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RESUMO

Nos curriculos dos cursos dos Programas de Pds-graduagdo em Educagdo, é possivel encontrar uma disciplina
que objetiva a formagdo para a pesquisa no campo do conhecimento em educacdo. Considerando essa
disciplina, o objetivo desse texto € discutir uma proposta de programa que parta do pressuposto de que a
realidade cientifica € uma construcgdo tedrica, sem argumentar que essa proposta é a Unica e a ideal para a
formacdo do pesquisador. O texto esta organizado em torno de trés tdpicos: um rapido histdrico do processo
de consolidagdo institucional da pesquisa como atividade a ser aprendida; o contelido da disciplina “Pesquisa
em Educacdo” e uma proposta de programa para a disciplina “Pesquisa em Educagao” centrada na defesa do
argumento da construcdo tedrica do objeto.
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Considerando, de forma geral, os curriculos dos cursos de mestrado e doutorado dos
Programas de Pds-graduacdo em Educacdo, € possivel encontrar a presenca de uma disciplina que,
ainda que seja denominada de diferentes formas, tem por objetivo a formacgédo para a pesquisa no
campo do conhecimento em educacdo. Nesse sentido, os curriculos dos cursos de pés-graduacao
propdem uma atividade que consiste no ensino de uma pratica, — a pratica investigativa — que
compreende ndo s6 a aprendizagem de “[...] conhecimentos de técnicas [...]” bem como a
aprendizagem de “[...] atitudes e posturas [...]”, (GARCIA, 2003, p. 25), que caracterizam o oficio

de pesquisador.

Esse texto tem como objetivo central apresentar e discutir uma proposta de programa para
essa disciplina, proposta que parte do pressuposto de que a realidade cientifica € uma construcao
tedrica. No entanto, ndo é objetivo do trabalho, argumentar que tal proposta € a Unica e, portanto, a
proposta ideal para a formacdo do pesquisador. Certamente, existem outras possibilidades

investigativas para o conhecimento do real que partem de diferentes pressupostos epistemolégicos.

O texto estd organizado em torno de trés topicos. Inicialmente apresentaremos um rapido
historico do processo de consolidacdo institucional da pesquisa como atividade a ser aprendida; em
seguida, consideraremos o conteldo da disciplina ‘“Pesquisa em Educagdo”, e, por ultimo,

submeteremos a discussdo, uma proposta de programa, para a disciplina “Pesquisa em Educagdo”,

) pesquisa inserida no Projeto Biopolitica, escola e resisténcia: infancias para a formagdo de professores.
Procad/Capes, Edital Procad n. 01/2007. Apoio do CNPq, Edital MCT/CNPq, n. 014/2008 — Universal.

MPpesquisa desenvolvida na Linha de Pesquisa “Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura”, do Programa de P6s-
graduacdo em Educacdo (Proped) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
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centrada na defesa do argumento da construcdo tedrica do objeto, cujos fundamentos sdo do campo

da teoria marxista sobre o0 processo de conhecimento da realidade.

PESQUISA: ATIVIDADE CENTRAL DA POS-GRADUACAO

A presenca dessa disciplina no elenco das disciplinas dos cursos de mestrado e doutorado e,
até mesmo, nos cursos de graduacdo em Pedagogia, indica 0 momento atual de uma trajetoria
histérica que tem inicio no final da década de 30, do século XX, com a criacdo do Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais (Inep), quando comegam a ser realizados, “[...] estudos mais
sistematicos [...]”, (GATTI, 2001a, p. 66), no campo do conhecimento em educagdo. Mais tarde,
com a criacdo do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e dos Centros Regionais de
Pesquisas Educacionais (CRPE), dentro da estrutura do Inep, a pesquisa, de natureza cientifica, no
campo do conhecimento em educacdo “[...] encontrou um espaco especifico de producao, formacao
e estimulo. [...]” (p. 66).

Naquele momento, a preocupagdo com o conhecimento da realidade da educacao brasileira
buscava conhecer essa realidade, respeitando os procedimentos considerados como centrais a
atividade cientifica, ou seja, respeitando o “[...] universo de investigacdo em que se conclamam 0s
resultados objetivos, o controle dos fendmenos, a previsdo dos fatos apontados pelos seus estudos
rigorosos, enfim, o trato estritamente ‘cientifico’ dos seus procedimentos e aferigdes. [...]”,
(HENNING, 2006, p. 168), compreendendo, portanto, o conhecimento cientifico “[...] como uma
‘investigagdo controlada’ para entender, predizer e controlar os eventos do mundo.” (HENNING,
2006, p. 168). Nesse sentido, Gatti (2001a) afirma que

[...] O Inep e seus centros constituiram-se em focos produtores e irradiadores de pesquisas e de
formacdo em métodos e técnicas de investigacdo cientifica em educacéo, inclusive de natureza
experimental [...]. (p. 66).

Com suas atividades — pesquisas desenvolvidas em equipes, publicagbes, formacdo de
pesquisadores através de cursos de pesquisa, atuacdo de seus pesquisadores em atividades docentes
no ensino superior, bem como, a participacdo de docentes do ensino superior nas equipes de
pesquisa — os CBPE contribuiram, de alguma forma, para a institucionalizacdo da pratica
investigativa em educacdo. Segundo Gatti (2001a), os CBPE “[...] contribuiram para uma certa
institucionalizacdo da pesquisa, ao organizar fontes de dados e implantar grupos voltados a pesquisa

educacional em universidades. [...]” (p. 66).

No final da década de 1960, foram criados os primeiros programas de pds-graduacdo, com

0s cursos de mestrado e doutorado. Esse modelo, como estava previsto, vinha atender a expansao
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das universidades, que, até aquele momento, tinham como compromisso principal a formacao de
profissionais liberais. As universidades comecaram, entdo, a serem vistas como instituicdes
qualificadas para assumirem a tarefa de promoc¢édo do desenvolvimento cientifico da nacéo, através,
principalmente, dos cursos de pds-graduacdo, e a pesquisa passou a ser um de seus objetivos

principais.

Inicialmente, a partir de discussdes realizadas no ambito da burocracia do Estado, com a
participacao de alguns professores e pesquisadores vindos do ensino superior, a formacéo cientifica
foi pensada como estratégia para a formacdo dos quadros para a pesquisa e para a docéncia nesse
nivel de ensino. Assim, esses cursos passaram a formar os pesquisadores e 0s quadros para 0 ensino
superior: “[...] A pos-graduacéo brasileira foi implantada com o objetivo de formar um professorado
competente para atender com qualidade a expansdo do ensino superior e preparar 0 caminho para 0
decorrente desenvolvimento da pesquisa cientifica. [...]”. (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1.342).
Por sua vez, nesse processo, 0s CBPE foram fechados.

Segundo Gatti (2001b), essa condi¢do historica — preocupacdo com a formacgdo de
pesquisadores e de docentes do ensino superior — marcou a criagdo dos cursos de pds-graduacao no
Brasil:

[...] Naquele momento os cursos de poés-graduacdo — mestrados e doutorados — foram criados,
apoiados e sustentados em seu desenvolvimento sob um certo modelo e vocagdo ndo discutidos
amplamente, mas gestados por setores da burocracia estatal em consenso com algumas liderancas
académicas, e, por isto mesmo, um modelo voltado ao desenvolvimentismo e a formacdo de
quadros para a pesquisa e para as universidades, dentro de uma certa concepgao sobre ciéncia,

sobre seu papel e os das tecnologias e sua producéo/reproducéo.

Mestrados e doutorados em nosso pais originaram-se entéo, ndo do desenvolvimento da pesquisa
cientifica nas universidades ou outras instituicdes, mas de uma politica deliberada de organismos
estatais, no final da década de 1960 e inicios de 1970. No ensino superior, & época, pouca
pesquisa se desenvolvia, vez que sua vocagao era dirigida, sobretudo a formacéo de profissionais
liberais. [...] (p. 108-109).

A partir da década de 1970, com a mudanga da politica econdmica, implementada pelos
governos militares, no regime autoritario, a pesquisa apareceu como necessidade para 0
desenvolvimento econémico do pais e para a seguranca da nacdo. O modelo econdmico adotado
seguia as diretrizes do modelo internacional da economia que entendia a ciéncia como aliada do
crescimento econdmico e da seguranga da sociedade neoliberal (NEVES, 2007). A preocupacao
com o desenvolvimento cientifico do pais levou a organizacdo da atividade de pesquisa e a

necessidade de expansdo dessa atividade. A ciéncia passou, entdo, a ser planejada em termos
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nacionais: “[...] A politica cientifica passa a ser definida num contexto de macroplanejamento,
direcionando os esfor¢os e financiamentos no conjunto da politica desenvolvimentista, ndo fugindo
a pesquisa educacional em sua maior parte deste cenario e interesses.” (GATTI, 20014, p. 67). 1sso
significou o “[...] inicio [de] investimentos dirigidos aos programas de poOs-graduacdo nas
instituicOes de ensino superior.” (p. 66).

A preocupacdo com a expansdo da pos-graduacdo deu origem aos Planos Nacionais de Pds-
Graduacdo (PNPG) que, a partir de 1975, passaram a definir os investimentos e as decisdes e
iniciativas para o desenvolvimento da pos-graduacdo no pais. Em 1976, a Fundacdo Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) comegou a acompanhar e avaliar a pos-
graduacéo brasileira, levando em conta as orientacdes do | PNPG (1975-1979). Naquele momento,

a preocupacao central era a formacédo de docentes para atuacao no ensino universitario.

Em todas as edi¢BGes desse plano esta presente a orientacdo de formacdo de pesquisadores
nos cursos de pés-graduacdo. Entretanto, nas primeiras edi¢bes, os PNPG definiam como objetivo
da pos-graduacdo ndo s6 a formagdo de pesquisadores bem como a formagdo de docentes e
profissionais para atuarem no ensino superior, em plena expansdo. No Il PNPG, para o periodo
1986-1899, a pesquisa passou a ser atividade central da pos-graduacdo. Visando a capacitacdo
cientifica e tecnoldgica, condicdo necessaria para autonomia econdmica do pais, a pesquisa passou

a ser prioridade nos cursos criados para a formacédo do oficio de pesquisador.

Considerando os debates para a elaboragédo do IV PNPG, a Capes apresentou um novo
modelo de avaliacdo da pos-graduacédo para o biénio 1996-1997. Nesse novo modelo, ao definir a
“[...] pos-graduacdo como lécus privilegiado da pesquisa e da producdo de conhecimento, em
particular o doutorado”, (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1.351), ocorreu um “[...] deslocamento
da centralidade na docéncia para a centralidade na pesquisa [...]” (p. 1.347), na organizacdo dos

cursos de po6s-graduacao.

A partir daquele momento, entdo, a universidade passou a ter a tarefa de desenvolver
pesquisas e de formar pesquisadores. Essa formagdo — considerando especificamente o campo do
conhecimento em educacdo — tem sido feita nos cursos de pds-graduacdo — cujas dissertacdes e
teses ddo origem a producao cientifica da area (GATTI, 2001a) —, através do desenvolvimento da
atividade investigativa, mas, também, através da aprendizagem do fazer investigativo na disciplina

“Pesquisa em Educagdo” e, que, em principio, antecede o trabalho de pesquisa propriamente dito.

Revista Teias v. 13 e n. 27 ¢ 259-278  jan./abr. 2012 — CURRICULOS: Problematizacdo em préticas e politicas 262



DISCIPLINNA PARA A FORMACAO DO PESQUISADOR: PESQUISA EM

EDUCACAO

A constituicdo da ciéncia como uma atividade humana especifica nasce quando se busca
conhecer o mecanismo de funcionamento da realidade fisica e natural e estd ligada a definicdo de
uma nova forma de conhecer essa realidade. Essa nova forma compreende um trabalho metodico e
técnico, que orienta o desenvolvimento do trabalho de pesquisa. A acdo investigativa supde, entdo,
a definicdo dos elementos centrais a essa atividade, ou seja, a definicdo do problema a ser
investigado e do objeto a ser conhecido e o dominio de determinados procedimentos, técnicas que

foram construidas ao longo do processo de avango do conhecimento cientifico.

Contudo, se no campo das diferentes ciéncias naturais, o desenvolvimento do trabalho
investigativo ndo se constitui como problema, no campo das diferentes ciéncias sociais e humanas,
o trabalho cientifico precisa ser “aprendido”, ou pelos menos, discutido, j& que a natureza do
“objeto” €, aparentemente, diferente da natureza do “objeto” da ciéncia fisica: a realidade a ser
explicada é histdrica, cultural, humana e pratica e, portanto, 0 “objeto” a ser conhecido tem

historica, cultura, subjetividade e cotidiano.

Assim, no campo das Ciéncias Sociais e Humanas, a disciplina intitulada “Pesquisa”, que
visa contribuir para a [...] busca da pergunta adequada, da questdo que ndo tem reposta evidente,
[...] [para] o esforco de buscar hipdteses [...] consistentes, de colocar perguntas [...] densas, [...]
[para] o levantamento de questfes [...] de fundo e a capacidade de antecipar hoje problemas que
estdo se descortinando, mas cuja eclosdo ndo esté visivel [...], (GATTI, 2001a, p. 71), compreende
um conjunto de conhecimentos e informacdes de natureza técnica, fundamental para a formagédo do
pesquisador. E uma disciplina que, de forma direta ou indireta, trabalha os aspectos técnicos da
atividade investigativa: 0s métodos, procedimentos e técnicas fundamentais para a acao
investigativa. Mas, também, a disciplina “Pesquisa”, presente nos cursos da area das Ciéncias
Sociais e Humanas, dada a especificidade do conhecimento sobre o social e sobre o humano,
compreende, também, uma discusséo sobre o significado do processo de conhecimento daquilo que

é historico, cultural, subjetivo e cotidiano.

Nesse sentido, a existéncia de uma disciplina, preocupada com o ensino do fazer cientifico,
tem como objetivo formar, de modo adequado e suficiente, o pesquisador. Formar o pesquisador
ndo s6é como aquele que exerce uma atividade de trabalho que exige técnica e habilidades proprias,
mas, também, formar o éthos de pesquisador, isso €, formar habitos, atitudes e posturas proprias do
oficio investigativo. Em outras palavras, isso significa dizer que “[...] ser pesquisador exige um
aprendizado, um cultivo [...]”. (GARCIA, 2003, p. 28).
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Essa ldgica geral, que explica, ainda que de forma resumida, a presenca da disciplina
“Pesquisa” no campo das Ciéncias Humanas e Sociais se repete no que diz respeito a disciplina
“Pesquisa em Educa¢do”, embora, no que diz respeito ao conhecimento da acdo educativa e acfes

educacionais existam outros fatores complicadores a atividade investigativa.

Além das dimensdes historicas, culturais, subjetivas e cotidianas que caracterizam o
“objeto” das ciéncias sociais e humanas, além de “[...] o campo de estudos em educacdo [abranger]
um grande conjunto de sub-areas com caracteristicas distintas e objetos de estudo diferentes (por
exemplo, histéria da educacdo, gestdo escolar, politicas educacionais, sociologia da educacéo,
curriculo, ensino, etc.)” (GATTI, 2003a, p. 1), é preciso lembrar a especificidade da educacdo: a
educacdo é uma acdo de formacdo humana. Essa condicdo de acdo de formacdo humana exige que 0
seu processo de conhecimento — processo que envolve determinados procedimentos, técnicas,
metodologias e formas de significar o conhecimento cientifico — seja realizado, atentando para a
natureza desse “objeto” cientifico, ou seja, sem esquecer que o esfor¢o cientifico, no campo do
conhecimento em educagéo, é feito no sentido de buscar entender um “fazer’, uma pratica, uma

forma de agir sobre a formacdo humana.

Assim, sem deixar de lado esse conjunto de circunstancias, para realizar seus objetivos
gerais, no que diz respeito a formacdo do pesquisador, do cientista no campo do conhecimento em

educacéo, a disciplina “Pesquisa em Educacao” se caracteriza por

[...] ndo [...] tomar a palavra pesquisa de modo amplo e vago, mas [...] toma-la em uma acepg¢éo
mais académica, implicando o uso de métodos especificos, preocupacdo com a validade, rigor ou
consisténcia metodologica, preocupacdo com a ampliacdo ou construcdo de novos
conhecimentos sobre determinada questdo [...] € preciso sair do nivel do recolhimento de
informacdes superficiais ou de senso comum, sair da “opinionatria”, € buscar, com método, uma
compreensdo que ultrapasse nosso entendimento imediato, elaborando um conhecimento que
desvende processos obscuros, subjacentes, um conhecimento que lance luz sobre fendmenos,
sobre uma questdo, segundo algum referencial. (GATTI, 2006, p. 26).

Em outras palavras, Gatti (2001a) ao falar da préatica da pesquisa em educacdo, afirma que
“[...] nem tudo o que se faz sob o rétulo de pesquisa educacional pode ser realmente considerado
como fundado em principios da investigacdo cientifica. [...]” (p. 76). Considerar os principios do

trabalho cientifico significa desenvolver
[...] uma pesquisa que traduza com suficiente clareza suas condi¢cGes de generalidade e,
simultaneamente, de especializacdo, de capacidade de teorizacdo, de critica e de geracéo de uma
problematica propria, transcendendo pelo método ndo s6 o senso comum como as

racionalizagdes primarias. (p. 76).
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Considerando, portanto, o contetido a ser aprendido nessa disciplina, que sdo as exigéncias
técnicas do trabalho cientifico e 0 modo de ser daquele que exerce o oficio investigativo, temos dois
blocos de questbes que, segundo a orientacdo epistemoldgica dominante, podem ser trabalhados em
conjunto ou podem ser apresentados, privilegiando uma das questbes. Esses dois blocos
compreendem uma formacao no exercicio da pesquisa e uma formacao nas formas de se pensar e

significar o conhecimento.

Entre os pontos que devem ser trabalhados quando o objetivo € ensinar o oficio de
pesquisador estdo os processos de definicdo e construgdo do tema de pesquisa, do problema a ser
investigado, das hipoteses a serem testadas, dos procedimentos de coleta de dados, das analises e da
apresentacdo dos dados coletados sobre o real. Nesse sentido, 0 que é central na aprendizagem do
fazer cientifico, seja esse fazer em termos quantitativos ou qualitativos, sdo as informacdes de
natureza mais técnica, sobre os diferentes métodos de conhecimento do real, os diferentes
instrumentos para o conhecimento do “objeto”, os diferentes procedimentos de coleta e anélise dos

dados.

Esse conjunto de informacdes compreende métodos e técnicas de andlise, dentre eles, o
estudo de caso, a pesquisa etnogréafica, a pesquisa-acdo, a historia de vida, “[...] os procedimentos
de levantamento de dados [...]7°, (GATTI, 2003a, p. 7), em especial, a observacdo e a
experimentacdo, 0s processos de operacionalizacdo de variaveis, de mensuragdo do fendmeno, de
repeticdo, dentro do possivel, das condi¢fes do fendmeno, de elaboragdo de instrumentos —
questionarios e entrevistas, instrumentos fundamentais na coleta de dados — e de testes de medida

que atendam aos critérios de validade e de fidedignidade do trabalho cientifico.

No rol desse contetdo mais técnico do trabalho investigativo, sdo apresentadas, também,
informacdes sobre a construcéo e elaboracdo do projeto de pesquisa, bem como, sobre a construcéo
e a elaboracédo do relatdrio da pesquisa, momento em que o aprendiz de pesquisador deve dominar
as regras de apresentacdo do trabalho, de indicacdo das referéncias bibliograficas, de exposicao de

tabelas, gréficos e figuras.

E preciso lembrar que, no inicio da histéria da pos-graduacéo, ensinar e aprender o oficio de
pesquisador compreendia segundo a analise de Kuenzer e Moraes (2005), a énfase nos “[...]
enfoques metodoldgicos predominantemente quantitativos, voltados para a comprovacdo de
hipGteses derivadas do estudo de dimensfes internas a escola, sem estabelecer relagcbes com o
macrocontexto que permitiriam compreendé-las.” (p. 1.345-1.346).
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Por sua vez, partindo do principio que as questbes que dizem respeito ao significado do
processo sdo questdes que antecedem o préprio processo investigativo, e, que, desse modo,
orientam a acdo de pesquisa, uma possibilidade de desenvolvimento da disciplina “Pesquisa em
Educacdo” é organizar o seu programa de contetdos em torno das questdes que estdo subjacentes as
formas de pensar o processo investigativo. Segundo Gatti (2001 a), “[...] E fundamental o
conhecimento dos meandros filosoficos, teoricos, técnicos e metodologicos da abordagem
escolhida. [...].” (p. 75). Nessa perspectiva, portanto, a preocupacdo da disciplina estara voltada
para as discussdes epistemoldgicas, discusses sobre o significado do método, da teoria do sujeito
cognoscente, do “objeto a ser conhecido” que traduzem diferentes formas de pensar e significar o
conhecimento cientifico. Essas discussdes vdo ajudar a formar o modo de pensar a pesquisa que

antecede o ato investigativo no seu momento de defini¢do das alternativas técnicas do ato cientifico.

Considerando, entdo, essas possibilidades que orientam o desenvolvimento da disciplina
“Pesquisa em Educagdo”, vamos apresentar uma questdo que nos parece fundamental no ensino da
atividade investigativa. E uma discussdo epistemoldgica, cujo argumento central afirma a atividade
investigativa como uma atividade tedrica. Em outras palavras, todos 0s aspectos que estdo
envolvidos no processo de conhecimento do real, ou, no nosso caso, do conhecimento em educagéo,
todos os elementos constituintes do conhecimento de uma agéo, tais como, o problema a ser
investigado, 0 “objeto” a ser conhecido, a metodologia de aproximacdo do significado da acéo
pedagogica ou educacional, as técnicas e procedimentos de pesquisa sdo construcdes teoricas. 1sso
significa dizer que ensinar a pratica da pesquisa em educacao € discutir, de um lado, os limites do
conhecimento empirico para o conhecimento da realidade e, particularmente, da acdo pedagdgica e
educacional, e de outro lado afirmar o lugar de destaque da teoria no processo de conhecimento do

real ao tratar o objeto de cientifico como objeto teoricamente construido.

TEORIA: QUESTAO PARA UMA DISCIPLINA DE FORMACAO DO OFICIO DE
PESQUISADOR

A discussdo das possibilidades do conhecimento empirico no processo de aproximacao do
real foi feita por diferentes autores, entre eles, os autores estrangeiros Gaston Bachelard (1985,
1996), e Pierre Bourdieu, Jean-Claude Chamboredon e Jean-Claude Passeron (1999), e, entre 0s
autores nacionais, Florestam Fernandes (2004) e Miriam Limoeiro Cardoso (1976, 1977, 1978,
1990, 1996).

Sem discutir, especificamente, a formacao do oficio de pesquisador, mas discutindo o oficio

de pesquisador — Bourdieu et alii (1999) — e a questdo do conhecimento cientifico — Bachelard
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(1985, 1996), Fernandes (2004) e Cardoso (1976, 1977, 1978, 1990, 1996) — esses autores trazem
argumentos que problematizam a ideia de que a atividade investigativa &, eminentemente, empirica
e, como tal, compreende pesquisa de campo, observacdo, experimentacdo, controle e outros
procedimentos da pesquisa empirica. Sem negar a importancia da empiria, a énfase na teoria tem
por objetivo insistir que o conhecimento cientifico se faz com a construcdo tedrica da realidade
empirica. Considerando esses argumentos, é possivel pensar a formacdo do oficio de pesquisador
em outra perspectiva, na perspectiva da construcdo tedrica do objeto cientifico em detrimento da
configuracdo de uma formacdo voltada para a aprendizagem das diferentes possibilidades
epistemoldgicas e/ou para a aprendizagem préatica dos métodos, dos procedimentos e das técnicas

de pesquisa.

No presente texto, vamos considerar os argumentos de Florestan Fernandes (2004) e de
Miriam Limoeiro Cardoso (1976, 1977, 1978, 1990) na andlise do conhecimento empirico como
forma de conhecimento cientifico do real. Por sua vez, no campo do conhecimento em educacéo,
Bernardete Gatti (2001a, 2001b, 2003a, 2003b, 2004, 2006), Acacia Kuenzer e Maria Célia
Marcondes de Moraes (2005) e Maria Célia Marcondes de Moraes (2003, 2004), ao analisarem a
pratica da pesquisa em educacdo, de uma forma ou de outra, discutem a questdo do conhecimento

empirico nos trabalhos de conhecimento cientifico da realidade educativa e educacional.

Florestan Fernandes (2004), em um texto intitulado “A reconstrucdo da realidade nas
Ciéncias Sociais”, publicado, pela primeira vez em 1959, examina o processo de conhecimento da
realidade social, discutindo o trabalho empirico, na pesquisa sobre a realidade social. As questdes,
que o autor busca responder, nesse texto, sdo questdes de natureza metodoldgica que dizem

respeito, diretamente, a investigacdo no campo das Ciéncias Sociais.

Sem criticar o conhecimento empirico, mas entendendo a empiria como forma de
conhecimento cientifico da realidade, que ndo reduz o conhecimento do real a reunido de “[...]
dados brutos. [...]” (2004, p. 128), Fernandes (2004) ocupa-se da analise do processo de observacao
da realidade social, mostrando que o trabalho de observagdo cientifica da realidade ndo pode ser
entendido como a “[...] capacidade de o sujeito-investigador de ‘ver’ as coisas. [...]” (p. 127). Tal
entendimento faz com que falte clareza na percepcdo das diferencas entre o conhecimento
cientifico, de um lado, e o conhecimento do senso comum, de outro lado. Nesse sentido, o autor
entende que o pesquisador ndo trabalha, direta e imediatamente, com o fenémeno que € colocado
como problema. O cientista trabalha com um fato reconstruido e reproduzido por agdes do

pensamento:
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E sabido que o cientista ndo lida diretamente com os fatos ou fenémenos que observa e pretende
explicar [...]. A realidade ndo é susceptivel de apreensdo imediata, e sua reproducdo, para fins da
investigacdo cientifica, exige 0 concurso de atividades intelectuais deveras diversas. Essas
atividades sdo, naturalmente, reguladas por normas de trabalho fornecidas pela prépria ciéncia.
[..] (FERNANDES, 2004, p. 124)

Esse processo de reproducdo, proprio do trabalho de observacdo da realidade nas ciéncias

sociais, compreende, portanto, um trabalho de analise:
[...] Todavia, a fase verdadeiramente crucial da observacdo, nas ciéncias sociais, tem inicio
quando o tratamento analitico dos dados permite passar das imagens sensiveis dos fendbmenos
para imagens unitarias ou analiticas de suas propriedades e das condi¢Bes em que sdo produzidos
(p. 128).

Nesse sentido, Florestan Fernandes (2004), ao discutir o processo de observacao cientifica,
critica a possibilidade de o esforco, no sentido de observar a realidade social, chegar, pelo simples
ato de “[...] *ver® as coisas [...]” (p. 127), a concretude do fenbmeno, uma vez que essa concretude,
em termos investigativos, ndo pode ser observada, pois € uma construcdo analitica, ja que se trata
dos sistemas sociais. Em outras palavras, “[...] todo projeto de pesquisa pressupde um minimo de
principios légicos, que ddo ao sujeito-investigador a possibilidade de reconstruir o concreto atraves

de categorias abstratas, mas empiricamente validas produzidas por meio da analise [...].” (p. 144).

Fernandes (2004) entende que a realidade é infinita, complexa, inesgotavel e que ndo tem a
capacidade de “falar de si”: “[...] é evidente que os cientistas sociais se empenhariam em uma tarefa
sem fim, se pretendessem esgotar, por meios exclusivamente empiricos, a realidade concreta. [...].
A realidade concreta € inexaurivel e, tal como ela se oferece imediatamente ao observador, caotica e
obscura. [...]” (p. 142). No entanto, a possibilidade de conhecer cientificamente a realidade esta na
reconstrucdo da realidade em seus sistemas sociais, isto €, nos seus contextos empiricos: “[...] E
6bvio que fatos dessa ordem ndo sdo susceptiveis de tratamento cientifico imediato. Para que tais
fatos adquiram alguma significacdo precisa € necessario estabelecer o que representam nos

contextos empiricos de que fazem parte. [...].” (p. 131).

Por sua vez, Miriam Limoeiro Cardoso® (1976, 1977, 1978, 1990), criticando a hegemonia
do conhecimento empirico, a autoridade e a autonomia epistemoldgica dos métodos e técnicas de

investigacdo no trabalho de conhecimento da realidade, num esfor¢o, portanto, diferente do esfor¢o

* A andlise sobre a questdo do conhecimento cientifico, especialmente, a discussdo do argumento que entende todo o
processo investigativo como um trabalho teorico, apresentada pela professora Miriam Limoeiro Cardoso, a partir dos
principios do pensamento marxista, tem sido o ponto central de nossa reflexdo. Nesse sentido, as consideracdes acima
s80 recorrentes em nossos textos.
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de Florestan Fernandes (2004), que discute o processo de observacao nas ciéncias sociais, examina
a possibilidade de o conhecimento empirico do real chegar a inteligibilidade do fenémeno. A
dificuldade de o conhecimento empirico permitir o conhecimento da realidade estd na natureza
limitada da realidade para “falar de si” e informar as relagdes sociais que Ihe ddo sustentagcdo. Sem
negar a existéncia da realidade, uma vez que ela existe, nos afeta e nos “[...] fornece elementos que
os sentidos podem captar. Eles sdo percebidos, apreendidos, interpretados, colocados como
evidéncia a confirmar ou infirmar formulagdes anteriores [...]”, (CARDOSO, 1976, p. 65), e sem
esquecer a importancia da empiria no conhecimento da realidade “[...] € a razdo que comanda o
processo do conhecimento, mas ela ndo se torna realizante a ndo ser em relagdo com a realidade.
[...] (p. 32), Cardoso (1978) argumenta que, apesar da densidade do real, a informacdo que
recebemos do real, tudo que o real “fala sobre si”, ndo € suficiente para garantir o entendimento da
realidade. E preciso uma agio do pensamento sobre o real. Essa ac&o vai transformar o real em um

objeto cientifico, isto €, em um objeto tedrico.

Portanto, em sua critica, Cardoso (1976, 1977, 1978, 1990) insiste na necessidade de se
deslocar o conhecimento empirico do centro da pratica cientifica, da logica do fazer ciéncia, para
firmar o conhecimento tedrico, a teoria como o centro do processo investigativo. Ao colocar o real
como condi¢do para o exercicio da razdo, Cardoso (1976, 1977, 1978, 1990) da lugar de destaque a
experiéncia no processo de construcdo do conhecimento. No entanto, “dar lugar de destaque”,
reconhecer a necessidade e a importancia da experiéncia, certamente, nao significa negar a razdo a
sua condicdo de comando do processo de investigacdo. Cardoso (1978) reconhece a importancia da
teoria e do trabalho tedrico na construgdo das “verdades aproximadas” e “objetivantes” sobre o real.
Nesse empenho em afirmar o lugar do tedrico, anterior ao lugar dos sentidos e da experiéncia,
Cardoso (1978) cita Piaget para quem “[...] ndo existe leitura da experiéncia, por mais precisa que
seja, sem um quadro l6gico-matematico; e quanto mais rico for o quadro, mais a leitura € objetiva.
[...] (PIAGET apud CARDOSO, 1978, p. 34). A essa ideia, Cardoso (1978) conclui: “[...] O objeto
sendo construido pela teoria, a uma teoria mais rica e rigorosa corresponde um objeto mais especifico

e preciso. Ao longo das retificagdes a objetividade se delineia como tendéncia”. (p. 34-35).

Como Florestan Fernandes (2004), a questdo da inesgotabilidade do real volta nos
argumentos de Miram Limoeiro Cardoso (1976, 1977, 1978, 1990). A autora afirma que a realidade
ndo é simples, mas complexa e dindmica. Tal condicdo faz com que o conhecimento produzido
sobre ela seja sempre incompleto: “[...] a realidade que a pesquisa pretende conhecer permanece
sempre mais rica do que a teoria que a ela se refere. [...].” (CARDOSO, 1976, p. 66). No entanto,

apesar da sua complexidade, dindmica e riqueza de sentidos e de fazeres, Cardoso (1976), como
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Fernandes (2004), afirma, categoricamente, a impossibilidade de a realidade definir o processo de
conhecimento sobre ela, conduzir o préprio processo de entendimento, pressuposto primeiro da
epistemologia empirista: “[...] No fundo € a realidade que importa, mas ndo é ela que comanda o
processo de sua propria inteligibilidade. [...].” (CARDOSO, 1976, p. 64-65). Admitir os limites da
realidade em propiciar o seu autoentendimento €, em outras palavras, questionar um pressuposto
importante na epistemologia empirista, 0 pressuposto de que a realidade ocupa a direcdo do

processo de seu conhecimento.

Dizer que a realidade ndo traz sua compreensibilidade é afirmar, em outros termos, a
ascendéncia do sujeito nas relagGes de conhecimento. Assim, para Cardoso (1976 e 1978), o
conhecimento é um ato determinado pelo sujeito que busca o conhecimento do mundo e, que,
portanto, faz do mundo seu objeto de estudo. A acdo de conhecer € uma acdo prépria do homem,
como sujeito capaz de pensar e de construir os significados do mundo. De forma nenhuma, é o real
que se da a conhecer, de forma nenhuma é a realidade que se faz objeto de conhecimento. E na
relagdo entre o sujeito e 0 mundo, que a realidade se torna objeto de conhecimento. Fora desse
encontro ndo existe objeto a ser conhecido. Existe realidade, no entanto, “[...] A realidade ela
mesma so se torna objeto como termo da rela¢éo, como coisa pensada [...].” (CARDOSO, 1976, p.
65. Grifos da autora).

O conhecimento cientifico, na analise de Cardoso (1976, 1978), é uma a¢do do pensamento
sobre o real. Essa a¢do ndo vai tratar o real como uma idealidade, ndo vai retirar do mundo sensivel
as suas qualidades de existéncia, mas vai tratar esse real cientificamente, como um objeto teorico,
como um “concreto de pensamento”. A categoria de concreto de pensamento significa que,
diferentemente, do concreto real que € cadtico, o concreto de pensamento é o real apresentado como
sintese de determinacdes: “[...] um concreto do pensamento, diferente do concreto real: enquanto
esse é caotico, aquele € sintese determinada”. (CARDOSO, 1978, p. 36).

Essa discussdo sobre objeto tedrico como “concreto de pensamento” comecga no texto O
método da economia politica, de Karl Marx (1974). Esse texto € uma parte da Introdugdo publicada
no livro Contribuicdo a Critica da Economia Politica. Cardoso em 1990 fez um estudo profundo
sobre esse texto e mostrou a critica de Marx ao método empirico, para o conhecimento das relacdes
econdmicas. Segundo Cardoso (1990), para Marx, 0s economistas classicos comegaram 0 processo
de conhecimento pelo real imediato, confundindo o concreto com o real, partindo de categorias
abstratas para tentar chegar a categorias simples. Tal procedimento significa entender 0 mundo

como um conjunto de fendmenos, fendmenos que podem, até, articular entre si, apesar da

Revista Teias v. 13 e n. 27 ¢ 259-278  jan./abr. 2012 — CURRICULOS: Problematizacdo em préticas e politicas 270



completude isolada de cada um, mas que ndo permitem chegar ao entendimento do sentido que a
sociedade atribui a realidade:
Se a realidade ndo tem determinacBes, 0 mundo é um mundo de fendmenos, completos em si
mesmos, que quando muito se articula uns com os outros. Nesse caso, 0 estudo ndo pode chegar
propriamente a explicagBes, mas somente a descricbes que precisem cada fenémeno, na sua
inteireza e nas relacOes (de superficie) que mantém uns com os outros. [...]. (CARDOSO, 1990,
p. 20-21).
No final do processo € preciso um grande esfor¢o no sentido de reunir todas as informacdes
sobre o real, pois partir do real para o abstrato, confundir o real com o concreto, chegar ao abstrato
pela fragmentacao do concreto, do real ndo permitem a reapropriacao, a reaproximacao do real, pois

o real como ponto de partida, o real, como aparece aos sentidos, é caético, ndo faz sentido.

Em oposicdo a essa proposta epistemoldgica, Cardoso (1990) mostra que Marx entende que
0 método cientifico correto é o que parte do abstrato, do tedrico para o concreto, entendido como o
real com suas determinacgdes. O real s6 passa a ter sentido, s6 é conhecido quando, no processo de
conhecimento, sdo explicitadas suas determinacgdes: “[..] O carater de concreto esta estreitamente
vinculado ao de determinacdo. O que conta de fato séo as determinacdes. Atinge-se 0 concreto
quando se compreende o real pelas determinagdes que o fazem ser como é [..]”. (p. 24). As
determinac@es, embora sejam concretas e reais, pois sdo as determinagcfes econdmicas, na qualidade

de objetos teoricos, sdo construidas, sdo identificadas pela agdo do pensamento.

Entdo, partindo do principio que a concretude do mundo ndo esta em ser real, pois “[...] para
esta concepgdo ndo basta ter realidade para ser concreto” (CARDOSO, 1990, p. 24), chegamos ao
conhecimento quando encontramos as determinagOes desse real, quando fazemos desse real,
“concreto de pensamento”: “[...] esse concreto é um concreto novo, porque pensado. E um concreto
produzido no pensamento, para reproduzir o concreto real (‘as determinagdes abstratas conduzem a

reproducdo do concreto por meio do pensamento’) [...]”. (p. 23-24).

Mas é preciso chamar a atencdo para a seguinte questdo: nessa forma de pensar 0 processo

de conhecimento do mundo, de modo algum esta-se afirmando que 0 “concreto de pensamento” € 0

real. A realidade existe; ndo € uma construcdo tedrica. O que esta sendo explicitado nessa questdo é

a distingcdo entre o real e o objeto tedrico, entre 0 campo do real e o campo do teérico (CARDOSO,
1990). Essa explicitacdo é dada nos seguintes termos:

[...] O concreto produzido pelo pensamento ndo é o prdprio real. A atividade do pensar ndo

produz sendo pensamentos (ideias, conceitos) no campo que lhe é proprio, que é o campo das

abstracdes. A atividade do pensar ndo é capaz de produzir realidades. [...] (CARDOSO, 1990, p.
29).
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E essa elaboragio e re-elaboracio tedrica sobre o significado do real que faz com que a
realidade se torne objeto de conhecimento. Portanto, sem esquecer que a realidade, ao se constituir
como objeto de conhecimento, é tornada inteligivel, dentro de condic@es sociais e epistemoldgicas ja
construidas pela sociedade, a questdo importante, apresentada e desenvolvida nos trabalhos de Miriam
Limoeiro Cardoso, é a preocupagdo em deixar claro que, no seu entendimento, no processo de
construcdo do objeto tedrico, que, a rigor, é a realidade feita objeto de conhecimento, o real, como
objeto de conhecimento, é construido pelo conhecimento teorico, é formulado pela teoria, na relacéo
sujeito — objeto, passando, a partir do tratamento tedrico, a ser fato cientifico, fato construido: “[...] 0
importante aqui é a relacdo entre a teoria explicadora e aquilo que ela explica, relacdo que se

apresenta no objeto do conhecimento: fato cientifico, construido. [...]”. (CARDOSO, 1976, p. 65).

Nesses termos, segundo a autora, somente esse real pode “falar” sobre si; mas, ele pode
“falar” sobre si ndo a partir de si mesmo, mas a partir da construcdo teorica sobre ele, que o faz
objeto de conhecimento, fato cientifico, fato construido. Assim, sé o real, que a teoria, que 0
conhecimento teérico formulou sobre, é que pode falar de si, que tera a Ultima palavra sobre si:
“[...] o real que devera fornecer a ultima palavra ndo é externo e concreto, mas o real que a prépria

teoria formulou. [...]". (p. 68).

Por sua vez, a preocupa¢do com a questdo dos estudos empiricos e do conhecimento teérico
na pesquisa em educacdo aparece, entre outros, nos trabalhos de Bernardete Gatti (2001a, 2001b,
2003a, 2003b, 2004, 2006) e de Maria Célia Marcondes de Moraes (2003 e 2004) e Acécia Kuenzer
e Maria Célia Marcondes de Moraes (2005).

Tratando, especificamente, dos dados quantitativos, buscados na empiria, Gatti (2004) nao
descarta a importancia desse tipo de informagdo para o conhecimento da realidade educacional —
“[...] € inegavel que sem dados de natureza quantitativa muitas questdes sociais/educacionais ndo
poderiam ser dimensionadas, equacionadas e compreendidas, algumas ndo seriam mesmo
levantadas [...]” (p. 26), mas chama a atencdo para os limites cientificos desses dados: “[...] ndo se
pode deixar de trabalhar com apoio de sélido referencial tedrico transcendendo a essas modelagens,
permitindo a visdo clara dos limites desses estudos™ (p. 26). Assim, ainda que a autora considere a

importancia dos dados, ela afirma que
[...] os métodos quantitativos de analise sdo recursos para o pesquisador, o qual deve saber lidar
com eles em seu contexto de reflexdo (num certo sentido deve domina-los) e, ndo, submeter-se
cegamente a eles, entendendo que o tratamento desses dados por meio de indicadores, testes de
inferéncia, etc. oferecem indicios sobre as questdes tratadas, ndo verdades; que fazem aflorar

semelhangas, proximidades ou plausibilidades, ndo certezas. (p. 14).
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Gatti (2004 e 2006) entende que “[...] o significado dos resultados é dado pelo pesquisador
em funcdo de seu estofo tedrico.” (2006, p. 13). Em outras palavras, a autora reconhece a
importancia do trabalho reflexivo na analise das informacgdes empiricas. Comentando as abordagens
metodoldgicas na pesquisa em educacdo, basicamente, as abordagens quantitativa e qualitativa,
Gatti (2006) afirma: “[...] As duas abordagens demandam [...] o esforco de reflexdo do pesquisador
para dar sentido ao material levantado e analisado” (p. 13). Mais ainda, a autora reforca a
importancia da teoria no processo de conhecimento da realidade educativa desde o inicio do
processo investigativo: “[...] as boas anélises dependem de boas perguntas que o pesquisador venha
a fazer, ou seja, da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na abordagem do problema, as

quais guiam as analises e as interpretagdes.” (p. 13).

Nesse sentido, a autora (2004), ao considerar o artigo de Alceu Ferrari (1979), “Utilizacao
das estatisticas educacionais dos censos demograficos e dos registros escolares: uma tipologia de
andlises”, publicado na revista Educacdo e Realidade (Porto Alegre, v. 4, n. 2, jul./set., 1979, p.
253-266), traz algumas citacOes de Ferrari (1979) que reafirmam seus argumentos no sentido de
definir os limites do empirismo na andlise dos dados quantitativos — “[...] esses dados [...] em bruto,
pouco informam [...] (GATTI, 2006, p. 21) e de indicar a validade do conhecimento teorico: “[...] ‘a
importancia de se evitar o empirismo, o maior risco, sem ddvida, na utilizacdo de fontes
estatisticas’[...]” (FERRARI, 1979 apud GATTI, 2004, p. 16) e “[...] ‘a mediacdo teorica é
indispensavel para se passar do dado para o indicador. Ndo bastam dados, uma calculadora e um
operador’ [...]". (p. 16).

Portanto para a autora, a questdo da empiria, traduzida por dados quantitativos, € importante,
desde que as analises com base em dados quantitativos sejam
[...] contextualizadas por perspectivas tedricas, com escolhas metodoldgicas, [que] trazem
subsidios concretos para a compreensdo de fendmenos educacionais indo além dos casuismos
[..] [permitindo] ainda desmistificar representacdes, preconceitos, “achometros”, sobre
fendmenos educacionais, construidos apenas a partir do senso comum do cotidiano, ou do
marketing. (GATT]I, 2006, p. 26).

A questdo dos limites da empiria para 0 conhecimento da realidade, sem desqualificar os
estudos empiricos para o conhecimento dos fenbmenos educativos, aparece, também, na analise
critica de Maria Célia Marcondes de Moraes (2004), “[...] Seria extravagante negar a importancia
dos dados empiricos em qualquer pesquisa, pois € nos movimentos mais simples da vida quotidiana,
na empiria mais imediata, que se situa o ponto de partida para compreender o ser social [...]” (p.

98). Mas, apesar desse reconhecimento, Moraes (2004) indica os limites do fendmeno para
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propiciar seu autoconhecimento pois, segundo suas afirmagdes, as relacGes subjacentes e que,
portanto, constituem e sustentam o real ndo sdo identificadas quando se observa, experimenta e
controla um “pedaco” do real. Essas relacGes ndo sdo da ordem dos sentidos, mas da ordem do
tedrico. Elas sdo construcdes teodricas. Nesse sentido, segundo Moraes (2004), “[...] a atividade
empirica ndo é suficiente para conferir compreensibilidade a experiéncia cientifica, uma vez que é

preciso considerar o carater estruturado dos objetos e do mundo [...].” (p. 92).

De acordo com a anélise de Kuenzer e Moraes (2005), uma pratica cientifica nesses termos
significa ndo s6 reduzir a complexidade dos fatos a diversas sensa¢des e impressdes, permitindo o
dominio de informacgdes pontuais e prementes, bem como traz consequéncias para a pesquisa
cientifica no campo do conhecimento em educacdo. Esse conhecimento fica privado da
possibilidade de exame das relacdes econdmicas e sociais que condicionam, de forma ndo manifesta
nem explicita, as dindmicas dos fatos empiricos:

[...] trata-se de uma disposi¢do que nivela 0 mundo reduzindo o cognoscivel a experiéncia
sensivel, a manipulagéo do tépico e do imediato. Nessas circunstancias, a pesquisa educacional é

tolhida em sua capacidade de apreenséo das relacbes funcionais dos fenémenos empiricos. [...]
(p. 1.352).

Moraes (2004) chama atencdo, ainda, para outro aspecto. Além de terminar em si mesmo, o
real observado, experimentado controlado é observado, experimentado, controlado por sujeitos
empiricos. Segundo Moraes (2004), na pratica empirica, “[...] 0 mundo esgota-se nas impressoes e
sensacgdes colhidas pelo sujeito [...]. Mesmo se considerarmos o papel ativo do sujeito, a matéria-

prima consiste ainda das mesmas sensagdes e impressoes” (p. 90).

Essas criticas a possibilidade de o conhecimento empirico dar conta das relacdes encobertas
dos fendmenos tém como alternativa a énfase no conhecimento tedrico que permite se aproximar
das questBes que antecedem os fendmenos em sua manifestacdo imediata, sensivel, topica. Nesse
sentido, Kuenzer e Moraes (2005) afirmam a importancia de deslocar a teoria para o centro do
processo investigativo. No entanto, tal deslocamento ndo se reduz a uma simples movimentacao dos
elementos e dos seus lugares; &, muito mais, é “[...] realizar [um] movimento [que] exige rigor
teorico e clareza epistemoldgica, em o que ndo se avanca para além de caoticas e precarias

apreensoes de fragmentos da realidade” (p. 1.353).
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CONCLUSAO

O trabalho apresentado teve como objetivo principal apresentar uma proposta de conteudo
para a disciplina Pesquisa em Educacdo. A caracteristica mais importante desse programa
disciplinar est& no lugar privilegiado que é atribuido a teoria, ao conhecimento tedrico no processo

investigativo.

A consideracdo do processo de institucionalizacdo da pesquisa em educacao, que comeca
nos institutos, desenvolvida, inicialmente, por cientistas sociais, e se consolida nos cursos de pés-
graduacao, nos indica que a formacédo do oficio de pesquisador, frente as necessidades econdémicas
do desenvolvimento cientifico, passou a ser incumbéncia da universidade, nos seus cursos de

mestrado e doutorado.

Por sua vez, o0 compromisso com a formacéo do oficio de pesquisador, dentro dos cursos de
po6s-graduacdo, mostrou a necessidade de uma disciplina cujo contetdo fosse capaz de qualificar
para o desenvolvimento do trabalho investigativo. Essa disciplina, que trata do fazer pesquisa
cientifica, no nosso caso, no campo do conhecimento em educacgdo, pode ser programada em torno
do ensino dos procedimentos e técnicas préprias a investigacdo cientifica, pode ser pensada em
torno das questdes epistemoldgicas que, sem manifestacGes imediatas, antecedem e acompanham o
trabalho de pesquisa, ou, ainda, pode compreender o ensino dessas duas dimensfes: a discussdo

epistemoldgica e a qualificagdo técnica para o trabalho investigativo.

Considerando que nossa proposta de disciplina compreende a discussdo das questdes episte-
moldgicas, sugerimos alguns argumentos, buscados no campo teérico do marxismo, que afirmam a
natureza tedrica do trabalho investigativo. Embora as analises criticas elaboradas pelos autores que
fundamentam a nossa proposta ndo sejam novas, entendemos que 0s argumentos apresentados sao
centrais a ideia de que a aprendizagem do oficio de pesquisador supbe a clareza do lugar de
prioridade do trabalho tedrico ndo s6 na concepgédo da pesquisa bem como no desenvolvimento e na
consolidagdo dos resultados finais. Nesse sentido, atribuir ao conhecimento tedrico lugar de desta-

que no trabalho investigativo €, no nosso entendimento,
[...] compreender que o método de produgdo do conhecimento é um movimento do pensamento
que, no e pelo pensamento, parte da apreensdo de um primeiro nivel de abstracdo composto pela
vital, empirica, cadtica e imediata representacdo do real, e tem, como ponto de chegada,
formulagBes conceituais cada vez mais abstratas. Estas, de volta ao empirico e imediato ponto de
partida, podem apreendé-lo como totalidade ricamente articulada [...]. (KUENZER; MORAES,
2005, p. 1.353).
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Essa opcdo pela defesa do conhecimento tedrico no trabalho investigativo ndo significa
negar o trabalho empirico. Significa ndo deixar a realidade “falar” de si; significa entender que a
realidade existe para além dela, que a realidade é “sintese de multiplas determinagdes” (MARX,
1974, p. 228) e que entender a realidade é chegar a essas determinacdes, permitindo fazer do mundo

um “concreto de pensamento”.

Finalmente, valorizar o trabalho tedrico na formacédo do pesquisador significa ndo trabalhar
com o pressuposto que o objeto de conhecimento € o real como nos aparece. A realidade dada pelos
sentidos e pelas pré-nocdes, nos afasta do entendimento do real. O real que nos propomos conhecer
ndo é o real como nos aparece aos sentidos, é o real entendido, pensado, é objeto de conhecimento,
isto é, é objeto tedrico:

[...] o método cientifico correcto. O concreto € concreto por ser a sintese de multiplas
determinacdes, logo, unidade da diversidade. E por isso que ele é para 0 pensamento um processo
de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e,
portanto igualmente o ponto de partida da observacdo imediata e da representacdo. O primeiro
passo reduziu a plenitude da representacdo a uma determinagdo abstracta; pelo segundo, as
determinag@es abstractas conduzem a reprodugdo do concreto pela via do pensamento. (MARX,
1974, p. 228).
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THE COURSE “RESEARCH IN EDUCATION": THEORETICAL EXERCISE FOR
PRACTICAL EXERCISE

ABSTRACT

In the curricula of the Postgraduate Programs in Education, it is possible to find a discipline that focuses on
training for research in the field of knowledge in education. Considering this discipline, the goal of this paper
is to discuss a proposal for a program that starts from the assumption that scientific reality is a theoretical
construct, not to mention that this proposal is the only and ideal for training the researcher. The text is
organized around three topics: a brief history of the consolidation process of institutional research as an
activity to be learned, the content of the course "Research in Education" and a program proposal for the
course "Research in Education" focused on defense of the argument of theoretical construction of the object.

Keywords: Course "Research in Education", Theory, Theoretical construction of the object.
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