor do nosso conheci-
mento nao ird mais nos ajudar a manter a nossa prepoténcia.
Ademais, percebemos que a totalidade ndo se constitui na soma
de suas partes, que precisamos observar o “objeto” nas suas rela-
¢Oes contextuais, o que o torna de uma complexidade ainda mai-
or. A relacao sujeito/objeto se constitui num dos nossos maiores
temas de debates epistemologicos. O proprio rigor a que nos ape-
gamos se assenta em critérios de seletividade, donde o olhar do
voyeur/flaneur constitui de certa forma o préprio objeto. Isto sem
falar nas questdes de auto-organizacao, de ordem/desordem, caos,
acidente, reversibilidade/ irreversibilidade, criatividade e neces-
sidade. Tudo isso conclama a nossa percepgdo para as opgoes
epistemologicas que fazemos ao realizar pesquisa. Mas, afinal, que
consciéncia temos das opgdes que estamos assumindo, apren-
dendo-ensinando, enfim, re-criando?

A crise paradigmética:

As sociedades e as culturas sdo dinamicas, espiraladas e
intervalares. Hodiernamente, vivemos imersos numa crise de
paradigmas. Para Santos (2001), esse processo de transicdo
paradigmatica é constituido de diversas dimensdes, distinguindo
duas principais: a epistemologica e a societal. Na dimensao societal,
observa-se o paradigma dominante cujas caracteristicas princi-
pais é uma sociedade patriarcal, de producgao capitalista, centrada
no consumismo individualista e mercadorizado; de identidades-
fortaleza, democracia autoritaria e desenvolvimento global, desi-
gual e excludente. Nessa dimensdo, ainda ndo sabemos que novo
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paradigma ou conjunto de paradigma advira. Na dimensao
epistemologica, observa-se o rompimento com o paradigma da
ciéncia moderna (do conhecimento regulacao) para um paradigma
emergente que Santos (2001, p. 16) denomina de conhecimento
prudente para uma vida decente (conhecimento emancipacao).

Inspirada nos referidos estudos de Santos que visa, den-
tre outras reflexdes, desenvolver epistemologias e teorias sociais
que alimentem o inconformismo contra a injustica e a opressao
e que permitam reinventar os caminhos da emancipagao social,
contra a razdo cinica, pergunto: Que saberes fundamentam o ofi-
cio docente? Santos ainda recorre ao pensamento utéopico, uma
tradicdo marginalizada da modernidade, para subverter a
hegemonia da ciéncia e do direito moderno. Entdo, eu penso:
que ciéncia se fard pertinente as novas demandas da docéncia
critica, implicada e “auto-eco-poiética”’?

ABSTRACT: This article propose an research about the pedagogical practice,
refleting tensions among science, scientists and the research at the context
of the graduation. The research searchs education direction comprehensive,
knowledge, research and science in relationary way.

KEY WORDS: Research; Knowledge; Pedagogical practice

Referéncias

ABBAGNANO, Nicola. Diciondrio de filosofia. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fon-
tes, 2000.

ASSMANN, Hugo. Reencantar a educagdo: rumo 2 sociedade aprendente.
Petrépolis, R]: Vozes, 1998.

COULON, Alan. Etnometodologia e educagdo. Tradugio de Guilherme Teixeira.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995. (Ciéncias Sociais da Educagio).

FONTES, Isaura. A contradi¢do fecunda: o processo identitédrio do curriculo do
curso de pedagogia da FES/UNEB. In: MACEDO, R; SILVA, G; TORRES, M.
Curriculo e docéncia. Salvador: Editora da UNEB, 2003.

. A formagio do(a) professor(a) pesquisador,(a) e a formagdo do(a)
professor(a) pela pesquisa. Maiéutica. R. de Filosofia / Orgdo da FBB v. 1, n. 1.
Salvador: Quarteto, 2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
S0 Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colegdo Leitura)

FURTH, Hans. Conhecimento como desejo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

HERNANDEZ, Fernando. Transgressdo e mudanga na educagéo. Porto alegre:
ArtMed, 1998.

Revista da Faced, n° 10, 2006 83

‘ miolo FACED 10.pmd 83 16/8/2006, 11:45



LAKATOS, Eva; MARCONI, Marina. Metodologia cientifica. Sao Paulo: Atlas,
1986.

MACEDO, Roberto Sidney. Chryssallis, curriculo e complexidade: a perspectiva
critico-multirreferencial e o curriculo contemporaneo. Salvador: EDUFBA, 2002.

. A etnopesquisa critica e multirreferencial nas ciéncias humanas e na
educagdo. Salvador: EDUFBA, 2000.

MORIN, Edgar. A cabeca bem feita. 4. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.
. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996.

NOVOA, Antonio (Coord.) Os professores e a sua formacgdo. 3. ed. Lisboa: Dom
Quixote, 1997.

SANTOS, Boaventura. Para wm novo senso comum: a ciéncia, o direito e politi-
ca na transi¢io paradigmética. 3.ed. Sao Paulo: Cortez, 2001. 415 p. v. 1. A critica
da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia.

TARDIF, Maurice. Saberes docente e formagdo profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

‘ miolo FACED 10.pmd

84 Revista da Faced, n° 10, 2006

84 16/8/2006, 11:45



