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Resumo: Discute a relacdo entre as temadticas das disciplinas Ciéncia e Método e
Epistemologia da Educagdo Fisica do Programa de Mestrado em Educagdo Fisica do
CEFD/UFES. Relata as reflexdes e os questionamentos advindos das discussdes
ocorridas ao longo das disciplinas, acerca da construcao do conhecimento cientifico e da
producdao do conhecimento da drea. Aponta a importancia dessas discussdes para a
formacao do mestre em Educacdo Fisica e a necessidade de entender como se
constituem as ditas verdades cientificas e epistemoldgicas que se manifestam na
constru¢do do campo académico da Educacao Fisica.

Consideracoes Iniciais

Verdade: Aquilo que os humanos convencionam acreditar. Segundo os
cépticos uma mentira bem argumentada. Ou ainda, uma grande mentira que
pegou. Aqueles que a resolvem parcialmente criam uma ciéncia ou um
partido, aqueles que a resolvem absolutamente criam uma religido ou uma
seita. Segundo Max Weber “uma coisa pode ser verdadeira, conquanto ndo
seja bela, nem santa, nem boa”. Do que conclui-se que Nicole Kidman,
Madre Paulina e Daniela Cicarelli, ndo sdo verdadeiras.

(Paulo Fensterseifer — Diciondrio Babélico)

O presente trabalho surgiu a partir de reflexdes e questionamentos travados nas
disciplinas Ciéncia e Método e Epistemologia da Educacdo Fisica, do Programa de
Pés-Graduagdo em Educagdo Fisica do CEFD/UFES. Durante a disciplina de
Epistemologia da Educacdo Fisica uma das atividades avaliativas se constituiu na
apresentacdo de semindrios temdticos que discutiram a producdo do conhecimento em
Educacdo Fisica a partir de diferentes olhares e distintas filiagdes epistemoldgicas.

Na construcdo do nosso semindrio nos vimos diante de diversos
questionamentos e variados debates sobre tematicas que perpassam a Educagao Fisica e,
também, sobre assuntos da ordem do dia nas discussoes filosdficas e socioldgicas sobre
os limites do conhecimento cientifico e a influéncia desse saber no cotidiano académico
e social dos sujeitos. Tais discussdes tiveram impacto em nossa formagao, de tal forma
que algumas questdes foram levantadas: o que significa se formar como mestre em
Educagdo Fisica? Quais implicacdes essa formagao tem na constru¢do do conhecimento
na drea? Como pensar nossa formacdo a partir de determinados paradigmas (que



sustentam verdades) concorrentes dentro do campo? Diante dessas questdes tentaremos
delimitar um didlogo a partir da nossa experiéncia nas duas disciplinas anunciadas. Nao
nos propomos, contudo, a responder tais questionamentos, mas buscamos refletir sobre
a influéncia dessas disciplinas (e sobre a influéncia dos contetidos nelas discutidos) na
nossa formac¢do como mestres em Educacdo Fisica.

Desse modo, em um primeiro momento, abordamos os contetidos da disciplina
Ciéncia e Meétodo, com destaque para a unidade trés, denominada “Ciéncia,
conhecimento e sociedade”, a qual mais contempla as discussdes que nos mobilizou.
Em seguida, apresentamos as discussdes travadas em Epistemologia da Educagdo
Fisica sobre ‘“‘as verdades produzidas no campo”. Por fim, buscamos articular as
inquietacdes e debates engendradas em ambas as disciplinas, tendo como mote condutor
nossa formacao.

A disciplina Ciéncia e Método

Em Ciéncia e Método discutimos acerca das bases do conhecimento cientifico e
fomos instigados a refletir sobre a ciéncia e seus codigos, o que € normalidade, a
observacdo, adog¢do e rejeicdo de modelos do método cientifico, a ciéncia como
disciplina intelectual e a comunidade cientifica. Além disso, abordamos as perspectivas
socio-histéricas sobre a ciéncia moderna, bem como a relagdo entre ciéncia e ideologia.
Entretanto, nosso foco e ponto de partida para esse texto, estd na relagdo entre ciéncia e
Educacdo Fisica, que perpassaram ambas as disciplinas em questao.

A disciplina esteve divida em trés temdticas. Em “Conhecimento e Ciéncia”
discutimos a obra de Gaston Bachelard (1996) a fim de compreendermos as bases do
conhecimento cientifico, na unidade “A ci€ncia normal” buscamos compreender o que é
ciéncia normal e como se constréi a estrutura cientifica, principalmente a partir de
Thomas Kuhn (2003). E por fim em “Ciéncia, conhecimento e sociedade” nos foi
apresentado criticas ao modelo de ciéncia dominante na modernidade, sendo utilizados
para isso autores como Stephen Jay Gould (1999), Claude Chrétien (1996), Paul
Ricouer (1999) e Levy-Leblond (2009).

O francés Gaston Bachelard (1996) discorre primeiramente sobre as
caracteristicas do que ele determina como ‘“‘espirito pré-cientifico”, como periodo/etapa
que antecede ao desenvolvimento da ci€ncia moderna, incluindo ai os vicios
epistemologicos de fisicos, filésofos, naturalistas e alquimistas. Bachelard (1996)
coloca que havia nesse periodo uma valorizacao subjetiva do objeto de estudo, passando
por uma generalizacdo gratuita e excessiva. O “espirito pré-cientifico” buscava a
deten¢do das relacdes com o conhecimento, conhecer seria se apossar da realidade como
coisa concreta e dado ja existente. A certeza estava na alma, uma certeza iluminada.
Com a delineacdo do “espirito cientifico” se abre mao das imagens primeiras, das
impressoes iniciais que se tem de um fenomeno. Nao hd, entdo, dado claro e
aparentemente explicito, assim, o conhecimento cientifico moderno é aquele que pode
ser testado e refutado. Para Bachelard (1996) o “espirito cientifico” vai da observacdo a
abstracdo, que € o produto do controle que se tem sobre diferentes influéncias e
elementos que podem prejudicar a produgdo do conhecimento. Por meio da abstracao é
possivel desobstruir o “espirito” tornando-o mais leve e dinamico.

De modo sintético, em Kunh (2003) observamos argumentos sobre a
acumulacdo do conhecimento pela comunidade cientifica. Na esteira do autor a ciéncia
evolui de forma cumulativa, a qual denomina como periodos de ciéncia normal. Nesse
sentido a ciéncia normal significa a pesquisa firmemente baseada em uma ou mais
realizagdes cientificas passadas (KUNH, 2003). Essas realizacdes se dao por



conseguirem atrair um grupo duradouro de partiddrios e por permitirem que O grupo
possa resolver toda espécie de problemas. Excepcionalmente, a ciéncia também pode
evoluir aos saltos, quando ocorrem as revolugdes cientificas, a partir das rupturas de um
paradigma para outro. A revolugdo cientifica para Kunh (2003) acontece quando se
constata, entdo, uma anomalia na utilizacdo de um paradigma.

Por fim, na terceira unidade da disciplina, buscamos compreender a ciéncia
como atividade social. E a partir desse momento que centramos nossa reflexdo a fim de
entender as aproximagdes entre ciéncia - Ciéncia = Razao = Verdade, como equaciona
Fensterseifer (2006) - e a produ¢do do conhecimento em Educagao Fisica.

Claude Chrétien (1996) apresenta uma critica socioldgica ao tecer uma
problematica cientificista, demonstrando que longe de criar a sociedade, a ciéncia é um

produto desta.
[...] Obra dos homens, elaborada por uma cultura e sociedades particulares,
estd histérica e geograficamente situada. Traz, portanto, a marca desse
contexto no qual vem a luz e desenvolve-se e, maculada como tal
relatividade, ndo pode fornecer os “conhecimentos absolutos” que exige o
mito (CHRETIEN, 1996, p. 15).

Acreditou-se que a ciéncia moderna abriria as portas de um “novo mundo” (o
mundo da ciéncia), a técnica, a razdo, a quantificacdo seria capaz de responder a todas
as perguntas e de prever e calcular os fendmenos e comportamentos. Pois a ciéncia,
“grande destruidora do obscurantismo e dos mitos perante a histdria, substituiu a
religidio, e pde-se, por sua vez a secretar sua propria mitologia” (CHRETIEN, 1996, p.
12). Todo mito € perigoso porque induz o comportamento e inibe o pensamento
(ALVES, 2008).

A ciéncia estd em nosso cotidiano, na nossa vida, no modo de pensar. A ciéncia
penetrou nossa no¢do de valor. Os valores traduzem uma preocupagdo reguladora e
normativa; mesmo quando a atividade cientifica reconhece a necessidade de valores, ela
tende a conformar sua légica propria. Diante disso, Chrétien (1996) argumenta contra
uma idolatria cientificista, em que o cientificismo pode ser entendido como um culto a
ciéncia. O cientificismo substituiria entdo toda forma de conhecimento, € seu dominio
se estenderia a todos os campos de vida e da agdo.

Portanto, ainda na esteira de Chrétien (1996), a ciéncia € fruto da sociedade, por
isso ndo deve ser cultuada como uma atividade inumana. Gould (1999) corrobora essa
afirmacgdo ao criticar o mito da ciéncia como uma “empresa objetiva”, que se realiza
apenas quando os cientistas se libertam de sua cultura; ora, a ci€éncia uma vez executada
por seres humanos € uma atividade de cunho social. Assim, a cultura influencia o que
vemos e como vemos os fendmenos.

Seria, entdo, possivel uma ciéncia pura, livre das influéncias sociais e culturais?
Para Ricouer (1977) ndo h4 a possibilidade de se pensar a partir de um lugar nao
ideoldgico (logo, livre das influéncias sociais e culturais). Ainda de acordo com Ricouer
(1977) a ideologia € um fendomeno insuperdvel da existéncia social, na medida em que a
realidade social sempre possui uma constituicdo simbdlica e comporta uma
interpretacdo em imagens e representacdes, do proprio vinculo social. De modo que, a
ciéncia € apenas um didlogo com o real, no qual as perguntas feitas € que determinam as
respostas (CHRETIEN, 1996).

A disciplina Epistemologia da Educacao Fisica

Ao longo da disciplina Epistemologia da Educagdo Fisica se debateu o
conhecimento acerca da discussdo da identidade do campo, dos pressupostos



epistemoldgicos utilizados nas pesquisas e as caracteristicas da producdo académica na
area. Um dos cortes de estudo foram as relagdes entre os fundamentos do conhecimento
e as caracteristicas da Educacdo Fisica como prética social. Para tanto, a compreensao
do que € epistemologia, de alguns elementos da “crise epistemoldgica” enfrentada pela
drea nos ultimos anos, de determinadas perspectivas sobre o fazer cientifico e de seus
limites corroboraram na apreensdo do debate epistemoldgico na(da) Educagdo Fisica
brasileira.

Um dos textos iniciais da disciplina, muito provocativo, foi o de Santos (2010)
no qual o autor disserta sobre o que ele caracteriza como “paradigma dominante”, sua
crise, e a emergéncia do “paradigma emergente”. A obra expressa a sensacdo de
(in)decisdo, (im)possibilidade; nas palavras do autor (2010, p. 13)

Vivemos num tempo aténito que ao debrugar-se sobre si préprio descobre
que os seus pés sdo um cruzamento de sombras, sombras que vém do passado
que ora pensamos jd nao sermos, ora pensamos nao termos ainda deixado de
ser, sombras que vém do futuro que ora pensamos ja sermos, ora pensamos
nunca virmos a ser.

Apesar de classificar muito bem o paradigma dominante, a classificacdo do
paradigma emergente se daria pela crise do primeiro, com o periodo de revolucio
cientifica que se iniciou em Einstein e a mecanica quantica e nao se sabe quando vai
acabar. Ainda, “a configuracdo do paradigma que se anuncia no horizonte s6 pode
obter-se por via especulativa. Uma especulagdo fundada nos sinais que a crise do
paradigma actual emite mas, nunca por eles determinada” (SANTOS, 2010, p. 59).

Poderiamos entender que a (im)possibilidade de anunciar o paradigma
emergente seria uma lacuna a ser contestada na obra de Santos (2010). Entretanto,
compreendendo que um tempo de revolugdo cientifica é marcado pela concorréncia
entre paradigmas (KUHN, 2003), entdo ndo podemos julgar (a partir de visdo
condenatéria) a aposta de Santos (2010), que agora nos parece mais uma proposta
(paradigmatica) que estd no campo cientifico em busca de afirmacao pelos pares. Ainda
mais, na esteira de Bauman (1999), a contemporaneidade traz consigo tracos do
amadurecimento da modernidade onde sua sobrevivéncia estaria em saber conviver com
a contingéncia, com as incertezas, enfim com a ambivaléncia. Ou seja, a constru¢do do
paradigma emergente anunciado por Santos (2010, p. 65) € algo que estd em
constituicdo num tempo de turbuléncias onde ‘“‘as vibracdes do novo paradigma
repercutem-se desigualmente nas vdrias regides do paradigma vigente € por issO 0s
sinais do futuro sdo ambiguos”.

Em suma, o inicio da disciplina com essas provocacdes nos levaram a
questionarmos os limites da ci€éncia moderna para (re)pensarmos as possibilidades que a
Educagdo Fisica pode ganhar no contexto contemporineo (e ji tem ganhado). As
questdes elencadas por Santos (2010) e Kuhn (2003) acerca de uma construg¢ao
paradigmatica do saber cientifico nos d4 uma visdo geral da constituicdo do campo
cientifico. Vislumbrar como tal panorama influenciou na formacdo do campo
epistemoldgico (e por consequéncia, a produ¢do académica) da Educacgdo Fisica se torna
o grande mote condutor da discussdo na disciplina. Assim, foram desenvolvidos
semindrios sobre as propostas epistemoldgicas que concorreram, mais fortemente, na
area nos anos de 1990 (e também ainda concorrem hoje, caso nos convengam de sua
legitimidade). As propostas da Ciéncia da Motricidade Humana (SERGIO, 1989), da
Cinesiologia (TANI, 1996), da Educagdo Fisica como uma Arte da Mediagdo
(LOVISOLO, 1992), como Pratica Social (BETTI, 1996) e Pritica Pedagdgica
(BRACHT, 1999), foram elencadas nas discussdes da agenda do dia.



Conforme aponta Betti (2009) e Lima (1999) podemos concentrar as propostas
em duas grandes matrizes: uma cientifica, onde Tani (1996) e Sérgio (1989) estariam;
uma pedagdgica que reuniriam Bracht (1999), Betti (1996) e Lovisolo (1992). Ou seja,
para os primeiros a solucdo para os problemas da Educacdo Fisica estaria na sua
transformac¢do em ciéncia; j4 a matriz pedagégica ndo tem esse intento, concebendo a
Educagdo Fisica enquanto uma pratica social e pedagdgica. Concordamos que a
Educacdo Fisica ndo deva ser uma ciéncia, pois, até mesmo, ndo seria possivel conceber
um objeto cientifico na pluralidade de nossa drea. A proposta de uma drea que esteja
interessada na ciéncia (ou no fazer cientifico) para resolver questdes da pratica
pedagdgica nos parece mais razodvel em vista da demanda (social) posta para esse
campo do conhecimento.

A proposta de Bracht (1999) sobre uma problemaética teérica compartilhada pode
ser compreendida na intencao pedagdgica. A partir dessa ideia sistematizamos na figura
1 um esquema a fim de elucidd-la. Nesta esteira, na qual o conhecimento a ser
produzido dentro da Educacdo Fisica deveria exercitar um esfor¢co de pensar como
determinado campo de conhecimento (por exemplo, a Fisiologia do Exercicio, a
Filosofia da Educacdo, etc.) poderia, a partir de seus pressupostos tedricos, vislumbrar a
pratica pedagoégica. Na discussdo proposta paira uma ambiguidade: se olharmos
atentamente para a figura notar-se-4, do lado da base do “funil”, uma tendéncia a
espeuahzagao (cada vez mais crescente), por outro lado o esforco, ja apontado,
caminharia no sentido inverso, ou seja, as mais variadas formas de se produzir
conhecimento na drea (que se especializam) deveriam fazer esse caminho chegando a
problematica que daria o tom de unidade ao campo: a intervengao.
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Figura 1 - Esquema da problematica tedrica compartilhada

Lovisolo (1992) corrobora na discussdo ao acrescentar o cardter mosaico da
Educacgdo Fisica. Nesse sentido, assim como a medicina e a engenharia, a Educacdo
Fisica estaria preocupada com a prética social. Betti (1996; 2009) ao propor um ‘“‘campo
dindmico de pesquisa e reflexdo” faz avancar a discussd@o onde o campo deveria fazer

! Dentro do projeto moderno de ciéncia no qual a especializagio é um caminho posto (e, de certa forma,
sem volta); tal movimento, dentro do campo da Educacdo Fisica, estaria formando fisi6logos, filésofos,
socidlogos, etc. Reconhecemos que isso tem dificultado a constru¢do de uma identidade focada na prética
social em Educacao Fisica.



um balanco entre a reflexdo na prética e a reflexdo sobre a pratica. Apesar dos autores
divergirem em varios pontos em suas propostas, ainda realizamos uma leitura de
complementaridade onde o esforco por uma atividade epistemoldgica
(FENSTERSEIFER, 2006) parece-nos ser proficuo ao relacionar o carater processual e
continuo da constru¢do do conhecimento. Estamos mais interessados nas possibilidades
de interpretacdo dialogica (e por isso a intencionalidade do didlogo aberto) do que a de
legislagdo epistemologica (BRACHT; ALMEIDA, 2008).

Outra discussao levantada em um dos semindrios refere-se ao equivoco da
diferenciacdo das matrizes pedagdgica e bioldgica. Para tanto, inicialmente, devemos
considerar que a Educacgdo Fisica surge pela necessidade de intervir e educar as pessoas.
Esse contexto remete ao século XIX onde a gindstica comeca a incorporar os curriculos
escolares enquanto disciplina. Cabe ressaltar que os métodos gindsticos, pautados
biologicamente, eram de cardter eminentemente pedagdgico. Ou seja, diante desse
cendrio contrapor ciéncias naturais e pedagogia acaba por ser uma contradicdo. Por
outro lado, pensa-se que o pedagdgico € representante das ciéncias humanas; outro
equivoco. O pedagdgico nao € ci€éncias humanas, mas apresenta facetas dessa dimensao,
tanto quanto de outras, por exemplo, das ciéncias da natureza.

Nao estamos em defesa dessa ou de outra matriz como superior: se ¢ humana ou
da natureza, ¢ um debate que atinge outras dimensdes, ndo somente a cientifica; € um
didlogo que necessita ser tragado também, como elucida Bracht (1999), a partir, das
dimensdes ética, estética e politica. E nos limites da ciéncia que percebemos a
necessidade de apreciarmos outras dimensdes para interpretarmos as propostas do
campo. Isso porque, a ciéncia mostra como as coisas funcionam (ndo podemos ignorar
esse fato), mas nao diz como as coisas devem ser/acontecer (e reside nesse ponto nossa
maior reflexdo). Portanto,

E correto reservar o conceito de verdade para o conhecimento conceitual?
Nao devemos também admitir que a obra de arte possui verdades? Veremos
que o reconhecimento destes aspectos coloca s6 o fendmeno da arte, mas
também o da histéria [e o do movimento, VB], sob uma nova luz.
(HEKMAN, apud BRACHT, 1999, p. 53).

E de porte dessas primeiras reflexdes e consideracoes que avangcamos a
discussdo iniciada nas duas disciplinas. Procuraremos refletir sobre as questdes
anunciadas na introduc¢do deste texto a partir da nossa experiéncia e relatos.

Compartilhando nossas experiéncias discentes

A oportunidade do contato na pds-graduag@o com as discussoes sobre a ciéncia e
a constituicdo do campo da Educacgao Fisica fomentaram reflexdes que marcaram nossa
formagdo enquanto futuros mestres em Educacdo Fisica. Pensar essa formagdo e sua
relacdo com as disciplinas Ciéncia e Método e Epistemologia da Educagdo Fisica faz
sentido na medida em que elas calcificam uma impressdo construida ao longo de nossa
formacdo inicial; a Educagdo Fisica deve mesmo se constituir como um campo do
conhecimento preocupado em cumprir a sua fun¢d@o social sedimentada historicamente,
a pratica pedagdgica.

Ao estudar em Ciéncia e Método como se constitui a empreitada cientifica na
sociedade ocidental moderna podemos evidenciar que a ciéncia se erige, conforme
Kuhn (2003), por meio de paradigmas, essa, a nosso ver, como pritica humana nos
fornece elementos para uma leitura da realidade. Elementos que sdo construidos de
forma sistemdtica por meio de uma forma de racionalidade, a cientifica. Esta forma de



encarar a realidade casa-se muito bem com o projeto moderno de sociedade. Isso dé a
ciéncia um status de prestigio e poder (dai o desejo, de alguns, que a Educacao Fisica se
torne uma ciéncia). Cabe a ciéncia, dentro deste contexto, desvelar a realidade. Isso vai
se configurar no que Denise Najmanovic (2001) chama de ilusdo do realismo, isto €, a
compreensdo do mundo sé poderia ser dada pelas lentes de um olhar cartesiano. A partir
dai, passa-se a desconsiderar outras formas de apreensdo das relacdes sujeito-objeto,
como, por exemplo, os aspectos historicos e afetivos.

Refletimos entdo, sobre algumas questdes: para que fazer ciéncia? Para vivermos
melhor? Haveria limites para o avango cientifico/tecnoldgico? Inicialmente, diriamos
que a ciéncia € uma das formas de trabalho pela qual o homem manipula, transforma,
desvela e domina a natureza e os fendmenos, e por vezes, no auge da ciéncia moderna
instituiu-se a dicotomia entre homem-natureza, onde se estabeleceu o status de posse do
primeiro sobre o segundo.

E possivel também fomentar que a constru¢io paradigmdtica da ciéncia
influenciou fortemente a producdo do conhecimento na Educagdo Fisica (o paradigma
da aptidao fisica € um bom exemplo desta influéncia no campo). O conceito de
paradigma dominante de Santos (2010) nos fornece bons elementos para pensar essa
relacdo. Pois, a forma de producdo do conhecimento dentro do paradigma da aptidao
fisica encaixa-se muito bem nas caracteristicas de ci€ncia descritas pelo conceito de
Santos (2010). Podemos citar, por exemplo, a objetivacao/separacdo da relacdo sujeito-
objeto, por meio de um modelo mecanicista de vislumbrar a realidade, em que tudo
deveria ser observado e mensurado.

Isso posto, um elemento das discussdes de nosso grupo (que perpassa as duas
disciplinas) é o conceito de verdade; esse nos pareceu dar grande contribuicdo na nossa
formacdo como futuros mestres. Conceber que, epistemologicamente, a verdade é fruto
de uma constru¢do em processo nos indica uma forma de lidar com os paradigmas que
concorrem no campo da Educacao Fisica. Fensterseifer (2006) cunhou esse processo de
atividade epistemologica. Se considerarmos, na esteira de Kuhn (2003), a verdade é
produzida em tempos de ciéncia normal e novas verdades aparecem (em concorréncia)
nas rupturas que esse autor denominard de revolugdo cientifica. Apesar da Educacgdo
Fisica ndo ser uma ciéncia (mas estar interessada nela) os processos de rupturas podem
ser compreendidos pela concorréncia de novos saberes que emergem no interior do
campo em busca de aceitacdo pelos pares.

A prética cientifica como campo (BOURDIEU, 2002) mobiliza relagdes de
poder, no qual o capital simbdlico se constitui no saber testado, comprovado e
reconhecido pela comunidade académica. Desta forma, o conhecimento cientifico
constitui-se como um poder-saber, tem seus “achados” frequentemente divulgados pela
midia, tratando-se de assuntos que interessam a uma considerdvel parcela da populagao.
Afinal, quem ndo quer a férmula para viver mais, envelhecer menos, com saude e com
conforto? Os programas de televisao que por intermédio da ciéncia (um exemplo claro é
a “Industria do Fitness”), nos diz: Nao faca isso, ndo faca aquilo, faca assim! (DI
GIULIO; PEREIRA; FIGUEIREDO, 2008). Entretanto, pode ser que daqui a algum
tempo digam o contrario, compreendendo o conhecimento cientifico como aquele que
pode e deve ser contestado, revisado e ndo como Verdade (com “V” maitsculo) 2, ja
que para Chretién (1996) a verdade cientifica ndo € o desdobramento do real, é no
minimo um didlogo com a realidade.

Se interpretarmos esse processo na linha baumaniana, poderiamos conferir que,
num processo fluido, as verdades produzidas dentro do campo da Educagdo Fisica se

2 Ver em Fensterseifer (2006).



tornariam cada vez mais ambivalentes; por isso a necessidade de saber lidar e conviver
com essas ambivaléncias (BAUMAN, 1999). No contexto contemporaneo a verdade,
sob a ética da virada linguistica, ganha uma perspectiva pragmatista e contextualista na
area e necessita ser interpretada dialogicamente; correndo o sério risco de “dialogar ou
perecer” (BRACHT; ALMEIDA, 2008). Participar do processo de constru¢do de
verdades durante as atividades do mestrado ganha contornos maiores quando nessa
perspectiva; a interpretacdo dialdgica seria uma ferramenta proficua para tentarmos
superar o “didlogo de surdos” (BRACHT, 1999) que tem se produzido no campo.

Ou seja, a ambivaléncia, em um sentido Baumaniano, ja ndao € uma ameaca, mas a
ameaca € sim a forma que se convive com ela; a grande questdo que emerge nesse
sentido € a de ndo tornar as verdades (produzidas a partir de uma perspectiva cientifica)
objetos de uma idolatria cientificista (CHRETIEN, 1996). Assim, com a ascensao das
ciéncias humanas e sociais, a atividade cientifica passa a ser entendida como uma
atividade que nao estd inerente ao social, pois, dele nasce e para ele se volta. Chrétien
(1996) ao tecer criticas ao mito cientificista argumenta que, a ciéncia produz ideias
relativas e provisorias, mas que se transformam em idolos. O problema de tal idolatria
seria a de transformar a verdade em mitos contextualizados e fechados ao didlogo. Isso
seria um empecilho para a projecdo do paradigma emergente que apresenta o cardter de
um processo de fusdo de estilos (SANTOS, 2010).

A ciéncia pdés-moderna ndo segue um estilo unidimensional, facilmente
identificdvel; o seu estilo € uma configuracio de estilos construida segundo o
critério e a imaginacdo pessoal do cientista. A tolerancia discursiva é o outro
lado da pluralidade metodolégica (SANTOS, 2010, p. 78-79).

Confrontar (e ser confrontados) a verdade, a ciéncia e a producdo do
conhecimento em Educacdo Fisica a partir desses argumentos representa ganhos na
formacdo em poés-graduagdo stricto sensu da area. A tolerancia discursiva que abre o
didlogo entre professores preocupados na producdo do conhecimento que gira em torno
de uma problematica tedrica compartilhada (BRACHT, 1999) pode apontar para novas
formas de produzir verdades (criticdveis) no ambito de uma &drea pedagdgica e de
intervencdo social, onde os contornos do paradigma emergente parecem convergir para
um ‘“conhecimento cientifico [que] ensina a viver e traduz-se num saber prético”
(SANTOS, 2010, p. 87).

Por fim, a importincia de ambas as disciplinas na formacdo do mestre em
Educagdo Fisica, longe de ser uma contribuicdo utilitarista, € para que ampliemos nosso
olhar quanto a produ¢do da verdade; mas € preciso deixar claro que de forma alguma
deixaremos de considerar o rigor da pesquisa que diferentes metodologias propdem. E
preciso estabelecer os limites entre o relativismo pds-moderno e o rigor cego dos
métodos da ciéncia dominante. De acordo com Chrétien (1996) um dos limites da
racionalidade cientifica estd no fato de nao sabermos a linha que divide o racional e o
irracional. Diante de questionamentos que parecem nao ter fim, corroboramos com
Santos (2006) na ideia de que € preciso um conhecimento prudente para uma vida
decente.
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