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RESUMO

Reflete sobre a presenga dos estudos “nos/dos/com os cotidianos” no campo da
Educacao Fisica (EF). Compreendendo essa perspectiva como um movimento que,
gestado no campo mais amplo da Educagéo, busca outros modos de olhar para a
escola e aquilo que nela se produz, diferenciando-se, portanto, das pesquisas
convencionais acerca deste cotidiano (FERRACO, 2001). Entende que a
incorporacao desta corrente investigativa € reflexo da pluralidade de referenciais que
passou a se fazer presente na é&rea, expressando, particularmente, aspectos
daquelas producdes que buscam oferecer no ambito da pesquisa pedagogica
caminhos alternativos para os problemas decorrentes de uma relacao hierarquizada
entre os fazeressaberes escolares e 0s conhecimentos académicos. Situa a
peculiaridade dessa perspectiva em aspectos como: a assun¢gdo de uma postura
politica de defesa/aposta no cotidiano; a radicalizacdo de uma epistemologia do
cotidiano; e, ainda, a descontinuidade com as metodologias de pesquisa classicas.
Problematiza, a despeito de qualquer concordancia com parte do diagnostico critico
que motiva a adocao desses pressupostos tedrico-metodolégicos na EF, a maneira
como as variagcdes sugeridas tém se materializado nas acdes de pesquisa
efetivadas, bem como nas producdes e propostas encaminhadas. Examina a
hipétese de que a tentativa de renovacédo promovida pode acarretar implicacdes na
construcdo de uma teorizacdo pedagogica em EF, principalmente, em funcao de
uma postura que parece prescindir da adocéo de referentes normativos mais amplos
para a andlise dos cotidianos escolares. Metodologicamente opera um estudo
tedrico, pautado numa pesquisa de tipo “estado do conhecimento” realizada nos
campos da Educacao e da EF (FERREIRA, 2002). Mapeia e analisa, em relacao a
EF, os trabalhos publicados nos Anais do Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CONBRACE), no periodo de 2007 a 2017, e as publicacdes de cinco
periodicos dedicados a tematica da EF escolar. Constréi categorias de andlise que,
visando tematizar as configuragdes da pesquisa nos/dos/com os cotidianos “na” e
“‘da” EF, tangenciam aspectos como as particularidades do fazeressaberes
visibilizados, destacando seu potencial para a construcdo de uma teoria pedagdgica
da EF. Dialoga com alguns conceitos presentes nas obras de Axel Honneth e
Hannah Arendt, elegendo as no¢bes de reconstrucdo normativa e critica imanente
(HONNETH, 2015) e natalidade (ARENDT, 2009) como chaves de leitura. Defende a



tese de que o tipo de producdo do conhecimento observado nas “pesquisas
nos/dos/com os cotidianos” da EF pode ser geradora de uma espécie de déficit na
teorizacdo pedagodgica da disciplina, principalmente, em funcédo da auséncia de uma
caracterizacdo do trabalho empirico que esteja comprometida com um esforco de
contextualizacdo das praticas investigadas em seus aspectos institucionais.
Fundamenta essa tese ao apontar a contradicdo existente entre a proposta de uma
“teoria das praticas” da perspectiva em questdo e as fragilidades derivadas da
maneira como os fazeressaberes sdo evidenciados, no sentido de ndo viabilizar, de

forma consistente, a construcao de outros modos de legitimar a EF escolar.

Palavras-chave: Educacdo Fisica escolar. Pesquisa com o cotidiano. Producéo

académica. Déficit tedrico.



ABSTRACT

Reflects about the presence of "research with the quotidian” in the field of Physical
Education (PE). Understanding this perspective as a movement that, gestated in the
broader field of Education, seeks other ways of looking at the school and what is
produced in it, thus differentiating itself from the conventional researches about this
everyday life (FERRACO, 2001). It understands that the incorporation of this
investigative current is a reflection of the plurality of references that has come to be
present in the area, expressing, particularly, aspects of those productions that seek
to offer in the scope of pedagogical research alternative paths to the problems arising
from a hierarchical relationship between the learners academic knowledge. It situates
the peculiarity of this perspective in aspects such as: the assumption of a political
stance of defense / bet on daily life; the radicalization of an “epistemology of
quotidian”; and also the discontinuity with the classical research methodologies. In
spite of any agreement with part of the critical diagnosis that motivates the adoption
of these theoretical-methodological assumptions in PE, the way in which the
suggested variations have materialized in the research actions carried out, as well as
in the productions and proposals submitted. It examines the hypothesis that the
promoted renewal attempt may have implications for the construction of a
pedagogical theorization in PE, mainly due to a position that seems to do without the
adoption of broader normative referents for the analysis of school everyday.
Methodologically, it operates a theoretical study, based on a research of the "state of
knowledge" type carried out in the fields of Education and PE (FERREIRA, 2002).
Mapping and analyzing, in relation to PE, the works published in the proceedings of
the Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE), from 2007 to 2017,
and the publications of five periodicals dedicated to the subject of school PE. It
constructs categories of analysis that, in order to thematize the research
configurations in / with / with the daily "in" and "from" PE, tangentiam aspects as the
particularities of the visions made visible, highlighting their potential for the
construction of a pedagogical theory of PE. It discusses some concepts present in
the works of Axel Honneth and Hannah Arendt, choosing the notions of normative
reconstruction (HONNETH, 2015) and natality (ARENDT, 2009) as keys to reading. It
defends the thesis that the type of production of knowledge observed in the

"researches with the quotidian” from the PE can generate a kind of deficit in the



pedagogical theorization of the discipline, mainly, due to the absence of a
characterization of the work empirical study that is committed to an effort to
contextualize the practices investigated in its institutional aspects. It bases this thesis
by pointing out the contradiction between the proposition of a "theory of practices" of
the perspective in question and the weaknesses derived from the way in which the
ideas are made, in the sense of not consistently enabling the construction of other

modes of legitimize the school PE.

Key-words: Physical education. Research with the quotidian. Academic production.

Theoretical deficit.
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1 INTRODUCAO

Adentramos o séc. XXI e avolumam-se as discussdes acerca do lugar da educacéo,
ou, mais especificamente, do papel da escola na sociedade contemporanea, cujo
futuro nos parece cada vez mais incerto. Da mesma maneira, cabe o apontamento
de que distintos grupos, sob os mais variados interesses e perspectivas, tém
buscado a construcdo de caminhos ou alternativas possiveis para a questdo. A
delicadeza do tema, no entanto, enuncia-se ndo somente na multiplicidade de
posicbes existentes, e tampouco no carater inconciliavel de algumas destas
perspectivas, mas, na prépria complexidade que lhe é/tornou-se inerente’. Aspecto
também evidenciado por Bianchetti (2013, p. 3), ao narrar uma passagem de
Friedrich Nietzsche, na ocasido em que o filésofo ministrava uma série de

conferéncias sobre o “futuro dos estabelecimentos de ensino na Alemanha’:

Ao iniciar sua fala, [Nietzsche] dirigiu-se aos ouvintes com estas palavras:
‘O assunto sobre o0 qual vocés tém a intencado de refletir comigo é tao sério,
tdo importante e, num certo sentido, tdo perturbador, que eu préprio, como
vocés, me voltaria de boa-vontade para o primeiro que me prometesse
ensinar algo a respeito disso, por mais jovem que ele fosse e por mais
improvavel que fosse que ele por si mesmo pudesse, com suas proprias
forcas, alcancar um resultado suficiente e proporcional & grandeza da
tarefa’.

Uma interpretacdo possivel as palavras do autor, particularmente a luz do debate
atual, seria a de que elas remetem, ndo so6 as dificuldades de construcdo de alguns
consensos para a fungéo da escola, mas, principalmente, para as limitacdes que dai
decorreriam. Considerar essas dificuldades, porém, ndo significa impingir a
discussdo o carater de algo prescindivel. Muito mais, denota a necessidade de
considerarmos, também no debate educacional, as consequéncias extraidas das
discussbes acerca da propria producdo do conhecimento (especialmente, naquilo
que diz respeito as suas pretensdes de validade e/ou ideais de verdade). Trata-se,
portanto, de reconhecermos a existéncia de um tipo de renovacado epistemoldgica
(que mantém relacbes complexas com as mudancas sociais em curso), assim como
refletirmos as implicacbes do “deslocamento” que esta promove no que tange a

pesquisa em educacdo, por exemplo, ao denotar o carater sempre provisorio da

1 . . .

Como nos lembra Janette Lins Azevedo, ao prefaciar Brayner (2008), as formas de desenvolvimento moderno
acabaram por colocar a educagdo como um requisito praticamente indispensavel para o “viver e conviver” nas
sociedades modernas.
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propria funcdo da escola (pois, resultante de um constante processo de

conversacgao).

A esse respeito, por meio de uma analise em retrospectiva, observamos de maneira
geral, seja no campo educacional mais amplo, seja no campo especifico da
Educacéo Fisica (EF), a ocorréncia de uma reformulacdo tedrico-metodoldgica no
plano das chamadas “pesquisas pedagogicas” nas trés ultimas décadas. Quer dizer,
trata-se de afirmarmos que a EF enquanto campo académico teria seguido um
movimento similar aquele presente nas teorizacdes da area da Educacgdo, onde se
vislumbra a transicdo entre modelos interpretados como “tradicionais, tecnicistas ou
nao-criticos”, passando por perspectivas de cunho “critico ou progressista”,
chegando aquelas identificadas como de fundamentacdo “pds-moderna ou pos-

estruturalista”.

Interessa-nos destacar que este aspecto ndo se limitou as producdes com carater
propositivo ou de fundamentacdo, mas estendeu-se as proprias maneiras de se
interpretar as praticas e intervencdes que se processam nas escolas de educacgéo
béasica.? No caso, visualiza-se uma maior consideracéo/valorizacdo dos professores
e do cotidiano escolar, respectivamente, como sujeitos produtores e l6cus de
producado de saberes. Esse novo modo de conceber o cotidiano e o trabalho docente
implicou, também, no proprio reconhecimento de que o fazer docente € perpassado
por valores, afetos, crencas e, em Ultima instancia, pelo significado social que os
professores atribuem a profissdo. Para Pimenta (2002), ressaltar tais aspectos faz-
se importante, afinal, € consensual a compreensao de que os professores ndo so

executam curriculos, mas, ao contrario, também os definem e os reelaboram.

Especificamente no que diz respeito as pesquisas em EF escolar, essa concepcao
pode ser observada em variados trabalhos nos quais, sob diversos enfoques
metodoldgicos, ora o cotidiano ou a cultura escolar, ora a trajetéria pessoal e
profissional, sdo tomados como centrais (SANTOS, 2004; BOSLE, MOLINA NETO,
2009; SILVA, FENSTERSEIFER, 2012). Nessa direcdo, a partir do estudo das
relacdes entre a historia de vida de professores e a atuacdo em contextos escolares
especificos, um dos esforgos que tem sido levado a efeito diz respeito a busca por

uma maior compreensdo acerca dos processos de constituicdo das praticas

> Em relagdo ao campo especifico da EF, Bracht et. al (2011) demonstram esse processo via a
andlise da producgdo académica acerca da EF escolar no periodo de 1980 a 2010.
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pedagdgicas. NOs proprios investimo-nos dessa tarefa, ao estudarmos préaticas com
caracteristicas inovadoras (FARIA et al.,, 2010), por um lado, e aquelas com

contornos de um “desinvestimento pedagogico” (MACHADO et al., 2010), por outro.

Assim, destacamos desde ja, 0 objeto de estudo que delineamos para esta tese
correspondeu a busca pelo aprofundamento acerca de
guestdes/constatacdes/hipoteses decorrentes/alcancadas/formuladas em
investigacdes anteriores. Conforme vimos argumentando, as leituras acerca da
producdo pedagdgica da EF que acumulamos nos ultimos anos nos possibilitaram
tracar um panorama que, além de destacar o deslocamento de uma énfase em
estudos com carater de fundamentacdo para aqueles preocupados com a
intervencao, sinaliza também para a alteracdo da propria forma como tais categorias
de fundamentacao e intervencdo séo interpretadas. Esse processo ocorrera, entre
outros motivos, em funcdo da diversidade de referenciais incorporados a area nestes
altimos 30-40 anos. Nessa esteira, também em funcao do dialogo estabelecido pela
EF com o campo mais amplo da Educacao, principalmente a partir dos anos 2000,
se observar uma multiplicidade de “correntes” identificadas/agrupadas em escolas
de pensamento como o pés-modernismo, o pos-estruturalismo, os estudos culturais,
entre outros, se fazendo paulatinamente mais presentes na EF (BRACHT et. al,
2012).

A despeito de uma discussao sobre cada uma destas perspectivas, esta pluralidade
de referenciais permitiu aos pesquisadores da EF ndo apenas a diversificacdo das
tematicas/objetos de interesse®, mas, sobretudo, uma ampliacdo nos modos de
compreensao/tratamento daqueles elementos ja classicos da éarea. A titulo de
ilustracdo, podem ser citadas: a ressignificacdo das nocdes de sujeito e objeto; o
maior emprego de métodos de pesquisa colaborativos nas investigacdes empiricas;
as iniciativas de valorizacdo dos contextos/cotidianos como locus de producao de
conhecimento; a redefinicAo da relacdo teoria-pratica nas pesquisas de
fundamentacéo e intervencao; a secundarizacéo do carater
denunciador/desconstrutivo da pesquisa, em prol de estudos mais

descritivos/problematizadores/propositivos, etc. Nesse sentido, se o “saldo” deste

3 . . cga . . L. . N

Destaca-se, nesse caso, a maior incidéncia de estudos interessados em tematicas relacionadas a cultura
escolar e a epistemologia da pratica, além da emergéncia de temas como multiculturalismo, género,
diversidade, etc (BRACHT et. al, 2012).
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relacionamento nos tem sido favoravel, ndo € de se estranhar a maneira quase
natural com que diversas tendéncias emergentes no campo da pesquisa em

educacao sao acolhidas pelo campo pedagdgico da EF.

Conforme temos argumentado, parece-nos fundamental destacar que este aspecto
ndo se limitou as produc¢des com carater propositivo ou de fundamentagdo em seu
formato mais classico (da tentativa de definir “o que é€” ou “para que serve” a EF
escolar), mas estendeu-se as proprias maneiras de se interpretar as praticas e
intervencdes que se processam nas instituicdes de educacao basica. Esse é o caso
dos mais recentes estudos nos/dos/com os cotidianos (FERRACO, 2007), que,
embasado no pressuposto de que as “metodologias classicas” permitem somente
uma compreensao superficial do que se produz nas escolas, ndo sO6 apontam 0s
limites que a ciéncia moderna impde para o campo de pesquisa em questao, mas,
particularmente, privilegiam nas interpretagcdes realizadas elementos como a
“diferenca”, a “pluralidade”, a “complexidade”, e a “irredutibilidade do cotidiano as

estruturas”.

Convém destacar desde ja, que as “pesquisas nos/dos/com os cotidianos”
apresentam-se como um empreendimento que se pretende, ndo sé académico, mas,
politico, ja que tém em seu horizonte ressaltar aspectos que no ambito das
investigacdes tradicionais frequentemente tem sido negligenciados por sua
“irrelevancia” ciéntifica, social e politica (OLIVEIRA, 2008). De acordo com as
leituras realizadas, percebemos ainda que a configuracdo desse novo modo de
apropriacdo e discussdo dos/com os cotidianos escolares passa também pelo
estranhamento e/ou revisdo dos modos de se entender aqueles elementos que, por
assim dizer, se configuraram historicamente como balizadores da forma escolar
moderna. Dito de outro modo, na perspectiva dos estudiosos “nos/dos/com os
cotidianos”, as definicdes de tempo-espaco escolar, curriculo, conhecimento, entre
outros, deveriam ter seus contornos “borrados”, assumindo formas e possibilidades
mais multiplas ou plurais. Consequentemente, vé-se ampliada a maneira como tais
estudos compreendem e discutem as praticas pedagodgicas, 0s processos de
avaliacdo e, de maneira geral, a propria funcdo da escola, cujas referéncias para a
construcdo de boas praticas, assim como para o estabelecimento de parametros
indicativos do sucessol/insucesso escolar, em Ultima instancia, residiriam nas

especificidades e dinamicas dos proéprios cotidianos em questao.
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Nessa esteira, procurando também apontar uma perspectiva ampliada ou diferente
do entendimento corriqueiro de conhecimento, estes pesquisadores empregam
expressdes como ‘redes de saberes”, “saberes em rede”, “saberes-fazeres” ou
“fazeressaberes”. Em todos os casos, estd em questdo a demarcacédo da ideia de
que o ato educativo tem como referéncia/produto ndo apenas a transmissao e
aguisicdo de conhecimentos previamente selecionados (numa perspectiva de
construcdo individual crescente e/ou progressiva). Destarte, confere-se maior
centralidade aquilo que é produzido nas distintas “composi¢des” cotidianas (num

processo que remete a enredamentos, inter-relagdes, negociacdes, entre outros).

Ao lancarmos um olhar sobre a producdo do conhecimento em Educacéo,
identificamos que a perspectiva tedrico-metodoldgica das pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos cada vez mais ganha forca neste campo de pesquisa, e,
complementamos, de forma progressiva, parece se fazer também presente nas
producdes da EF escolar.* Assim, dado nosso interesse nas praticas docentes e nos
estudos acerca da intervengcdo pedagdgica, estabelecemos como ponto de partida
desta pesquisa o conhecimento sobre como tais produgdes tém interpretado a forma
como a instituicao escolar rotineiramente se produz, bem como especulamos acerca
das possiveis implicacfes desta perspectiva para a investigacado pedagogica da EF.
Ou seja, levando em consideracédo as especificidades do desenvolvimento do campo
da intervencdo e da pesquisa em EF, buscamos averiguar em que medida o0s
pressupostos que fundamentam tal corrente investigativa do cotidiano se mostram

também potentes para os estudos pedagdgicos de nosso campo de origem.

De maneira antecipada, importa dizer que o contato com as producdes oriundas das
“pesquisas nos/dos/com os cotidianos” desafia-nos a refletir acerca de um conjunto
de aspectos que tém balizado a l6gica classica da pesquisa em educacao (fisica),
mormente, em funcdo da abertura a ressignificacdes possibilitadas pela maneira
como tal légica € nelas subvertida. Logo, sob essa 6tica, ndo temos davidas quanto
a proficuidade de tais estudos para a discussado das mais diversas questdes/desafios

que se apresentam nos planos da fundamentagédo e da intervengdo pedagodgica da

* Sustentamos essa afirmagdo a partir de um levantamento nos campos da Educagdo e da EF, que serd
apresentado ulteriormente. Sobre a area da EF, entretanto, vale dizer que optamos por destacar trabalhos que
usam especificamente o termo pesquisa nos/dos/com os cotidianos (e suas variantes), ainda que a presenca
dos pressupostos dessa perspectiva se faga notar em outros trabalhos que ndo compuseram nosso
mapeamento.
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EF. A esse respeito, de forma emblemética, destacamos no plano epistemolégico a
prépria configuracdo de uma epistemologia do cotidiano que, ainda que interessada
em “tematica similar’, do ponto de vista da delimitacdo de seu objeto, mostra-se
diferenciada de no¢cbes como a de “epistemologia da pratica” (TARDIF, 2000). Quer
dizer, entendemos que esta corrente de investigacdo e teorizagdo, ao priorizar o
ch@o da escola e os saberes dele oriundos, os concebe de forma mais aprofundada
ou radical. Assim, a construcdo de uma epistemologia do cotidiano, nos termos dos
“‘estudos nos/dos/com os cotidianos”, ndo deve ter como preocupacao a ideia de
traduzir, por meio de uma sua submisséo a codigos/légicas/normatividades que lhes
seriam externas, a producdo das praticas e saberes escolares. Caberia-lhes, isso
sim, configurar-se numa epistemologia cujo sentido distancia-se do carater de uma
sentenca conclusiva ou prescritiva. Para tanto, as producdes embasadas em tal
perspectiva assumem como premissa reconhecer a imanéncia das contradi¢cdes que
constituem tais contextos cotidianos, de modo a prescindir de argumentos de
autoridade que a tudo resolvem (as resolucfes, caso necessarias, deveriam pautar-

se em negociagOes de sentido sempre situadas) (SGARBI, 2008).

Levando em consideracdo a caracterizacdo apresentada, e frente ao destaque e
valorizacdo conferidos a poténcia das producdes cotidianas, a problematizacdo que
nos mobilizou inicialmente teve como motor o desejo por melhor compreender qual
seria, entdo, a peculiaridade desses chamados “fazeressaberes”. Aspecto
correspondente a busca ndo apenas por identifica-los nas producdes em questao,
mas, complementarmente, caracterizar o status que lhes é atribuido no ambito das
pesquisas nos/dos/com os cotidianos. Para tanto, algumas questdes acompanharam
nosso exercicio reflexivo, tais como: 1) afinal, do que estamos falando quando
afrmamos que ha producdo de “fazeres-saberes” nas escolas?; 2) Em que
dimensdes da pratica pedagdgica se da essa producdo?; 3) Que elementos mediam
ou atuam como fatores condicionantes dessa producao?; 4) Em que aspectos estao
situados os limites e a poténcia que esse mesmo tipo de producdo expressa?. Vale
dizer que indagacdes deste tipo se fizeram presentes em diferentes momentos da
construcdo de nossa tese, tendo servido de base para que outras tantas pudessem

também compor/orientar a argumentacao desenvolvida.

No que se refere aquilo que inicialmente aportam ao trabalho, destacamos que a

tomada dessas questfes foi um passo inicial importante na configuragdo do nosso
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objeto. Afinal, por encerrarem certo grau de obviedade, alertaram-nos para 0s riscos
da busca por uma compreensado superficial da tematica. Desse modo, considerar o
carater de complexidade que possuem auxiliou-nos na dificil tarefa de ndo assumir,
de forma antecipada, as polarizacées que parecem se delinear acerca do tema.
Dizemos isso frente & percepcdo de que grassa no debate académico certa disputa
entre aqueles que, de um lado, advogam a centralidade dos “fazeres-saberes” do
cotidiano, e, de outro, os que acusam os “cotidianistas” de procederem/referendarem

uma espécie de “recuo da teoria”

. Ou seja, pareceu-nos fundamental esse esforco
de distanciamento, com vistas a ndo naturalizarmos de forma excessivamente
positiva essa mesma producdo (entendendo-a como melhor ou mais “Util”, pois,
possivel/concreta e/ou afeita a dinamica da pratica ou do vivido); mas também na
direcéo de evitar aquelas posturas de completa negacéo ou ignorancia das acgdes e
conhecimentos edificados nas escolas (atitude daqueles que |hes interpretam como

de menor valor, ja que espontaneistas, sincréticos, néo cientificos, etc.).

Nessa direcdo procuramos examinar a partir deste estudo, ndo apenas os saberes e
fazeres cotidianos que estes tém evidenciado, mas, particularmente, avancar na
direcdo de uma problematizacdo acerca das implicacbes desse tipo de
producdo/pesquisa pedagogica para a construcdo de uma teoria da Educacéo
Fisica. Desse modo, o material que apresentamos na sequéncia esta organizado em
trés momentos. A primeira parte de nossa tese (capitulo 2) foi construida com base
no mapeamento e leitura de publica¢cdes que, no campo da Educacédo, tém como

perspectiva investigativa 0s pressupostos dos estudos nos/dos/cotidianos.®

> A ideia de “recuo da teoria” aparece na literatura, geralmente, remetendo a certo tipo de produgdo do
conhecimento que, no campo da educagdo, estaria em acordo com uma espécie de “[...] utopia praticista, basta
o "saber fazer" e a teoria é considerada perda de tempo ou especulagdo metafisica e, quando nao, restrita a
uma oratoria persuasiva e fragmentaria, presa a sua prépria estrutura discursiva” (MORAES, 2001, p. 10).

® Um maior detalhamento de nossas op¢des metodoldgicas serd realizada, respectivamente, nos capitulos 2 e
3, espaco em que destacamos os “resultados” dos mapeamentos empreendidos. De antemdo, apresentamos
este como um estudo que esteve embasado metodologicamente em uma pesquisa de “estado do
conhecimento” (FERREIRA, 2002). Ou seja, um estudo de cardter bibliografico, pautado no desafio de mapear e
de discutir um aspecto especifico de determinada produgdo académica. Nessa direcdo, ao optarmos por tal
perspectiva, visamos a constru¢do inventariante e descritiva da produgdo relacionada aos estudos
nos/dos/com os cotidianos da Educacdo e da EF, mormente, no sentido de investigar os pressupostos e
categorias perceptiveis em cada trabalho e no conjunto deles. Desse modo, corresponde a uma estratégia que
ndo apenas permitiu uma ordenacdo da produg¢do acumulada nos campos citados, mas, principalmente, uma
reflexdo acerca de suas perspectivas, lacunas e vieses.
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Utilizamos como fonte principal os anais dos eventos promovidos pela Associagao
Nacional de Pos-Graduacdo em Educacédo (ANPED), entre os anos de 2000 e 2015;
além de um levantamento em onze periddicos do campo da Educacao. Assim, a
partir de tais leituras, foi possivel tragar um panorama quantitativo e qualitativo
desse mesmo campo investigativo, 0 que nos ofereceu elementos para as reflexdes
gue desenvolvemos na segunda, e mais central, parte da pesquisa. Quer dizer, o
estudo mais sistematico de tais producdes nos possibilitou a elaboracdo de
indagac6es outras, que subsidiaram, ndo s6 a discusséo acerca de alguns aspectos
dos estudos nos/dos/com os cotidianos, mas, principalmente, uma anélise e reflexao

acerca da apropriacdo desta para a teorizacdo pedagogica da Educacéo Fisica.

Neste caso, a acdo empreendida na sequéncia, correspondente ao capitulo 3, foi
apresentada, por assim dizer, em dois momentos: no primeiro, partimos de uma
breve caracterizacdo da configuracdo do que chamamos de pesquisa pedagdgica
em EF, destacando, particularmente, a maneira como esta vem assumindo novos
pressupostos fundamentadores em periodo mais recente; e, no segundo, tendo
como referéncia um conjunto de producées mapeado em 6 periddicos da area, bem
como nos anais dos Congressos Brasileiros de Ciéncias do Esporte, buscamos
apresentar alguns trabalhos especificos da EF que identificamos como tributérios
dos pressupostos dos estudos nos/dos/com os cotidianos, a fim de apontar como tal

perspectiva tem se apresentado em nosso campo.

Na terceira parte da tese, capitulo 4, realizamos uma espécie de metarreflexdo, ou
seja, a partir das problematizacdes anteriormente apresentadas, construimos uma
discusséo acerca das possibilidades e do papel de uma teorizacdo da Educacéo
Fisica no contexto atual, e, mais centralmente, refletimos sobre as consequéncias do
modo de producdo identificado nos estudos nos/dos/com os cotidianos para a
teorizacdo pedagogica da area. Para tanto apresentamos a tentativa de um dialogo
com alguns aspectos da nocao de reconstrucdo normativa em Axel Honneth (2015),
bem como com o0s pressupostos de uma perspectiva de educacao republicana, tal
qual destacado por Gonzalez e Fensterseifer (2009), aliados as ideias de um sentido
publico da educacédo, observado em Carvalho (2014), mormente, a partir do dialogo
gue estabelecem com o pensamento de Hannah Arendt. Dando continuidade a
discussdo da tese anunciada no capitulo 3, nesse momento, portanto, buscamos

agregar outros argumentos a ideia de que, da forma como vem se configurando no
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campo da EF, os estudos nos/dos/com os cotidianos apresentam caracteristicas
que, interpretamos, podem acarretar uma espécie de déficit para determindado tipo
de producao teorica da EF, especialmente, quando a consideramos em sua tarefa
normativa.’

"Antes de prosseguir, destacamos de antem&o um breve comentario sobre a no¢do de normatividade a que
faremos mengao em diversos pontos do trabalho. Por tratar-se de um elemento que tangencia boa parte de
nossa argumentacdo, sinalizamos que as ideias de normatividade ou referente normativo devem ser aqui
compreendidas de forma contextualizada. Ou seja, ao utilizarmos estes termos ndo buscamos expressar a
defesa de uma construcdo rigida de normas balizadoras, no sentido de converté-la em um marco regulatério.
Muito mais, sinalizando nosso entendimento de que seria impossivel falar de uma educag¢do ou escola nao-
normativas, buscamos pensar em diretrizes que, a despeito de sua provisoreidade, nos servem de alerta para a
necessidade de que os procedimentos de sua busca sejam garantidos. Dito de outro modo, ndo tratamos
portanto da apresentacdo de um fundamento substantivo, mas de uma perspectiva que, assumindo a
centralidade dos contextos educativos para a construgdo de tais “normas”, reflita em seu carater
procedimental a necessidade de fluxo constante entre expectativas normativas da instituicdo escolar e as
demandas cotidianas.
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2 PESQUISA EM EDUCACAO E A EMERGENCIA DOS ESTUDOS
NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

Embasadas em estudos como os de Lefebvre (1991) e Penin (1989), algumas
pesquisadoras educacionais brasileiras (Nilda Alves, Regina Leite Garcia, Corinta
Geraldi, entre outras), desde o inicio da década de 1990, foram progressivamente
assumindo o cotidiano como l6cus privilegiado de pesquisa. Desde entdo, vem
sendo cada vez maior o numero de pesquisadores, grupos de estudos e/ou
producbes que se dedicam a pensar a educagdo sob a dtica dos estudos do
cotidiano. O crescimento desta corrente de pesquisa, fortemente influenciada pelo
préprio desenvolvimento do campo especifico de uma sociologia do cotidiano, tem
como premissa demonstrar a centralidade dos acontecimentos cotidianos na
construgdo do conhecimento. Para Oliveira, Sgarbi (2008), um ponto de partida
fundamental é a constatacdo 6bvia de que o cotidiano “sempre existiu”. Quer dizer,
trata-se do reconhecimento de que a vida cotidiana acompanha a trajetoria humana
e que suas “acontecéncias” permeiam o processo de produg¢ao de bens materiais e

imateriais.

E importante destacar que, ao falarmos aqui de estudos do cotidiano e sua
apropriacdo no campo educacional, estamos nos referindo ao delineamento de uma
perspectiva de pesquisa interessada no plano da intervencéo, mas, que, no entanto,
tem buscado diferenciar-se das tradicionais investigacdes que dele se ocupam (dai,
também, a opgao pela autodenominagéo “pesquisas nos/dos/com os cotidianos”).
Entendemos que tal diferenciacdo, expressa na assuncdo de uma nomenclatura
prépria, pode ser observada ao menos em trés aspectos mais gerais: na postura
politica de defesa/aposta no cotidiano; na radicalizacdo de uma “epistemologia do
cotidiano™®; e, na descontinuidade com as metodologias de pesquisa classicas.

Tais elementos serdo retomados e discutidos adiante no trabalho. Por agora,
importa destacar o fato de que estes nos permitem interpretar os estudos
nos/dos/com os cotidianos como uma corrente investigativa especifica dentro da

area das pesquisas que tém como foco a intervencdo. Ou seja, compartilham com

®ou naquilo que Sgarbi (2008), de forma irénica, chama de uma “epistemomagia das légicas cotidianas”. Para

|n

este autor, pensar o cotidiano a partir de uma epistemologia “tradicional” pode representar a impossibilidade

de “senti-lo”, é como tentar explicar a magia sem compreender a ilusdo.
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esta mesma area o escopo de tematizacdo da pratica pedagodgica, contudo,

estabelecem um modo proprio de operar, interpretar e produzir conhecimento.

Nesse sentido, a fim de compreender como esta sub-area de pesquisa vem se
configurando, julgamos pertinente realizar inicialmente um mapeamento acerca das
producdes nos/dos/com os cotidianos. Ressaltamos que a realizacdo de um
mapeamento deste tipo ndo deve ser interpretada como a tentativa de tracar
rigidamente os contornos dessa producao, trata-se muito mais de um exercicio de
comprensao dos estudos nos/dos/com os cotidianos a partir das recorréncias que
estes tém apresentado. Até porque, conforme lembram Ferraco, Perez e Oliveira
(2008), em funcédo da opcéo feita pelos estudos nos/dos/com os cotidianos acerca
de uma valorizacdo da multiplicidade, a certeza de uma referéncia comum que
confira organicidade a tal producdo encontra-se apenas no pressuposto de que a
vida cotidiana e seus praticantes sao fontes de conhecimentos (a partir dos quais

outros conhecimentos sao tecidos).

2.1 CARACTERISTICAS DAS PRODUCOES NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS:
UM LEVANTAMENTO NA ANPED E PERIODICOS NO PERIODO DE 2000 A 2015

As informacdes que apresentamos neste tOpico foram obtidas por meio de um
levantamento operado em duas fontes distintas (as producdes veiculadas no Grupo
de Trabalho Curriculo dos eventos da ANPED; bem como em alguns periddicos® da
area da Educacédo), tendo sido estabelecido como recorte temporal o periodo
compreendido entre os anos de 2000 e 2015. Importa dizer que este mesmo
levantamento teve muito mais o0 objetivo de nos permitir uma
apropriacdo/compreensdo da maneira como o cotidiano das escolas tem sido
abordado em tais estudos, do que oferecer uma sua classificagdo. No entanto, por
mais que soe contraditério ao que acabamos de afirmar, € com base na leitura
realizada que estabelecemos categorias/eixos a partir dos quais

evidenciamos/discutimos algumas caracteristicas expressadas na producéo

° Mapeamento realizado nos periddicos: Cadernos de pesquisa; Ciéncia & Educagdo; Educacdo e Realidade;
Educacdo e Sociedade; Educacdo e Pesquisa; Educacdo em Revista; Educar em Revista; Pro-posi¢des; Revista
Brasileira de Educagdo; Revista Luséfona; e Cadernos de pesquisa em Educagdo — UFES. Ao contrario do que
serd obsevado no caso do levantamento no campo da EF, ressaltamos que a escolha destes veiculos nio
ocorreu mediante um critério especifico, tendo decorrido didlogo em reunido de orientagdo. De qualquer
modo, ressaltmos que, em nossa compreensado, tal acdo ndo comprometera o objetivo estabelecido, qual seja,
perceber as caracteristicas e movimentos da produc¢do “com” o cotidiano na area da Educacéo.
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nos/dos/com os cotidianos e que julgamos centrais para o exercicio reflexivo que

propomos.

Em termos de procedimentos, a selecdo dos artigos analisados se deu,
respectivamente, a partir da leitura dos titulos dos trabalhos publicados nos eventos
da Associagdo citada, e, da pesquisa nas plataformas dos periodicos utilizando o
termo Cotidiano como palavra-chave. Os materiais selecionados foram organizados
e arquivados em pastas especificas, para que fosse realizada, em um segundo
momento, uma triagem a partir da leitura dos resumos/textos completos. Assim, um
primeiro aspecto observado diz respeito ao quantitativo de produc¢des encontradas,
além do “peso” destas na produgdo mais ampla das fontes de pesquisa. Em relagao
as producfes mapeadas no site da ANPED, selecionamos inicialmente 35 trabalhos
de um total de 261. A partir da leitura integral dos textos, chegamos ao nimero final
de 22 trabalhos selecionados, 0 que equivale a 8,42% da producdo total do periodo.

QUADRO 1 — QUANTITATIVO DE TRABALHOS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS
NO PERIODO DE 2000 A 2015 NA ANPED

ANO N de trabalhos publicados N de trabalhos
selecionados

2000 18 2

2001 25 1

2002 10 2

2003 13 1

2004 12 3

2005 18 0

2006 10 0

2007 15 2

2008 17 1

2009 17 1

2010 18 2

2011 29 2

2012 15 1

2013 18 1

2015 26 3

TOTAL: 261 TOTAL: 22

Fonte: elaboracao prépria

Em acéo similar, ao utilizarmos como fonte de pesquisa alguns peridédicos do campo
da Educacéo, destacamos um numero igual de pesquisas (apesar de o percentual
em relagdo a producéo total ser bem menor). Quer dizer, ao longo do periodo de

2000 a 2015, num levantamento envolvendo 11 revistas do campo educacional,
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encontramos 220 publicagdes na busca realizada a partir do termo/palavra-chave
Cotidiano. Do mesmo modo, apds nova triagem também reduzimos o quantitativo
mapedado, sendo destacados 22 trabalhos que associamos aos estudos
nos/dos/com os cotidianos. Nesse caso, impende dizer que em um periodico
especifico, a Revista Educacdo e Sociedade, identificamos um maior nimero de
publicacdes, afinal, tal periddico dedicou uma edicio no ano de 2007

exclusivamente para publicacdes da tematica.

QUADRO 2 - QUANTITATIVO DE TRABALHOS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS
NO PERIODO DE 2000 A 2015 EM PERIODICOS

PERIODICO N - Levantamento (*palavra- | Artigos selecionados
chave cotidiano)
ED. e SOCIEDADE 32 8
ED. REALIDADE I 1
CADERNO DE 18 0
PESQUISA
REV. BRAS. EDU 29 3
EDUCACAO EM 23 1
REVISTA
REVISTA LUSOFONA 3 0
PRO-POSICOES 9 0
EDUCAR EM REVISTA 26 4
EDUCACAO E 42 0
PESQUISA
CIENCIA E EDUCACAO 27 2
UFES-CADERNOS 4 3
PESQUISA PPGE
Total: 220 Total: 22

Fonte: elaboracédo prépria

Em nossa interpretacdo, ja € marcante a presenca dos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos no conjunto das producfes analisadas. Nao afirmamos isso tendo por
base apenas o percentual de trabalhos encontrados, mas, sobretudo, em funcao da
regularidade com que estes se apresentam ao longo dos anos e, do ponto de vista
de uma andlise qualitativa de seus conteudos, da percepcdo de que com o passar
dos anos evidencia-se de forma cada vez mais nitida o estabelecimento de um
campo ou forma especifica de fazer pesquisa (aspecto notado na peculiaridade do
vocabulario utilizado, nos referenciais teoricos privilegiados, nas caracteristicas e
formas de operar com métodos e instrumentos de pesquisa, etc.). Ainda a respeito
da configuracéo dos estudos nos/dos/com os cotidianos, outro aspecto destacével e

que sera retomado adiante, concerne a proposta de que este, ao apostar na
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diversidade, tem como uma sua caracteristica a multiplicidade tedrico-metodolégica
(o que, em certo sentido, impde limites para o exercicio de sintese como o0 que

procedemaos).

[...] ndo ha como definirmos o que € pesquisa nos/dos/com os cotidianos
uma vez que sua poténcia esta na diversidade de possibilidades que se
apresentam em meio as redes tecidas durante sua realizagdo, exigindo
muito mais do pesquisador do que dos procedimentos, técnicas e categorias
de anélise (FERRACO, PEREZ, OLIVEIRA, 2008, p. 17).

Outro elemento importante € o nimero de autores que assinam os trabalhos: as 44
publicacdes selecionadas apresentam 39 indicagOes de autoria. No entanto, se a
principio este dado indica uma difusdo de pesquisadores operando com os codigos
dos estudos nos/dos/com os cotidianos, ao avaliarmos as instituicbes/grupos de
origem dos autores dos trabalhos tracamos um panorama diferente. Quer dizer,
constatamos que a producdo de estudos vinculados a tal perspectiva de pesquisa
possui maior forca em determinadas instituicbes, com destaque para UERJ e UFES
gue juntas detém 64% das publicacbes acessadas.

QUADRO 3 — QUANTITATIVO DE TRABALHOS X INSTUTICAO DE ORIGEM DOS
AUTORES

Instituicdo de N de trabalhos N de trabalhos N producao
origem publicados ANPED publicados em total / %
Periddicos
UERJ 9 — 40,90% 10 — 45,45% 43,18%
UFES 7-31,81% 2-9,09% 20,45%
UNICAMP 1—4,54% 3-13,63% 9,08%
UFMG 1—4,54% 0-0% 2,27%
PUC-MG 1-4,54% 0-0% 2,27%
UFF 1—4,54% 2-9,09% 6,81%
UNEB 1—4,54% 0-0% 2,27%
SSE-VITORIA 1—4,54% 0-0% 2,27%
UFPB 1—4,54% 1—4,54% 4,54%
UNIV. DE LISBOA 0-0% 1—4,54% 2,27%
UFBA 0-0% 1—4,54% 2,27%
UFRJ 0-0% 1—4,54% 2,27%
UNIRIO 0-0% 1—4,54% 2,27%
UNIFOA 0-0% 1—4,54% 2,27%

Fonte: elaboracao prépria

Tal constatag&o corrobora aquilo que foi destacado por Sussekind Verissimo (2007)
guando analisou dissertacdes de mestrado de grupos de pesquisa que, segundo
esta autora, se autodeclaravam “cotidianistas”. Na ocasido foram privilegiados
estudos oriundos dos programas de pos-graduacdo da UERJ, UFF, UFES e
UNICAMP, instituiches essas que, com base nos trabalhos que selecionamos,

seguem com predominéncia no percentual de autoria/publicacdo envolvendo o tema.
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Outro ponto interessante a ser observado € a vinculacdo indireta de alguns autores
com as referidas instituicbes (nesse caso, a situacdo mais emblematica € aquela
configurada pelas aproximacdes feitas pelos autores dos trabalhos acessados com
outros pesquisadores/tedricos importantes dessa perspectiva investigativa,
geralmente, em decorréncia de processos de orientacdo na pés-graduacao).

Do ponto de vista do tipo de producdo encontrada, operamos com uma divisdo que
organiza os trabalhos destacados em dois grandes grupos: artigos de
fundamentacédo/teoricos; e artigos empiricos. No primeiro grupo situamos os estudos
que buscam problematizar a pesquisa pedagogica e que, consequentemente,
constroem/delimitam/oferecem o0s pressupostos sobre o0s quais as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos vém sendo desenvolvidas e/ou devem se desenvolver. Ja
0 segundo grupo engloba os estudos que realizam discussfes a partir de
informagdes/dados/conhecimentos/saberes produzidos a partir de incursdes nos
cotidianos escolares. Séo trabalhos que buscam evidenciar a realidade cotidiana e
seus modos de producéo, enfatizando, geralmente, os processos de construcéo de
fazeres-saberes que nela ocorrem. Sendo assim, esse segundo grupo
corresponderia aqueles trabalhos que expressam as pesquisas nos/dos/com o0s

cotidianos em seu carater “mais emblematico”.

7

Convém destacar, no entanto, que em nosso modo de compreender € cabivel a
interpretacdo de que também essa faceta mais empirica dos estudos nos/dos/com
0s cotidianos apresenta uma dimensdo de fundamentagcdo. Afinal, na busca por
compreender, valorizar e visibilizar aquilo que ocorre no chdo da escola, estes
acabam por também endossar ou validar determinadas formas de ser ou agir nas
praticas pedagdgicas. Ademais, por meio da circulacdo de relatos e interpretacfes
acerca das experiéncias desenvolvidas em contextos cotidianos variados, inscrevem
na producdo académica “formas de existéncia” desse mesmo cotidiano, que, direta
ou indiretamente, assumem o status de referéncia para a (re)producéo da instituicao

escolar.

Nesse sentido, ao analisar a producdo mapeada, entendemos que a opg¢ao por
destacar tal diferenciacdo tornou-se produtiva principalmente por nos auxiliar a
compreender as nuances do proprio movimento de afirmacdo das
pesquisas/teorizagcdes nos/dos/com os cotidianos no campo da educacgao. Essa foi,

por exemplo, a analise que realizamos ao observar o percentual de producbes
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situadas nas duas categorias de que vimos tratando. Dito de outro modo, dado ser
um subcampo recente, ndo soou estranho encontrarmos o indice de 50% de estudos
com carater de fundamentacdo no mapeamento realizado em periodicos (ainda que,
num primeiro momento, se pensarmos na empiria como peculiaridade das pesquisas
nos/dos/com os cotidianos, esse dado pareca ser elevado). Tratamos, assim, de
reconhecer que, como em qualquer campo em construcdo, a necessidade de
demarcacao de alguns principios e/ou estabelecimento de fundamentos pressupde a
elaboracdo de trabalhos com tal carater. Por sua vez, ao observarmos que a média
percentual total cai para 32% quando somada aquilo que encontramos nho
levantamento feito na ANPED, poderiamos encaminhar a discussao a partir de outra
hipétese e destacar a influéncia dos veiculos de publicacdo no tipo de trabalhos

circulados.®

QUADRO 4 — TIPOS DE PESQUISA/PUBLICACAO

Tipo de pesquisa Periédico ANPED Total da
N -% N - % producéo
N-%
Artigo tedrico/de fundamentagéo 11 -50% 3-13,63% 14 - 32%
Pesquisa empirica 11 - 50% 19 - 86,37% 30 - 68%

Fonte: elaboracao prépria

No que diz respeito as publicacBes de tipo tedrica/fundamentacdo que acessamos,
nao seria possivel dizer que se atrelam majoritariamente a um ou outro autor
especifico, ainda que nomes de reconhecida referéncia no campo dos estudos
nos/dos/com os cotidianos, tais como Nilda Alves, Inés Barbosa de Oliveira e Carlos
Eduardo Ferraco, sejam responsaveis por 6 dos 14 artigos de fundamentacédo
destacados. No entanto, o “peso” de alguns desses autores fica mais evidente
gquando nos dedicamos a examinar, do ponto de vista quantitativo, as principais
referéncias empregadas e a forma como aparecem na producdo mapeada. Ao
procedermos tal tipo de andlise é, sim, possivel afirmar que o subcampo das
pesquisas nos/dos/com os cotidianos vém se delineando com grande influéncia de

alguns de seus representantes. Conforme se observa no quadro que segue, entre 0s

% Nesse caso, remetemo-nos as ja conhecidas exigéncias feitas pelos mais prestigiados periddicos, que, de uma
maneira geral, visando o alcance e manuten¢do de uma boa classificagdo no “rankeamento da producdo
cientifica”, acabam por repassar aos pesquisadores a necessidade de se enquadrarem em determinados
formatos/padrdes de publicagdo (que, do ponto de vista de um impacto qualitativo, nem sempre sdo os mais
produtivos; bem como representa uma dificuldade, em particular, para a perspectiva de producdao do
conhecimento que fundamenta os estudos nos/dos/com os cotidianos).
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autores brasileiros que mais influenciam tal producdo novamente estao Nilda Alves e

Inés Barbosa de Oliveira:

QUADRO 5 - AUTORES REFERENCIADOS EM MAIOR NUMERO DE
TRABALHOS

AUTORES Periddicos ANPED Total na producao
N - % N-% N - %
ALVES, NILDA 12 — 54,54% 16 —72,7% 28 — 63,6%
CERTEAU, MICHEL 18-81,8% 18 - 81,8% 36 —81,8%
GARCIA, REGINA LEITE 00 — 00% 10 — 45,45% 10-22,7%
GINZBURG, CARLO 10 — 45,45% 00 — 00% 10-22,7%
OLIVEIRA, INES BARBOSA 9 —40,90% 14 - 63,63% 23 -52,2%
SANTOS, BOAVENTURA SOUZA 11 - 50,0% 11 - 50,0% 22 - 50,0%

Fonte: elaboracgao prépria

Quer dizer, para além do fato de Alves e Oliveira serem responsaveis,
respectivamente, por 4 e 5 trabalhos vinculados ao tema, chama atencdo a
constatacdo de que, em um total de 44 artigos mapeados, tais autoras sao
referenciadas, também respectivamente, em 28 e 23 textos. E claro que tais dados
por si s6 ndo garantem que, em cada um destes textos, os escritos das autoras
citadas assumam o status de referéncia primordial. No entanto, ainda que adquira
apenas uma posicdo secundéaria em alguns dos artigos acessados, ndo se pode
negar o peso das obras de Nilda Alves e Inés Barbosa de Oliveira, j& que figuram

em 63,6% e 52.2% da producéo que destacamos.

Outro ponto importante a ser destacado € o numero de producdes dessas autoras
que sao veiculadas nos textos em que séo referenciadas. Nilda Alves, por exemplo,
aparece 82 vezes no tépico “referéncias” dos 28 artigos em que € citada. Ja Inés
Oliveira tem 56 destaques em 23 artigos. E importante ressaltar que o nimero de
referéncias atribuido aos pesquisadores mencionados engloba tanto as producdes
individuais, quanto em parceria. Além dessas, outros autores com grande nimero de

referéncias sdo também destacados no quadro que segue:

QUADRO 6 — AUTORES COM PUBLICACOES REFERENCIADAS EM MAIOR
NUMERO DE VEZES

AUTORES Periddicos ANPED Total na producao

N N N
ALVES, NILDA 25 57 82
CERTEAU, MICHEL 24 25 49
GARCIA, REGINA LEITE 20 20
OLIVEIRA, INES BARBOSA 24 32 56
SANTOS, BOAVENTURA SOUZA 34 20 54
SILVA, TOMAZ TADEU 26 26

Fonte: elaboracao prépria
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Conforme se percebe no texto que vimos elaborando, h4 um destaque para duas
autoras brasileiras que aparecem como referéncias importantes em boa parte do
material que levantamos. Mas, a influéncia destas pesquisadoras ndo se reduz ao
emprego de seus escritos. Entendemos que se faz perceber também na maneira
como ecoam as vozes de outros teodricos que tem lugar privilegiado na producéo
acerca do cotidiano. Nilda Alves, por exemplo, a autora mais referenciada, tem como
obras de destaque o livro “O sentido da escola” (1999) e o artigo “Decifrando o
pergaminho: o cotidiano das escolas nas logicas das redes cotidianas”. Ja Inés
Oliveira, destaca-se com as producdes em que tematiza a relagdo entre curriculo e
cotidiano, sendo seu texto mais citado aquele intitulado “Curriculos praticados: entre
a regulacdo e emancipagao”. Em ambos os casos ha um fecundo dialogo das
autoras brasileiras com teéricos como Michel de Certeau e Boaventura de Souza
Santos, 0 que possibilitou a construcdo de sinteses/encaminhamentos que séo
apropriados por outros autores que de suas obras tém se valido. Dito de outro modo,
a despeito da perspectiva de pluralidade propalada e valorizada nas obras de boa
parte dos cotidianistas, o levantamento empreendido demonstra que, dada a
centralidade que alguns autores e teorizagdes assumem no conjunto da producao,
também esse campo de pesquisa vai se configurando a partir de (re)producdes e

usos (mais autorizados e recorrentes) de alguns de seus “classicos”.

Destacamos, especialmente, o caso dos escritos de Michel de Certeau, que,
entendemos, pode ser chamado de principal referéncia para os estudos
nos/dos/com os cotidianos. Nos dados presentes no QUADRO 5 é possivel notar a
importancia do autor ao constatarmos sua presenca em 81.8% dos trabalhos
mapeados (ou seja, em 36 dos 44 artigos). Se tivéssemos que eleger uma obra
como sendo a mais primordial, esta seria “A invengéo do cotidiano |: artes de fazer”,
nela Certeau (1994) ressalta as “artes de fazer” com as quais 0s sujeitos
transformam os artefatos culturais no cotidiano, demonstrando a ndo passividade
destes em frente as imposicdes de diversas ordens a que sdo submetidos, onde, ao
tratar desse “consumo produtivo”, destaca-se nos “estudos nos/dos/com” a operagao
com as nogdes de “estratégia e tatica” destacada da obra do autor francés. A

postura de Certeau nessa obra € interpretada por diversos de seus leitores como um
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rompimento de duplo carater: tanto epistemoldgico, quanto politico (aspecto que

também visualizamos nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos).™*

Essa é, conforme destacamos anteriormente, uma das marcas diferenciadoras das
pesquisas nos/dos/com o0s cotidianos, quando comparada as demais pesquisas
acerca da intervencdo. Quer dizer, de acordo com Oliveira (2008, p. 174), a
assuncao dessa perspectiva representaria de forma mais explicita também uma
espécie de reacdo as proposicoes que desconsideram os saberes que circulam nas
escolas, assim como significa uma busca pela “[...] criagdo de possibilidades de n&o
apenas explicar os problemas das escolas, suas fraquezas e impossibilidades, mas
de compreendé-las nos seus fazeres e naquilo que os tornava possiveis e
potencialmente aperfeigoaveis [...]". Tais aspectos denotam o fato de que os
‘estudos do cotidiano” se apresentam, nos escritos de alguns de seus principais
expoentes, ndo apenas como um movimento epistemolégico, mas, também,
marcadamente, politico. Afinal, estes assumem ser necessario firmar posicao
contraria aquilo que interpretam como um tipo de “dominagdo contemporanea”,
fundada, particularmente, na hierarquizagdo moderna do conhecimento. Assim,
levando em consideracdo que os limites epistemoldgicos do pensamento moderno
tém raizes politicas — jA que servem para excluir e marginalizar as formas que se
distinguem do modo de conhecer cientifico, como apontado por Oliveira (2009), a

luta daqueles que buscam compreender e respeitar a diversidade do cotidiano

[...] envolve, portanto, o combate ao pensamento hegemobnico, porque
desqualifica os seus outros, mas ndo sé por isso. Pensar em diversidade,
em “multi’, € conceber os espagostempos do conhecimento e da cultura
como plurais e, portanto, a ndo serem hegemonizados um pelo outro. A
ideia é polémica, mas necessaria ao debate, na medida em que permite
avancar na construcdo de uma perspectiva de maior respeito pela
diversidade de fazeres-saberes docentes e menos formulacdo de modelos
tdo inUteis quanto desnecessarios do que esses deveriam ser (p. 29-30).

Tematizar a centralidade da dimensao politica nos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos permitir-nos-ia encaminhar a discussao por duas vias distintas: a primeira,
numa perspectiva mais ampla de producdo de conhecimento académico, pautada
numa analise das implicacdes da relacéo direta entre ciéncia e politica (nesse caso,

leia-se, uma determinada tomada de posi¢cdo — politica — como motor dessa mesma

11 ¢ . . . . ~

E importante dizer que, ao ressaltarmos tal cardter da obra certeauniana, ndo expressamos a creng¢a na
possibilidade de uma epistemologia sem politica. Muito mais, o fazemos com o intuito de destacar a intencédo
politica que motiva/acompanha a empreitada do autor.
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producdo académica); ja a segunda, ancorada especificamente nos desdobramentos
observados no material acessado, visando compreender como essa mesma tomada
de posicédo politica baliza a configuracdo assumida pela perspectiva de investigacao
em questdo. Entendemos que, sem nos furtar a problematizar aspectos relacionados
a primeira, a investida na segunda via destacada se apresenta mais produtiva para
os fins do capitulo em questdo. Ou seja, nos aparenta ser mais fundamental nesse
momento pensar na forma como uma determinada intencionalidade politica teria
condicionado as opc¢des tedricas que foram ganhando corpo entre os estudiosos do
cotidiano (desse modo, evitamos tomar a questdo sob o ponto de vista de uma
espécie de “sujeicao dos estudos do cotidiano a determinado projeto politica” e as

implicacdes que dela derivariam).

Assim, tratamos de ressaltar que o material acessado expressa, além de qualquer
motivacao politica/ideoldgica, também a transformacéo e qualificagdo dessa mesma
motivacdo propulsora. Tal aspecto é alcancado, particularmente, a partir da
assuncdo de uma perspectiva tedrica fundamentadora que permitiu interpretar o
conhecimento de forma alternativa. Isso corresponde a dizer que, do ponto de vista
de uma analise da letra desta producéo, a defesa de uma determinada configuracéo
de escola e de suas praticas, tal como realizada pelos estudos nos/dos/com 0s
cotidianos, extrapola qualquer conotacao de voluntarismo ideoldgico, apresentando,
portanto, fundamentacdo epistemologica coerente no que diz respeito,
particularmente, a relacdo entre as opc¢bes tedrico-metodoldgicas e os referenciais

gue a embasam.

A esse respeito, destacamos a posicao privilegiada que uma teorizacdo em prol de
outra abordagem do conhecimento alcanca nos estudos do cotidiano. Desse modo,
numa perspectiva de reconhecimento do carater epistemoldgico de todas as formas
do conhecer, aponta-se que “[...] o perfil epistemoldgico das relagdes sociais nao &
fornecido por uma forma epistemoldgica especifica, nomeadamente a forma
epistemologica mundial (a ciéncia), mas sim pelas diversas constelagbes de
conhecimentos que as pessoas e 0s grupos produzem e utilizam” (SANTOS apud
OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 74-75). Quer dizer, na leitura dos artigos acessados,
vimos que, a partir dos escritos de autores como Boaventura de Souza Santos,
Michel de Certeau, Edgar Morin, Giles Deleuze, Carlo Ginzburg e Humberto

Maturana, sO para citar alguns, a tentativa de tracar os contornos de uma
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“epistemologia do cotidiano” desponta talvez como o tipo de empreendimento mais
central dessa forma de conceber a teorizacdo e a investigacdo em educacdo. Em
nosso modo de compreender, isso corresponde a dizer que € exatamente a
radicalizacdo dessa “cruzada politico-epistemologica em favor do cotidiano” o
elemento que torna possivel o encaminhamento de propostas de revisdo (também
radicais) das distintas dimensfes que, grosso modo, envolvem desde a discussao
acerca da “fungao da escola”, passando pelas formas de organizagdo pedagogico-
curricular e praticas docentes, culminando na problematizacdo da pertinéncia e do

potencial dos processos de formac&o de professores e da producdo académica. *

Feita esta exposicdo mais geral, nas proximas linhas, nos dedicamos a explicitar
alguns dos pressupostos tedricos que, em nossa interpretacdo, mais centralmente
fundamentam a critica operada pelos estudiosos do cotidiano ao pensamento
moderno e ao modelo de escola dele derivada.

2.2 DA RAZAO INDOLENTE A RAZAO COSMOPOLITA: A CRITICA DA
MODERNIDADE EM ESTUDOS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

Conforme expressado, a discussdo critica em torno da racionalidade moderna
desponta como um elemento fundamental nas constru¢cdes tedricas dos
pesquisadores nos/dos/com os cotidianos. Na visdo destes estudiosos, se levarmos
em conta que este modelo de conhecimento do mundo fisico (tornado hegeménico
nesse periodo e estendido as analises do mundo social) tem como caracteristicas,
exatamente, as nocbes de reducdo da complexidade, quantificacdo do real,
estabelecimento de relacbes causais e a busca pela construcado de leis explicativas,
torna-se também mais perceptivel o entendimento de que o carater de insuficiéncia,

muitas vezes, atribuido a um tal tipo de razdo, estd ancorado na prépria raiz do

2 Acentuar a importancia de tais referenciais para os estudos nos/dos/com os cotidianos n3o significa dizer
que necessariamente todos os trabalhos acessados dialogam de forma equivalente com os mesmos. Até
porque, e isso deve ficar claro, apesar de partilharem do ideal da “pesquisa nos/dos/com”, ha diferencgas
internas nas produgdes dos cotidianistas, particularmente, em fun¢do da centralidade conferida a um ou outro
“intercessor tedrico”. Logo, conforme sinalizado, a proposicdo de uma anélise do conjunto desta produgdo ndo
deve representar uma ignorancia de suas particularidades, mas, um esfor¢o por compreender aquilo que os
aproxima enquanto proposta alternativa no modo de se conceber a pesquisa acerca das praticas pedagdgicas.

Vale dizer, ainda, que a utilizagdo do termo “radical” ndo tem aqui qualquer sentido negativo ou pejorativo,
refere-se, muito mais, ao fato de que a critica operada, a partir dessa corrente de pesquisa, expressa a

necessidade de uma revisdo das proéprias raizes da produc¢do do conhecimento em educacdo.
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modo de operar proposto. Isso porgue tais concepc¢des de conhecimento, de cunho
determinista ou mecanicista, apresentam-se limitadas ou, no minimo, incongruentes

com a complexidade da dinamica social.

Diante desse tipo de interpretagdo, um autor que se destaca no arcabouco teérico
mobilizado pelos pesquisadores nos/dos/com os cotidianos é o socidlogo portugués
Boaventura de Souza Santos. Ou seja, € também do diagndstico do autor de que o
paradigma dominante estaria atravessando uma “crise irreversivel’, cuja Unica
alternativa seria a configuracdo de um novo paradigma, que se depreende também a
centralidade daquilo que, por assim dizer, poderiamos chamar de uma tentativa de
recuperacdo da dignidade do saber cotidiano. Dizemos isso, pois, entre 0s
elementos criticados por Santos (1989), esta a nocdo de que a modernidade, ao
eleger a ciéncia como Unica forma de conhecimento valida, foi responséavel por uma

espécie de epistemicidio.*®

A consequéncia deste processo € que as formas alternativas de conhecimento séo
tomadas, a priori, como desprovidas de qualquer valor (situacdo daquelas que séo
produzidas no cotidiano, afinal, nesta l6gica, este € reduzido a espaco-tempo do
senso comum e do imediato) (OLIVEIRA; ALVES, 2006). Ainda para essas mesmas
autoras, insistir em uma estratégia de producdo de conhecimento no campo da
educacdo pautando-se no empobrecimento da vida promovido pelo cientificismo
moderno representa, no minimo, a “[...] pouca familiaridade com os avancos teoricos
gue os estudiosos nos/dos/com os cotidianos vém desenvolvendo e formulando [...]”
(OLIVEIRA; ALVES, 2006, p. 587). Acerca disso, entendemos que uma leitura mais
aprofundada dos diversos autores que assumiram as pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos revela que tal afirmacdo possui vinculacdo direta a critica que estes
direcionam, no plano da teoria do conhecimento, a fragilidade de uma tal
diferenciacéo e hierarquizacdo dos conhecimentos configuradas pela modernidade
(outra importante premissa presente nos escritos dos cotidianistas). llustramos essa
nossa percepcao ressaltando mais este aspecto assumido por essa corrente de

pensamento, particularmente, ao destacarmos o dialogo que estabelecem com

¥ ou seja, um processo de exclusdo de todo e qualquer conhecimento ndo-cientifico, de modo que
observa-se a marginalizacéo, subordinacgéo, ilegalizacdo ou, mesmo, o aniquilamento de “[...] praticas
e grupos sociais portadores de formas de conhecimento ‘estranhos’, porque sustentados por praticas
ameagcadoras” (ALVES, OLIVEIRA, 2006, p. 586).
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autores como Gaston Bachelard, Humberto Maturana e Boaventura de Souza

Santos.

Em Oliveira e Sgarbi (2008), encontramos referéncia a obra de Bachelard (1972), “A
formacéao do espirito cientifico”, a partir da qual buscam demonstrar, na afirmacao do
autor em prol da primeira ruptura epistemoldgica, o fato de que a construcdo do
pensamento moderno se fez amparada na cisdo do conhecimento: “La ciéncia, tanto
em su principio com en su necesidad, se opone en absoluto a la opinion. [...] Nada
puede fundarse sobre la opinidén: ante todo es necesario destruirla” (BACHELARD
apud OLIVEIRA; SGARBI, 2009, p. 23). Na sequéncia de tal constatacao, mobilizam
outros tedricos que permitem um exame critico de tal posicdo moderna. A esse
respeito, destacamos a interlocucdo estabelecida com o biélogo chileno Humberto
Maturana, autor a partir do qual discutem a propria forma como se da a validacao do

conhecimento pela ciéncia moderna.

Pensando com Maturana (1997), o que passa a ser tensionado por Oliveira e Sgarbi
(2008) é a relagao entre “o fato e a melhor versao dos fatos”. Quer dizer, seguindo
ao pensamento do autor chileno, a problematizacdo apresentada € a de que “néo
haveria explicagbes diferentes para uma mesma situagdo, mas, tdo somente,

dominios de realidades diferentes” ou, ainda:

[...] h& explicacdes diferentes, na medida em que ha caminhos explicativos
diferentes a partir da aceitagdo ou ndo das habilidades cognitivas do
observador; ou ha explicagbes diferentes a partir de escutas diferentes, o
gue tem a ver com a relacdo da ciéncia com a vida cotidiana. Logo, se a
ciéncia produz explicacbes precisas — e diferentes — do real, essas
explicagbes valem mais do que o préprio real, até porque, por essa
premissa da modernidade, 0 que ndo couber nas explicacBes precisas
produzidas esta arriscado a ser considerado irreal, ou, na melhor das
hip6teses, um realzinho que ndo tem valor, que ndo faz sentido (OLIVEIRA,;
SGARBI, 2008, p. 29-30).

Alves (2010), outra estudiosa do cotidiano que em dado momento de sua obra
também estabelece didlogo com Maturana, aponta o carater questionavel da nocao
de objetividade de que a ciéncia se arroga, mormente, na tentativa desta (a ciéncia)
de diferenciar suas explicagdes daquelas oferecidas pelas demais formas de
conhecer. Para tanto, destaca as quatro condigbes condizentes com o método

cientifico:

1. A descricdo do fendmeno que se deseja explicar como experiéncia do
observador. Quer dizer, a especificacdo do fenbmeno a ser explicado pela
descricdo das condi¢cdes de um observador deve satisfazer em seu dominio
de experiéncias a fim de ter a experiéncia que quer explicar.
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2. A proposicdo de um processo gerativo que, como mecanismo “ad hoc”,
gera o fendbmeno a ser explicado como resultado do seu operar no dominio
das experiéncias do observador.

3. A deducéo, a partir das coeréncias operacionais implicitas na operagdo
do mecanismo gerativo proposto em (2.), de outras experiéncias néo
consideradas em sua proposi¢éo e das condi¢cdes que um observador deve
satisfazer para té-las.

4. A realizacdo e experiéncia do deduzido em (3.) por um observador que
satisfaca, em seu dominio de experiéncias, as condi¢des ai requeridas.

Quando essas quatro condicdes sao satisfeitas conjuntamente, o
observador pode dizer que o mecanismo gerativo proposto em (2.) € uma
explicacéo cientifica (MATURANA apud ALVES, 2010, p. 1206).

Em sintese, na visdo desta autora a observacdo atenta de tais critérios ndo revela
mais do que um sistema de coeréncias operacionais que independe de um mundo

de objetos para fornecer explicacfes. Nessa esteira, complementa:

Tudo o que se requer é uma comunidade de observadores-padréo
(operacionalmente coerentes), que gerem observacdes validadas pelo
critério de validacdo descrito anteriormente. As explicacdes cientificas séo
validadas no dominio de experiéncias de uma comunidade de
observadores, e se relacionam com as coordenagbes operacionais dos
membros dessa comunidade, em circunstancias nas quais sdo membros
dessa comunidade as pessoas que aceitam e usam esse critério para
validar seu explicar (ALVES, 2012, p. 1207).

Retornando a Oliveira e Sgarbi (2008), diante de tais aspectos, o cotidiano passa
entdo a ser visto como “outra” coisa em relagcdo ao conhecimento produzido pela
ciéncia. Por sua vez, ao destacar essa interpretacdo, parece-nos que a questdo de
fundo colocada pelos estudiosos do cotidiano esta em saber até que ponto o inverso
ndo seria também verdadeiro. Quer dizer, de outro ponto de vista, 0 que se tem,
também, é apenas a existéncia de um outro cotidiano, o cientifico. Nesse caso,
relacionando as consequéncias da “ruptura bachelardiana” e as possibilidades
alternativas permitidas por Maturana e outros autores, novamente Boaventura de

Souza Santos é chamado para a conversa:

[...] como ja me alertou Boaventura Santos (portugués) — aquela brincadeira
de um outro francés — Bachelard — em separar conhecimentos cientificos
dos saberes do senso comum funcionou muito bem, mas ndo 100%, na
medida em que esses conhecimentos hierarquicamente superiores
produzidos por pessoas — cientistas — supostamente superiores fazem parte
de uma cotidianidade — da ciéncia e dos cientistas — que é tdo cotidiana
guanto a dos ndo cientistas e que, por determinacdo cientifica, ndo séo
capazes de produzir ciéncia. E me vem a dulvida se o que temos nessa
ruptura epistemoldgica € uma separacao de fato dos conhecimentos ou uma
reserva de mercado (OLIVEIRA, SGARBI, 2008, p. 41).

Esse tipo de reflexdo abre caminho para que, mais uma vez, 0s escritos de Santos
sejam colocados em evidéncia. Para o autor, se a era moderna, com sua razao

indolente (SANTOS, 2002), foi responsavel pela invisibilizacdo de determinadas
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formas de conhecimento, torna-se necessario pensar em uma sociologia que
permita exatamente redescobrir as existéncias tornadas invisiveis pela modernidade.
A empreitada do autor, portanto, aponta para um novo modelo de raz&o, a razao
cosmopolita. Recorrendo a letra do texto do préprio socidlogo, encontramos a
associacdo deste modo alternativo de racionalidade com a ideia de uma

reconstrucdo do espaco-tempo:

[...] é, pois, uma condicdo necessaria para recuperar a experiéncia
desperdicada. O que estd em causa € a ampliacdo do mundo através da
ampliacdo do presente’. S6 através de um novo espaco-tempo sera
possivel identificar e valorizar a riqueza inesgotavel do mundo e do presente
(SANTOS, 2002, p. 245).

O programa de uma razao cosmopolita, aponta o autor, esta fundado em trés
procedimentos sociolégicos: a sociologia das auséncias; a sociologia das
emergéncias e o trabalho de traducdo. Nas leituras que procedemos dos estudos
nos/dos/com o0s cotidianos encontramos especialmente referéncias aos dois
primeiros. Sendo assim, iniciamos por destacar o lugar de uma “sociologia das
auséncias” nos escritos acessados. Antes, porém, recorremos novamente a Santos
(2002):
Sao, assim, cinco as principais formas sociais de ndo-existéncia produzidas
ou legitimadas pela razdo metonimica: o ignorante, o residual, o inferior, o
local e o improdutivo. Trata-se de formas sociais de inexisténcia porque as
realidades que elas conformam estdo apenas presentes como obstaculos
em relacdo as realidades que contam como importantes, sejam elas
realidades cientificas, avancadas, superiores, globais ou produtivas. S&o,
pois, partes desqualificadas de totalidades homogéneas que, como tal,
apenas confirmam o que existe e tal como existe. S80 0 que existe sob
formas irreversivelmente desqualificadas de existir. A producdo social
destas auséncias resulta na subtraccdo do mundo e na contraccao do
presente e, portanto, no desperdicio da experiéncia. A sociologia das
auséncias visa identificar o &mbito dessa subtrac¢éo e dessa contracgéo de
modo a que as experiéncias produzidas como ausentes sejam libertadas

dessas relagbes de producdo e, por essa via, se tornem presentes
(SANTOS, 2002, p. 248-249).

No texto de Oliveira e Alves (2006), encontramos mencao a proficuidade desta
proposicdo para a pesquisa dos acontecimentos nos/dos/com os cotidianos. O
destaque das autoras refere-se aos elementos epistemoldgicos e politicos
ressaltados pelo modelo de racionalidade cosmopolita, que, ao conferir legitimidade
e relevancia ao cotidiano, busca reverter o processo identificado como reducéo da
experiéncia do mundo. Quer dizer, considerando a nocdo de sociologia das

auséncias, entendem que a contribuicdo da reflexdo de Boaventura de Souza

“0 processo de “ampliagido do presente”, apenas citado neste momento, ganha relevancia na discussdo de outros
aspectos da teorizacdo do cotidiano. Nesse sentido, ulteriormente, sera retomada em uma discussao especifica.
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Santos esta no fato de que esta possibilita a identificacdo das conjunturas e préticas
nas quais distintos saberes e préaticas se tornam operantes, portanto, abrindo

possibilidades para a superacao de um tipo de monocultura do conhecimento.

[...] as possibilidades de ampliacdo da visibilidade das préaticas/existéncias
escolares/educativas nao-oficiais repousam sobre a identificacdo dessas
praticas, pela possibilidade de liberta-las do lugar de inexisténcia e
inferioridade ao qual vém sendo relegadas pela valorizacdo das
singularidades e das formas alternativas de se estar no mundo, de
compreende-lo de senti-lo (OLIVEIRA, ALVES, 2006, p. 588).

Seguindo a uma linha de pensamento similar, Oliveira e Sgarbi (2008) tratam daquilo
que acreditam ser uma limitacdo do sistema educacional brasileiro, qual seja, a
absolutizacdo do saber formal como Unica forma de saber. Nessa esteira, sobre a
utilidade da sociologia das auséncias para os estudos do cotidiano, descrevem:

Ela ajuda a compreender as questfes relacionadas aos contelidos
escolares e as hierarquias entre os diferentes conhecimentos que preside a
organizacao curricular. Ajuda também a perceber como a ideia de progresso
social atrelada ao progresso econémico penetra na escola por meio das
preocupagbes com a preparagdo para a vida “no mercado”. Permite ainda
desvelar as hierarquias criadas pela generalizacdo dos particularismos da
cultura, dos modos de pensar e de estar no mundo socialmente dominantes.
Mais do que isso, ajuda a compreender que, apesar de dominantes e
capazes de invisibilizar outras existéncias, o saber formal, o tempo linear, a
escala global e a cultura eurocéntrica ndo estdo s6s. A vida cotidiana tem
seus modos préprios de acontecer, e nela estdo presentes outros
conhecimentos, tempos, escalas e culturas (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p.
94).

A rigueza da sociologia das auséncias, assim compreendida, corresponderia aos
seus procedimentos reveladores dos aspectos marginalizados e/ou excluidos no/do
cotidiano escolar.® Ainda que ndo se possa negar a importancia de tal movimento,
para Oliveira e Sgarbi (2008, p. 95), afirmar sua contribuicdo, entretanto, nao
significa dizer que este mesmo movimento seja suficiente por si s6: “Ou seja, a partir
daquilo que tornamos visivel, praticando a sociologia das auséncias, como podemos
pensar a emancipacdo social? Onde esta o emancipatério naquilo que ja existe na
vida cotidiana?”. Para estes autores, assim como para 0os demais estudiosos do
cotidiano, tais indagacdes parecem remeter ao segundo aspecto da razédo
cosmopolita de Santos (2002), a saber, a sociologia das emergéncias. Isto é, aquele
procedimento sociolégico capaz de inscrever no real aquilo que “pode” ser, mas que

“ainda nao” é. Nas palavras do proprio Boaventura:

15 . . . " N . s, , ;.

Para Oliveira (2008) o trabalho com a sociologia das auséncias é compativel ao trabalho arqueoldgico, ou
seja, contempla a descoberta e tentativa de compreensdo e incorporagdo de algo ja existente, mas cuja
existéncia fora ignorada pela razdo metonimica.
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A sociologia das emergéncias € a investigacdo das alternativas que cabem
no horizonte das possibilidades concretas. Enquanto a sociologia das
auséncias amplia o presente, juntando ao real existente o que dele foi
subtraido pela razdo metonimica, a sociologia das emergéncias amplia o
presente, juntando ao real amplo as possibilidades e expectativas futuras
gue ele comporta (SANTOS, 2002, p. 256).

Em suma, tratar do cotidiano a partir de uma sociologia das emergéncias, consiste
principalmente em concebé-lo como o espaco do possivel, como lécus privilegiado
de experiéncias que ndo devem ser desperdicadas, ja que dotadas de um potencial
emancipatorio. Isso corresponde, paralelamente, ao exercicio de contracdo do

futuro, ou seja, se refere a torna-lo mais escasso, logo, carente de cuidado.

Se, ao contrario da perspectiva determinista, assumimos que é das ac6es
dos sujeitos sociais que depende o futuro deles mesmos e da sociedade,
temos que conceber a educacdo como uma agéo voltada para a formacéao
de sujeitos sociais capazes e interessados em “cuidar’ para que o futuro
seja melhor do que o presente. Por outro lado, é preciso a consciéncia de
gue, ao deixar de ser um prosseguimento automatico do presente e passar
a ser produto das ag¢des sociais reais, o futuro encolhe na exata medida em
gue s6 podera ser aquilo que pode ser pensado como consequéncia —
mesmo que ndo-linear — das acdes que o constroem (OLIVEIRA, 2008, p.
113).

Desse modo, trata-se de operar huma perspectiva que valoriza o presente ndo s6
por aquilo que ele ja apresenta, de forma pronta/findada, ou ainda pelas “certezas”
de possibilidades concretas, mas sim pelas potencialidades nele inscritas, essas
sim, reconheciveis. Pensando o cotidiano escolar, argumentam Oliveira e Alves

(2006, p. 588-589), acerca da adocdo de um tal modelo de sociologia:

[...] busca-se legitimar modos contra hegem®onicos de producéo de préticas
educativas, no sentido de credibilizar o que habita os espacostempos
educativos como potencial contribuicdo as possibilidades de emancipacao
social, tanto no sentido do processo educativo em si, quanto no sentido
amplo de uma possivel contribuicdo da escola a transformagdo social
democratizante.

2.3 OS SENTIDOS DE COTIDIANO E (DA PRODUCAO) DO CONHECIMENTO NA
OTICA DAS PESQUISAS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha),
nos pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma opressédo do
presente. Todo dia, pela manha aquilo que assumimos, ao despertar, € 0
peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver nesta ou noutra condicédo
com esta fadiga, com esse desejo. O cotidiano é aquilo que nos prende
intimamente, a partir do interior. E uma histéria a meio-caminho de noés
mesmos, quase em retirada, as vezes velada (LEUILLIOT, apud CERTEAU,;
GIARD; MAYOL, 2003, p. 31).

Conforme vimos descrevendo, parece-nos evidente que uma linha argumentativa

central para os estudiosos do cotidiano é de que a partir de uma sociologia das
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auséncias seria possivel destacar de forma mais concreta o potencial emancipatorio
presente em algumas praticas cotidianas. E, para além, via uma sociologia das
emergéncias, teriamos a ampla oportunidade de difundi-las, visando a que se
tornem inspiracdo para que outras praticas emancipatérias possam também se
desenvolver. Na perspectiva dos cotidianistas, tal compreensdo é possivel,
particularmente, quando consideramos que o cotidiano, longe de ser algo
previamente estruturado, configura-se sempre como uma pratica. Quer dizer, se
efetiva pelas construgdes, movimentos e processos que nele acontecem, o que |Ihe
confere, portanto, um estatuto epistemoldgico especifico. No caso dos
pesquisadores nos/dos/com os cotidianos, trata-se de um entendimento fortemente
inicialmente influenciado pelos escritos de Lefebvre e, em especial, Certeau. Logo, é
na esteira do pensamento do segundo autor referido que advém a inspiragéo para a
necessidade de compreensdo do cotidiano escolar como um espaco, tal qual

indicado na diferenciacdo apontada pela perspectiva certeauniana:

Um lugar é a ordem (seja qual for), segundo a qual se distribuem elementos
nas relagbes de coexisténcia. Ai se acha, portanto excluida a possibilidade,
para duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘proprio’:
os elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um
situado num lugar ‘proprio’ e distinto que define. Um lugar é portanto uma
configuracdo instantdnea de posi¢cdes. Implica uma indicacdo de
estabilidade. Existe espaco sempre que se tomam em conta 0s vetores de
direcdo, quantidades de velocidade e a variavel tempo. O espagco é um
cruzamento de moéveis. E de certo modo animado pelo conjunto dos
movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito produzido pelas
operagcbes que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam e o levam a
funcionar em wunidade polivalente de programas conflituais, ou de
proximidades contratuais (CERTEAU, 2005, p. 201-203).

Essa maior identificacdo do cotidiano com suas acontecéncias permite, por
consequéncia, a atribuicdo de destaque especial a figura do sujeito comum. Quer
dizer, a ideia de cotidiano como procedimento ressalta exatamente o papel daqueles
que impregnam as praticas sociais, que movimentam o jogo cotidiano, aqueles a
quem Certeau (1994) chamou de homem ordinario. Da maneira como o caracteriza,
o tedrico francés enxerga no homem ordinario alguém que usufrui do mundo,
entendimento diferente (pois, mais amplo) de concepc¢des outras, cuja conotacéo
reduz tais sujeitos a sua condigcdo ontologica de um ser no mundo. Conforme

interpretacéo de Santos (2013, p.7):

[...] homem ordinario é todo aquele (individuo, grupo etc.) que consegue
fugir, escapar, burlar ou usar em seu proveito um olhar, um enquadramento,
uma determinacdo, uma acao estratégica, um espaco totalizador ou um
olhar universalizante através de movimentos e agfes taticas, inventivas,
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astutas burlando, usando se desviando dos choques como “o poder”,
(re)inventando olhares, lugares e determinagbes em proveito de outros
interesses e desejos. Inventando assim outros espagos, provisoérios é certo,
de movimentagdo e de agdo, de visibilidade e dizibilidade e de combate.
Enfim, o homem ordinario € cada um e ninguém, é uma personagem
disseminada, caminhante inumeravel, inclassificavel.

Nessa direcdo, valendo-se de tal perspectiva, os estudiosos nos/dos/com o0s
cotidianos atribuem ao dia-a-dia escolar e aqueles que o ocupam um tal carater de
inventividade. A esse respeito € importante dizer, ainda, que tal acao
inventiva/produtiva articula-se a relacdo de tensdo entre dois outros elementos
centrais para a compreensdo das artes de fazer de Michel de Certeau: as
estratégias e taticas. A primeira vinculada aquele poder exterior ou prévio,
remetendo a toda circunscricdo que, de forma cartesiana, busca configurar um
préprio que se apresente independente. Assim, na leitura do autor, as praticas
estratégicas alinham-se a prépria forma manipuladora moderna, que, vinculada ao
poder hegemonico, e via um isolamento de uma espécie de sujeito de querer e

poder, se coloca como capaz de gerir/dominar/determinar.

[...] Chamo de estratégia o calculo (ou manipulagao) das relagdes de forcas
gue se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e
poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica)
pode ser isolada. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser
circunscrito como algo proprio a ser a base de onde se podem gerir as
relacbes com uma exterioridade de alvos ou ameacas (0s clientes ou os
concorrentes, 0s inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos e
objetos da pesquisa etc.). Como na administracdo de empresas, toda
racionalizacdo ‘estratégica’ procura em primeiro lugar distinguir de um
‘ambiente’ um préprio’, isto é, o lugar do poder e do querer préprios
(CERTEAU, 2005, p.99).

No que concerne as taticas, Certeau as compreende como sendo a arte do fraco, ou
seja, a maneira como 0s sujeitos operam ou agem dentro do campo delimitado pela
estratégia. Assim, ndo esté ligada ao poder tal qual a estratégia, mas se configura
nos condicionantes deste, pois joga com um “[...] terreno que Ihe é imposto tal como
0 organiza a lei de uma forga estranha” (CERTEAU, 2005, p. 100). Desse modo, os
efeitos de astlcia que a acdo tatica produz estdo vinculados exatamente a sua
auséncia de poder, ou, em outros termos, “...] Quanto mais fraca as forcas
submetidas a direcdo estratégica, tanto mais esta estara sujeita a astucia [...]
‘Traduzindo: tanto mais se torna tatica’.” (CERTEAU, 2005, p. 101).

Portanto, ao destacar que a tatica opera “golpe a golpe” ou “lance por

lance”, os estudiosos nos/dos/com os cotidianos nos informam que esta
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tem sua validade expressada exatamente pelo fato de constituir-se em
procedimentos que garantem pertinéncia ao tempo. Aspecto cuja
proeminéncia, segundo o proprio Certeau (2005), é sinalizada por uma
habilidosa utilizacdo do tempo, das situacdes por este apresentada, e,
ainda, dos jogos introduzidos nas funda¢Ges de um poder. De modo
complementar, o0 mesmo autor ressalta a importancia que o0s
procedimentos taticos atribuem “[...] as circunstancias que o instante
preciso de uma intervencéo transforma em situacao favoravel, a rapidez
de movimentos que mudam a organizacao do espaco, as relacdes entre
momentos sucessivos de um ‘golpe’ [...]” (CERTEAU, 2005, p. 102).
Quer dizer, da maneira como interpretamos, tal aspecto € aquilo que
referenda a afirmacao de Michel de Certeau de que a tatica néo teria a
possibilidade de “[...] dar a si mesma um projeto global nem de totalizar
o adversario num espaco distinto, visivel e objetivavel. [Destarte]
Aproveita as ‘ocasifes’ e delas depende, sem base para estocar
beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas” (2005, p. 102). Em
sintese, podemos dizer que as nocbes de estratégia e tatica definidas
pelo autor se inter-relacionam ao apontar os diferentes espacos que
aqueles que praticam a vida cotidiana ocupam/jogam, sendo o cotidiano
dai derivado. Ou, conforme compreendem Ferraco, Soares e Alves
(2017, p.14). “As operagdes taticas desorganizam e reorganizam o0s
lugares que, ao serem praticados, sédo transformados em espacos”.

Antes de prosseguir, importa destacar também que ao vincular os sujeitos a
posicoes de desigualdade, ora de poder e ora de ndo-poder, o autor ndo pretende
Ihes atribuir uma postura de submissao. Ao contrario disso, intenta ressaltar a forma
como praticantes criam formas de burlar o estabelecido através de usos e consumos
das normas e bens culturais produzidos. Nesse caso, Certeau (1998, p. 93) destaca
a impossibilidade de que tais elementos sejam considerados somente como dados

por meio dos quais se possa construir os “[...] quadros estatisticos de sua circulacao

ou constatar os funcionamentos econdmicos de sua difusdo, mas também como
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repertorio com o qual os usuarios procedem operagdes proprias”. Essa
ressignificacdo procedida pelo tedrico francés, que ndo mais vé nos bens culturais
objetos calculaveis, mas |éxicos de praticas, € apontada por Duran (2007, p. 119),

portanto, como aquilo que atribui originalidade a Certeau:

Ainda que cercado por miltiplas perspectivas de analise, considerando seus
interlocutores, a originalidade da obra de Certeau esté justamente no como
ele inverte a forma de interpretar as praticas culturais contemporaneas,
recuperando as astlcias andnimas das artes de fazer — esta arte de viver a
sociedade de consumo. Na perspectiva da racionalidade técnica, o melhor
modo possivel de se organizar pessoas e coisas € atribuir-lhes um lugar,
um papel e produtos a consumir. Certeau, ao contrario, nos mostra que “o
homem ordinario” inventa o cotidiano com mil maneiras de “caga nao
autorizada”, escapando silenciosamente a essa conformagdo. Essa
invencdo do cotidiano se da gracas ao que Certeau chama de “artes de

fazer”, “astucias sutis”, “taticas de resisténcia” que vao alterando os objetos

e 0s codigos, e estabelecendo uma (re)apropriacdo do espacgo e do uso ao
jeito de cada um.

No entanto, é importante lembrar que essa crenc¢a na possibilidade de os sujeitos
construirem seus proprios caminhos e trajetdrias no consumo dos produtos que Ihes
sdo impostos, vivendo da melhor maneira possivel uma dada organizacdo social e
suas violéncias, ndo deve ser confundida com uma espécie de regresso aos
individuos. Quer dizer, ndo se refere a um atomismo social (onde o individuo é
compreendido como uma unidade elementar a partir da qual seriam compostos 0s
grupos, e a qual sempre seria possivel reduzi-los), por sua vez, diz de uma relacdo
social que age como determinante de seus termos proprios, sendo assim, cada
individualidade constitui-se como o lugar onde atua uma pluralidade incoerente e
contraditdria de suas determinacg@es relacionais (SILVA, LYRIO, MARTINS, 2011).

Nessa esteira, de maneira geral, podemos dizer que os cotidianos inventados seriam
fruto dos usos que os sujeitos fazem das normas orientadoras. Tais usos, atrelados
a performatividade das praticas e as diferencas por elas instituidas, sdo permeados
por processos de elaboracdo e captacdo especificos, que, vinculados a légicas
também especificas e/ou préprias, configuram uma espécie de espacotempo
antropolégico (que se vai produzindo de forma tatica e tacita). Desse modo, 0s
conhecimentos e poderes hegemonicos que 0 permeiam nao apenas Sao

reproduzidos do aprendizado feito de outras geragcbes ou linhas sociais
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determinantes (ALVES, 2003), mas, constituem-se em criagdes ou acontecimentos
diérios.*®

Assim, para Soares, Ferraco e Alves (2017, p. 13), uma contribuicdo fundamental de
Certeau para os estudos nos/dos/com os cotidianos reside particularmente no fato

do autor interpretar a “cultura” como um enredamento de acbes produtoras de

saberesfazeres, poderes e significados. Isso porqué, dizem os autores:

Certeau (1995) descolou a compreensédo de acao cultural ou politica como
algo realizado de forma centralizada e de cima para baixo para algo tecido
permanentemente nas/com as praticas sociais cotidianas que produzem
significados para aqueles que as realizam. Como praticas de significacao,
as culturas consistem “[...] ndo em receber, mas em exercer a agao pela
gual cada um marca aquilo que outros lhe d&o para viver e pensar” (p. 143).
Assim, ndo ha na sociedade setor particular (religido, ideologia, ciéncia,
mercado, midia, educagao etc.) capaz de “[...] fornecer a todos os outros
aquilo que os provera de significagao” (p. 142).

Nessa direcdo, a interpretacdo dispensada pelos pesquisadores nos/dos/com o0s
cotidianos extrapola a ideia de que as redes de fazeressaberes referem-se a algo
gque acontece no cotidiano, ou, ainda, de que seria esta uma sua
caracteristica/propriedade. Tratam, por sua vez, de identificar a partilha ou tessitura
de tais redes com o proprio cotidiano. Ou seja, para esta perspectiva “as redes nao
estdo nos cotidianos, elas sdo os cotidianos!” (SOARES, FERRACO, ALVES, 2017).

2.3.1 (Im)Possibilidades metodoldgicas de se pesquisar com o cotidiano

Feita a apresentacdo da maneira como o cotidiano € concebido no ambito dos
estudos nos/dos/com, impende ressaltar aquela que talvez seja a implicacdo mais
fundamental que desta concepc¢éo se extrai para a pesquisa educacional. Referimo-
nos ao fato de que a adocdo de uma compreensado de cotidiano que o vislumbre
como equivalente as redes de fazeressaberes, de forma consequente, representa

também a ideia de que a tentativa de conhecer este espac¢o passa hecessariamente

'® Neste caso, a ideia de acontecimento aponta para a nogao destacada por Chartier (1996, p. 21) que, ao citar
Foucault, destaca que “[...] é preciso entendé-lo ndo como uma decisdo, um tratado, um reinado ou uma batalha,
mas como uma relagdo de forcas que se inverte, um poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado contra
seus usudrios, uma dominagao que se debilita, se distende, se envenena a si mesma, e outra que entra, mascarada.
As forcas em jogo na histéria ndo obedecem nem a um destino, nem a uma mecanica, mas efetivamente ao acaso
da luta. Elas ndo se manifestam como as formas sucessivas de uma intencdo primordial; tampouco assumem o
aspecto de um resultado. Aparecem sempre no aleatério singular do acontecimento.
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por alcancar a aceitacdo, o reconhecimento e a colaboragdo daqueles que sao
produtores deste espaco. Nas palavras de Ferraco, Gomes e Alves (2015, p. 43),
trata-se de assumir como premissa metodolégica a nocdo de que 0s sujeitos
cotidianos sdo também protagonistas ou coautores dos estudos que efetivamente se

propdem a pesquisar com. Logo, isso significa que este tipo de pesquisa

[...] s6 se sustenta enquanto possibilidade de algo pertinente, algo
gue tem sentido para a vida cotidiana, se acontecer com as pessoas que
praticam esses cotidianos e, sobretudo, também a partir das questdes e
dos temas que se colocam como pertinentes as redes cotidianas.

Para Ferraco (2003), é exatamente essa capacidade de tocar e ser tocado pelas
redes cotidianas aquilo que confere sentido a tais investigacfes. Indo mais além, o
autor faz questdo de destacar que tal postura ndo representa um tipo de boa
vontade ou gratiddo, mas uma condi¢do necessaria a fim de que os estudos com 0s

cotidianos ndo se tornem abstratos, improdutivos ou tediosos.

[...] ou seja, os textos/discursos elaborados e compartilhados por esses
sujeitos cotidianos da pesquisa precisam ser pensados ndo como citacdes
e/ou exemplos dos discursos das autorasautores que estudamos nas
academias, mas como discursos tdo necessarios, legitimos e importantes
guanto estes. Se consideramos a importancia de dialogarmos com autores
como Lefebvre, Garcia, Alves, Certeau, entre outrosoutras, também
precisamos considerar a importancia de esse dialogo ser ampliado,
envolvendo aqueles que vivem, convivem, inventam, usam, praticam,
habitam, ocupam, estdo nesses cotidianos. [...] ndo se trata de usar
fragmentos, trechos, das falas desses sujeitos como ilustracdes que
corroboram e/ou exemplifcam os nossos discursos, assim como fazemos
com os tedricos legitimados pela academia. Trata-se de entender que
também aqueles que vivem, de fato, esses cotidianos sdo também
autoresautoras dos discursos produzidos nas pesquisas com o0s cotidianos
(FERRACO, 2003, p. 168).

Portanto, se a coautoria dos sujeitos cotidianos representa um aspecto fundamental,
iISso significa que esta deve ser considerada em todos os momentos da pesquisa.
Assim, do ponto de vista de um empreendimento metodologico, o respeito a este
aspecto sinaliza a ideia de que pesquisar com exige de tais estudiosos, inclusive, a
consideracdo da complexidade cotidiana como avessa as imposi¢cdes tematicas.
Nesse caso, vale dizer, a assuncdo da nocdo de complexidade (MORIN, 1994)
tende a reforcar a contraposicéo dos estudos nos/dos/com aquilo que tratam como
as marcas modernas na pesquisa educacional (que, de acordo com o diagnostico
apresentado, teriam sido responsaveis pelo encaminhamento de analises pautadas

ora na légica do bem e do mal ou do certo e errado; ora pela busca de



43

procedimentos, padrdes normativos ou modelos ideais'’). Desse modo, reiteram os
autores, “[...] qualquer desconsideracdo em relacdo as questdes que estdo sendo
enredadas pelos sujeitos resultam em descredenciamento ou desinteresse (que na
maioria das vezes nao s&o verbalizados) de nossas pesquisas pelos sujeitos
cotidianos” (FERRACO, GOMES e ALVES, 2015, p. 44).

Ao tomarmos contato com a proposicao destes modos de compreender e operar,
indagamo-nos acerca da viabilidade desses mesmos  pressupostos
fundamentadores, mormente, naquilo que se refere ao grau de exequibilidade (ou
ndo) que estes podem aportar as pesquisas acerca das praticas educativas
escolares. Ou seja, se assumirmos como referéncia os padrées mais convencionais
do fazer cientifico a que estamos habituados, temos a percepcdo de que a
secundarizacdo ou nao adocao de categorias, estruturas ou classificacdes deixa a
tarefa investigativa pouco viavel do ponto de vista de sua efetivacdo (dito de outro
modo, tratar-se-ia de indagar: quais as condicGes de possibilidade da producéo da
pesquisa e do conhecimento em educacdo a partir de um “outro modo” de se
conceber a normatividade?). Na tentativa de melhor compreender essa situagao, a
partir da letra dos proéprios trabalhos identificados com esta corrente investigativa,
nos foi possivel a percepcdo de que para os tributarios das pesquisas com esta
outra forma de relagcdo com as normatividades (ou, até mesmo a recusa de um tipo
de normatizacdo) ndo s6 € possivel como também necesséria, sendo justificada,
aparentemente, pelo entendimento de que toda acdo “normatizadora prévia’
corresponderia, necessariamente, a uma espécie de engessamento do cotidiano
(afinal, acreditam, o carater reducionista das categorias/estruturas/classificacfes
representa, em ultima instancia, uma simplificacdo da complexidade e diversidade

da cultura dos sujeitos cotidianos).

Assim sendo, ao assumir esta premissa como condi¢do dos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos, cumpriu necessariamente a estes pesquisadores a configuracdo de
alternativas metodologicas outras. Também em decorréncia da opcéao feita, outro
aspecto assumido refere-se a um certo sentido de inacabamento que acompanha as

pesquisas deste tipo (caracteristica que, a nosso ver, diz muito das

' Para Ferraco, Gomes e Alves (2015, p. 44), aspectos expressos, respectivamente, em titulos como:

“Quais as vantagens e desvantagens...”, “Quais os limites e possibilidades....”; e “Como intervir...”,
“Como avaliar...”.
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(im)possibilidades metodoldgicas da pesquisa com). Sobre esta situacéo, a despeito
de considerarmos cabivel uma reflexdo sobre as implicacdes deste tipo de
encaminhamento para o proprio exercicio de inteligibilidade que acompanha a tarefa
da pesquisa e da producdo de conhecimento, convém dizer que ressaltar este
aspecto do (im)possivel metodoldgico nos estudos nos/dos/com nao representa uma
sua desqualificacdo. Muito mais, procuramos com este argumento enfatizar a
centralidade que se atribui a figura do pesquisador na composicdo do processo
investigativo “com”, bem como problematizar o carater prescindivel que é atribuido a
quaisquer estratégias/formulas estruturantes previamente concebidas ou a que se
atribua a conotacdo de algo replicavel. Em artigo que destaca a recepcao
internacional das contribuigdes das pesquisas brasileiras ‘com o cotidiano”,
Sussekind (2012, p. 8), destaca exatamente o0 que classifica como originalidade
destes estudos em relacdo a tradicdo cientifica, a forma como conduz seus debates,

bem como aquilo que se refere aos procedimentos adotados:

Caberia perguntarmo-nos, entdo, quais seriam as orientagdes
metodolégicas quando se quer desenvolver um estudo do cotidiano escolar.
Que técnicas aplicar? Embora sustentemos a ideia de que ndo ha técnicas
corretas, ou melhores, para fazer pesquisa com cotidiano, gosto de
defender que a conversa, o free writing (SCHNEIDER, 2003), que eu
chamei de “escrivinhagdes livres” em artigo anterior (SUSSEKIND, 2011), e
o “pedir licenga para entrar na escola” (FERRACO, 2003) sdo as trés mais
importantes formas de se fazer pesquisa nosdoscom os cotidianos.

Nessa diregdo, a partir de um trabalho classico de Alves (2001), os diversos
pesquisadores interessados em pesquisar com tém se arriscado na composicao de
possibilidades alternativas de compreensao dos fazeressaberes escolares. Nesse
caso, na contramao de um engessamento dos modos de pesquisar, a constru¢ao da
pesquisa com dar-se-ia muito mais pela priorizacdo de no¢cées como as de parceria,
partilha e abertura, além da assuncéo de alguns principios que, conforme argumenta
Alves (2001), permitem agregar outras maneiras de olhar/sentir o cotidiano escolar.
Ferraco, Soares e Alves (2017, p. 15) oferecem-nos uma sintese dos movimentos

configurados por tais principios:

Quatro desses movimentos foram assim identificados, inicialmente (Alves,
2001): 1) o “sentimento do mundo”, indo além das realidades inventadas
dos laboratérios e das criagcdes abstratas, como o Leviatd, de Hobbes, e do
sentido hegemdnico da Modernidade, a visdo. Nos cotidianos todos o0s
sentidos atuam; 2) “virar de ponta cabega”, neste era preciso compreender
que “[...] o conjunto de teorias, categorias, conceitos e nocdes que
herdamos das ciéncias criadas e desenvolvidas na chamada modernidade e
gue continuam sendo um recurso indispensavel, ndo é s6 apoio e orientador
da rota a ser trilhada, mas, também e cada vez mais, limite ao que precisa
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ser tecido” (p. 15); 3) “beber em todas as fontes”, compreendendo que era
preciso incorporar diferentes modos de lidar com a diversidade, o diferente
e o0 heterogéneo que se apresentavam em cada cotidiano pesquisado; 4)
“narrar a vida e literaturizar a ciéncia”, compreendendo que a narratividade,
as “conversas”, as imagens e os sons (palavras e outros) estdo exigindo
modos diferenciados de falar/explicar/analisar os cotidianos estudados.

2.4 NORMATIVIDADE, SUJEITOS COTIDIANOS E A PRODUCAO DE
SABERESFAZERES: REFLETINDO ACERCA DOS INDICIOS VISUALIZADOS NAS
PESQUISAS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

Até o momento, daquilo que fora apresentado acerca das pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos, alguns aspectos parecem surgir de forma mais recorrente em nossos
esforcos problematizadores. Referimo-nos, particularmente, as nocbes de
“‘normatividade” e de “sujeitos cotidianos” que, em nosso modo de interpretar,
transversalizam qualquer esforco de compreensdo da ideia de uma producdo de
saberesfazeres situada no chdo da escola. Nessa dire¢cdo, complementarmente a
apresentacdo da perspectiva investigativa em questdo e as primeiras analises
esbocadas, buscamos no topico final deste capitulo apresentar algumas reflexdes
oriundas de uma retomada da leitura dos artigos mapeados no campo da Educacéo,
onde conferimos especial atencdo para a tentativa de captar como tais elementos,
direta ou indiretamente, sdo manifestados/concebidos na letra dos textos. De forma
breve, esta nossa discussdo contempla ainda a vinculacdo de alguns desses
elementos a obra de dois tedricos cujas producdes, além de possuirem relevancia
em diversos outros aspectos dos escritos dos cotidianistas, apresentam-se também
destacados quando refletimos sobre as no¢des de normatividade e sujeitos aqui em

tela.

A fim de esclarecer um pouco mais a abordagem adotada, de antemé&o, ressaltamos
gue em nossa interpretacdo o tratamento da relacdo entre normatividade e os
estudos nos/dos/com os cotidianos pressupbs uma diferenciacdo inicial: por um
lado, concebemos a dimensdo normativa em relagcéo aos indicios observados acerca
daquilo que esses mesmos estudos defendem e/ou constroem em termos de um
ideal de normatividade proprio da instituicdo escolar; e, por outro, as pistas daquilo
que se refere a presenca de critérios normativos balizadores do que poderiamos

chamar de uma espécie de modus operandi do “pesquisador com o cotidiano”.
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Apesar de estarem imbricadas, acreditamos que a distingdo de ambas facetas nos
auxiliou numa busca por captar aspectos que nem sempre estdo manifestados de
maneira tdo Obvia nos textos. Quer dizer, tratou-se de uma estratégia que nos
possibilitou avancar na reflexdo acerca da seguinte controvérsia: as producdes
acessadas em nosso levantamento, ainda que de maneiras nem sempre explicitas,
revelam a opcédo por uma determinada compreensao da instituicdo escolar e de sua
tarefa; no entanto, por razdes que tentaremos apresentar na sequéncia, essa
mesma compreensdo normativa, do ponto de vista de seu potencial referencial,
parece ser pouco efetiva para o estabelecimento de critérios normativos balizadores

da analise das praticas.

Sobre o estabelecimento de um ideal normativo para a tarefa escolar, € possivel
dizer que o que se vé nos estudos nos/dos/com os cotidianos € uma tentativa de
fazé-lo de forma mais ampla possivel, dado o indicativo de um modelo escolar
comprometido com uma perspectiva formativa especifica, mas que, ao mesmo
tempo, confere ao tratamento de um “como” das praticas um olhar que se apresente
aberto o suficiente, a fim de nao limitar os distintos “modos” a partir dos quais a
pretensa tarefa poderia ser alcancada. Nessa esteira, o fundamento normativo
orientador que identificamos em nossas leituras revela-se particularmente na
proposta de validagdo/construcdo de uma instituicdo comprometida com a
realizacdo/potencializacdo do que nos estudos acessados seria algo préximo de
praticas/acfes emancipatorias.

Como Oliveira (2005), penso que ao dialogarmos com as experiéncias
significativas dos sujeitos reais das escolas, temos chance de efetivamente
produzir mudangas emancipatérias, com possibilidades de escolhas de
caminhos sociais e politicos mais justos e felizes (KRETLI, 2009, p. 12).

Ou, ainda:

Ao analisarmos os diversos patrimbnios cognoscitivos engendrados
cotidianamente nas escolas, voltamos nossa atencdo para as praticas
pedagodgicas e composi¢des curriculares cujos potenciais de formacao de
subjetividades democraticas e de tessitura da emancipacdo social podem
ser percebidos em suas presenca ou auséncia, configurando-se
interessantes ao olharversentir do pesquisador cotidianista. O
estabelecimento de relagdes/negociacdes/comunicacbes democraticas
nesses espacos incluidas aqui as salas de aula, multiplica as possibilidades
emancipatorias e a partir do desvelar das redes de cada uma sala, escola,
grupo ou aluno, engendra novos conhecimentos e permite a uns e outros
tecerem novasoutras redes (CINELLI; GARCIA, 2008, p. 6).
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Tal premissa, apesar de indicar uma intencdo ou discurso aparentemente ja
presente em diversas propostas educacionais progressistas de cunho critico, parece
ser delineada de forma diferente nos estudos em questdo. Em outras palavras,
entendemos que essa diferenca pode ser atribuida justamente a maneira como uma
nocdo de emancipacdo (ou, nesse caso, praticas emancipatérias) € concebida.
Afinal, os estudos nos/dos/com os cotidianos assumiram para si a empreitada de
pesquisar as praticas pedagogicas buscando distanciar-se de um modelo de
emancipacao (via razao emancipatoria) tal qual aquele alimentado pelas pedagogias
criticas em sua anélise dos modelos tradicionais de ensino da educac&o brasileira.*®
De forma geral, podemos dizer, tratou-se portanto de um entendimento que procurou
desvincular a ideia de emancipacdo de uma condicdao “distante” do momento
presente, ou de um estado que, para ser alcancado, demandaria dos sujeitos uma
espécie de “conscientizacdo” aliada ao acesso/dominio de um conjunto especifico
de conhecimentos/saberes (principalmente, daqueles pautados na racionalidade
cientifica). Logo, a despeito de considerarmos a possibilidade de que outros autores
possam também ter embasado a elaboracdo das nocdes alternativas de
emancipacao presentes nas pesquisas cotidianistas, foi no didlogo destes estudos
com Boaventura de Souza Santos que enxergamos a fundamentagdo para uma tal
compreensao do ideal emancipatério apresentado. Em texto que privilegia
especificamente a discussao entre “emancipacéo e regulagdo na educacgéo”, Oliveira
(2003, p.1) sinaliza essa influéncia ao apontar a forma como a compreensao de tais

termos se apresenta na obra do autor.

Esses termos foram bem formulados enquanto categorias de analise por
Boaventura de Sousa Santos, que defende a existéncia de uma tenséo
permanente entre a regulacdo social exercida pelos diversos mecanismos,
formais ou ndo de exercicio do poder e a emancipacdo, que seria a busca
de superacdo dessa dominacdo, através de praticas voltadas para
relagdes mais igualitarias, e é entendida como um conjunto de lutas
processuais (grifo nosso).

'8 Conforme os dizeres de Dariva (2016, p. 110-111): “O conceito de emancipagao que da corpo as pedagogias
criticas no Brasil se revela como um tipo de emancipa¢do que se relaciona com categorias dualistas de uma
analise social. Logo, tensiona as relagdo sociais em categorias como dominagdo, classes sociais, burgueses e
proletariados. A emancipacdo presente nesta analise de mundo se efetiva enquanto expressdo daquela sintese
dialética da ruptura com o dado e da criacdo do novo. E assim que a maxima da conscientizacdo aparece nestas
pedagogias, numa nitida confian¢a na capacidade humana de exercer novas e melhores relagdes sociais e,
assim, criar uma sociedade mais justa”.
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Em trabalho mais recente, Oliveira (2012, p.4-5), a autora novamente destaca a
centralidade dos escritos de Santos (1996) para a proposicdo de uma experiéncia
pedagogica alternativa. Conforme observamos na sequéncia, ha nesse caso um

destaque para o papel da educacao na producédo de um tipo de “inconformismo”:

Assim, ele desenvolve, por exemplo, a discussdo sobre o projeto educativo
emancipatorio, na qual defende a ideia de que este é: [...] um projeto de
aprendizagem de conhecimentos conflitantes com o objetivo de, através
dele, produzir imagens radicais e desestabilizadoras dos conflitos sociais
em que se traduziram no passado, imagens capazes de potenciar a
indignacédo e a rebeldia. Educacao, pois, para o inconformismo. (SANTOS,
1996, p. 17).

Os aspectos centrais da experiéncia pedagégica voltada para a luta pela
emancipacao seriam, nessa perspectiva, o conflito entre a aplicacédo técnica
e a aplicagdo edificante da ciéncia, entre o conhecimento-regulacdo e o
conhecimento-emancipagdo e entre o imperialismo cultural e o
multiculturalismo.

Nessa direcéo, vé-se que as producdes do pensador portugués estdo destacadas,
particularmente, visando a construcdo de um ideal escolar emancipatorio cuja marca
central residiria numa espécie de combate as situacdes hegemobnicas/dominantes.
Aspecto também ilustrado nas passagens de Ferraco (2004, p. 2) ao destacar que
“[...] com nossas pesquisas, buscamos escutar os sujeitos das escolas para, a partir
dessa escuta e com eles, fortalecer processos contra-hegemdnicos de politicas
educacionais cotidianas, como nos sugere Santos (2000) [...]”; ou, ainda, em Cinelli
e Garcia (2008, p. 3):

Entendemos que as nocdes de redes de subjetividades (SANTOS, 1995) e
redes de conhecimentos (ALVES, 2001) assim como as de téticas e préticas
(CERTEAU, 1994) contribuem para fortalecer a sustentagdo desses
cenarios em que as praticas pedagdgicas podem tecer subjetividades
inconformistas (SANTOS, 1995 e OLIVEIRA, 2007) ou transformadoras.

Ainda na perspectiva de especular acerca dessa centralidade do pensamento de
Boaventura de Souza Santos para a construcdo de um modelo de escola pelos
pesquisadores com o cotidiano, lembramos que para esse teérico “[...] 0 que quer
que falte concluir da modernidade nao pode ser concluido em termos modernos, sob
pena de nos mantermos ‘prisioneiros da mega-armadilha’ que a modernidade nos
preparou: a transformacgdo incessante das energias emancipatdrias em energias
regulatorias” (Santos, 1994, p. 84). Tal afirmacéo é decorrente do entendimento do
autor de que, na modernidade, a ciéncia (com sua racionalidade cognitivo-
instrumental) teria sido também fator de um tipo de colonizagcdo das demais

racionalidades do “pilar emancipatorio”. Nesse sentido, da maneira como aparece
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nos textos acessados, esta premissa parece corroborar a propria defesa de um
modelo de formacéo escolar pautado na pluralidade de conhecimentos e saberes
emergentes do cotidiano escolar. Ou seja, € também apoiado neste pressuposto que

uma noc¢ao de praticas/processos emancipatorios cotidianos parece ser delineada.

Considero que buscavamos, nessa historia que é real, aprofundar nosso
projeto educativo emancipatdrio, como nos diz, ainda, Santos (1996, p.17).
“Para este projeto educativo ndo ha uma, mas muitas formas ou tipos de
conhecimento. Todo o conhecimento € uma pratica social de conhecimento,
ou seja, sO existe na medida que é protagonizado e mobilizado por um
grupo social, atuando num campo social em que atuam outros grupos rivais
protagonistas ou titulares de formas rivais de conhecimento” (MACEDO,
2004, p. 4).

Esta mesma defesa acerca de um modelo escolar que valorize uma maior
pluralidade de saberes é observada em Oliveira (2001, s/p), particularmente, em sua
avaliacdo critica dos modos de producéo dos curriculos escolares. Para esta autora,
da maneira como vém sendo produzidos, os curriculos escolares pouco tém
oferecido possibilidades para que outras formas de conhecimento possam se fazer
presentes na escola, ou, ainda, quando permitem sua entrada, o fazem de forma

reguladora.

Com relacdo aos chamados contetdos formais de ensino, muito se tem
discutido e produzido em termos de reordenamento, formas alternativas de
organizagdo ou introducdo de novos contetdos (PCNs, Novas Diretrizes,
Multieducacgéo). Essas supostas inovacdes podem ser entendidas tanto
como tentativas de controle sobre os diversos e mdltiplos saberes
cotidianos que circulam por nossas escolas - nos casos em que elas
buscam incorporar saberes e valores anteriormente negligenciados - ou
apenas tentativas de se manter a ordem, oferecendo-lhe uma nova capa e
colorido - tdo ao gosto dos publicitarios deste nosso tempo de fakes e
factdides - nos caos de reformulagdes produzidas em torno nas disciplinas
cldssicas. De qualquer modo, em ambas as situacdes, o que se pode
perceber é a falta de dialogo entre aqueles que tomam para si essas
“responsabilidades” e aqueles que atuam, cotidianamente, nas nossas salas
de aula.

Estdo postas aqui questdes relacionadas a legitimidade dos saberes
diversos e ao poder que deles emana. A escola oficial, ao reorganizar suas
propostas curriculares produz, na verdade uma dupla operacdo. A primeira
refere-se a tentativa de ordenamento dos saberes cotidianos, buscando
controlar e uniformizar, através desse procedimento, valores e experiéncias
multiplos, antes ndo reconhecidos como “saberes legitimos”. As grades
curriculares s@o, ndo s6 para que o conhecimento escolar permaneca na
escola, mas também para que os saberes de fora ndo entrem na escola.
(Arroyo, 2000). A segunda operacdo €, portanto, aquela que permite que
essas “novas grades” se configurem como uma forma de exercicio de poder
e de controle sobre aqueles que a elas sdo submetidos - sejam eles
educadores ou alunos.

Assim, grassa o0 entendimento de que o curriculo escolar emancipatoério tenderia a

se efetivar ndo a partir de uma preocupacdo com a organizacdo do conhecimento
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pautada na transformacgéo do caos em ordem (tarefa muito mais identificada com o
gue Boaventura de Souza Santos chamaria de conhecimento-regulacéo), mas, sim,
com possibilidades de praticas que visem a transformacdo do colonialismo em
solidariedade, algo daquilo que Santos (1987) nominou de um conhecimento
prudente para uma vida decente (KRETLI, 2009). Tomando outro trecho da analise
de Oliveira (2012, p. 15) acerca dos curriculos escolares, € possivel encontrar
vestigios de quais seriam, portanto, as caracteristicas deste tipo de concepcéo

educacional emancipatoria:

Mergulhando um pouco mais profundamente na nocédo [de solidariedade
como elemento epistemoldgico do conhecimento emancipagédo], de modo a
chegar as suas potencialidades para a reflexdo curricular, somos remetidos
a questionar o individualismo e a competitividade que habitam nossas
propostas educativas e muitos dos valores ensinados aos alunos por meio,
sobretudo, do chamado “curriculo oculto”. Por um lado temos as
comparacdes, competicdes, avaliagdes classificatorias, interdicdo de ajuda
mutua, bem representada pela relagdo da escola com o ato de “colar’ e sua
absoluta interdicdo e criminalizagdo (ALVES, 2001). Além de preconceitos
difundidos e realimentados cotidianamente com base nessa
competicdo/comparacéo, alguns de seus desdobramentos s&o elementos
presentes nas nossas préaticas escolares a serem superados na perspectiva
da solidariedade como forma de relacionamento e critério de conhecimento.
Por outro lado, o individualismo atinge, também, a concepcdo de educagéo
hegeménica e a propria estrutura da escola. Ao considerar que cada aluno é
senhor de sua prépria aprendizagem e que o professor é responsavel pelas
aprendizagens individuais de cada um de seus alunos, desconsidera-se,
psicoldgica e epistemologicamente, a intervencdo das relagbes e
pertencimentos sociais e culturais, dos processos interativos e
intersubjetivos, nas aprendizagens. As propostas curriculares que
conhecemos foram, em grande parte, formuladas sobre essa base e o
guestionamento que as ideias aqui apresentadas permitem formular em
relacdo a elas, pode contribuir para a formulacdo de novas propostas,
formuladas em perspectivas outras que ndo a do individualismo. Dai a
importadncia da nocdo de conhecimento-emancipacdo para o campo do
curriculo.

Assim, em nosso modo de compreender, € com base nestes aspectos que
entendemos possivel a afirmacdo de que o ideal normativo escolar dos estudos
nos/dos/com os cotidianos tem se eregido a partir de uma perspectiva de escola
oficial que nédo pretende dissociar o epistemologico do politico, ou, parafraseando
Oliveira (2012), pautada em um paradigma social e ndo apenas cientifico. Sob esse
ponto de vista, conforme discutiremos na sequéncia, é que tém argumentado em
defesa de outras possibilidades abertas para a compreensao do “o qué” e do “como”
das producdes cotidianas. Quer dizer, em oposi¢do as regularidades e linearidades

desejaveis no modelo escolar convencional, uma escola pautada por esta



51

perspectiva de conhecimento-emancipag¢ao possibilita que a imprevisibilidade e o

caos sejam entendidos também como facetas da producéo cotidiana.

[...] conceder primazia ao conhecimento-emancipacdo sobre o
conhecimentoregulacdo requer a transformacéo da solidariedade na forma
hegeménica de saber e a aceitacdo de certo nivel de caos, reafirmando o
caos como forma de saber e ndo de ignorancia. “O caos deixa de ser algo
negativo, vazio e informe para ter uma positividade propria inseparavel da
ordem” (ibid., p. 79). Aceitar a imprevisibilidade do real, como fazem muitos
professores quando assumem os limites dos textos curriculares e planos de
curso, contribui para a criagdo curricular, na medida em que permite
reinventar as normas, usa-las para finalidades nao previstas, fortalecendo o
desenvolvimento das praticas educativas emancipatorias (OLIVEIRA, 2012,
p. 16).

O destaque de mais esta premissa das pesquisas em questdo nos fornece
elementos para o tratamento dos aspectos que se relacionam a postura
metodoldgica adotada pelos estudiosos “nos/dos/com”, ou seja, a maneira como 0S
contornos deste tipo de normatividade condicionam o “‘modus operandi’ das
investigacdes. Nesse caso, fazemos mencao principalmente as nuances
identificadas nas estratégias adotadas pelos pesquisadores na apresentacdo e na

tomada de posicéo acerca daquilo que encontram/observam no cotidiano escolar.

Para Oliveira (2001), uma caracteristica importante das pesquisas com o cotidiano é
a despreocupacdo destas com as tentativas de generalizacdo das acdes cotidianas
e/lou a busca por igualar as diversas possibilidades de praticas desenvolvidas
(aspectos que, na compreensao da estudiosa, comumente, tendem a reduzi-las ao
status de pouco criativas ou repetitivas). Nessa direcdo, a autora demarca que a
consideracdo de uma interpretacdo que dialogue com o paradigma da complexidade
nao deve ser vista como um abandono de possibilidades propositivas, mas sim
como algo que corrobora a constatagdo da impossibilidade de transposicao para a
pratica das normas e prescricdes curriculares quanto a contetdos e metodologias.

Assim, entende que

Ha uma saudavel e necesséria contaminacdo dessas propostas no
momento em que elas entram no didlogo com a histéria, a cultura, as
formas de insercdo social daqueles que as implantam, nelas interferindo,
transformando-as cotidianamente no contexto da realidade vivida, sempre
complexa e, portanto, irredutivel aos seus elementos estruturais, planejaveis
e reconheciveis (OLIVEIRA, 2001, s/p).

A consequéncia de um entendimento deste tipo parece ser algo daquilo que Ferrago
(2004) revela ao tratar do carater das andlises empiricas feitas pelos pesquisadores

com os cotidianos, principalmente, quando este autor ressalta o reducionismo que
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acompanha as tentativas de distincdo e caracterizacdo de aspectos que atravessam

as praticas pedagogicas escolares.

[...] ai se coloca uma outra questdo de fundo para nés, cada vez tem sido
mais dificil, nas redes cotidianas tecidas pelos sujeitos das escolas,
identificar com nomes, (tais como, curriculo, planejamento, avaliagéo,
ensino, aprendizagem...), 0 que acontece nas escolas. Se nos cursos de
formacao essas palavras implicam em teorias, em autores que escrevem e
publicam livros sobre esses temas, nas redes cotidianas essas palavras
perdem seu poder de objetividade para identificar esta ou aquela situagéo.
Ou seja, quando pensamos com 0 cotidiano das escolas encontramos
dificuldades em responder quando € que acontece, por exemplo, o
planejamento, a avaliagédo, a aprendizagem, o ensino, entre outras tantas
questbes. De fato, se nos situamos em meio as redes cotidianas das
escolas, e com o0s sujeitos, a resposta para essas questdes é uma soO:
acontece tudo ao mesmo tempo e com todos! (FERRACO, 2004, p. 4-5).

Nessa direcdo, portanto, ao apontar o entendimento mais aberto de cotidiano que
tem orientado seus esforcos de “pesquisar com”, o mesmo autor indaga a
pertinéncia daqueles outros modelos de investigacdo que, no esfor¢co de sistematizar
um conceito de cotidiano, tendem a cair numa perspectiva que apenas permite

lancar um olhar distanciado ou “sobre” o cotidiano:

[...] qual a legitimidade no uso de estruturas para falar de algo que é
efémero, incontrolavel, caético e imprevisivel? Qual o sentido em extrair
conceitos, atribuir classificacdes, estabelecer relagbes hierarquicas, propor
estruturas conceituais ao permanente devir cotidiano? (FERRACO, 2004, p.
6).

Assim, a despeito do apontamento de Oliveira (2001) acerca da ndo defesa de uma
“‘impossibilidade propositiva”, as leituras das narrativas presentes nos diversos
estudos que embasam nossas andlises reforcam nosso entendimento de que
guestdes como as destacadas por Ferraco (2004), grosso modo, parecem ser
assumidas nestes trabalhos com a conotacdo de que qualquer esforco para a
construcdo de critérios prévios para compreensdo das producdes escolares
representaria um distanciamento das redes de saberes tecidas nos cotidianos. Logo,
dada a centralidade que essas mesmas ‘redes” ganham nas pesquisas com, a
opcao politico-epistemoldgica de valorar tal producdo parece ter como consequéncia
no plano metodolégico a op¢ao por uma postura que se expressa em certa refutacao
ao apelo a qualquer tipo de normatividade institucional, particularmente, para
interpretacdo das praticas estudadas. No trecho apresentado na sequéncia, por
exemplo, Ferraco (2004, p. 9) ressalta essa contraposi¢céo entre a possibilidade de
se compreender a complexidade do cotidiano e a adocdo de um tipo de

normatividade.
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Por vezes, surgem projetos ou propostas de pesquisas que ndo tomam
como base a complexidade das redes cotidianas tecidas pelos sujeitos das
escolas e, mais que isso, trazem as marcas da modernidade expressas, por
exemplo, na légica do bem e do mal, certo e errado [...] Ha ainda, dentro
dessa logica, sintomas pela busca de um procedimento padrédo, normativo,
ideal, como nos titulos: “Como intervir...”, “Como avaliar...”, “Que
procedimentos sdo necessarios...”.

De modo geral, essas propostas, entre tantas outras, se distanciam das
redes tecidas no cotidiano das escolas e se confinam em modelos tedricos
gue tém como pressupostos a busca pelas causas primeiras dos fatos e
pela esséncia das coisas e dos sujeitos reforcando, quase sempre,
naturalizacdées em relacdo a escola e, por efeito, a educacao.

7

Nessa esteira € comum também nestes trabalhos a ideia de que o papel da
pesquisa € muito mais o de compreender do que o de julgar, num exercicio de
desprendimento de nossos preconceitos. Essa nocao, presente também em outras

publicacdes, apresenta-se em Oliveira do seguinte modo:

Na primeira ida a escola, observamos o ambiente, acreditando que a forma
como se organiza o espaco fisico nos fornece indicios preciosos - mas nao
definitivos - para que possamos compreender a postura do grupo, alguns
modos de se trabalhar, os contelidos e as formas pela qual sao trabalhados
com os alunos, entre outras coisas importantes, sempre com a preocupacao
de entendé-los mais do que de julga-los (OLIVEIRA, 2003, p. 10).

Ou ainda:

Pensar em alternativas curriculares a partir dessa forma de percepg¢ao nos
encaminha para um didlogo sem preconceitos com os educadores que,
estando nessas escolas, produzem saberes e criam curriculo
cotidianamente. Compreender concretamente essas multiplas e complexas
realidades que s&do nossas escolas reais, com seus alunos, alunas,
professores e professoras e problemas reais, nos coloca, deste modo,
diante do desafio de mergulhar nestes cotidianos, buscando neles mais do
gue as marcas das regras gerais de organizacao social e curricular, outras
marcas, da vida cotidiana, dos acasos e situacdes que constituem a histéria
de vida dos sujeitos pedagoégicos que, em processos reais de interacdo, dao
vida e corpo as propostas curriculares (OLIVEIRA, 2001, s/p).

Quer dizer, h& nessas intencdes metodoldgicas, ainda que de forma nuancada, a
ilustracdo da tentativa de se efetivar um modelo de pesquisa marcado por uma
atitude diante da escola que néo corrobore os esfor¢cos modernos de universalizacéo
das préticas. Algo daquilo que Cinelli e Garcia (2008, p. 2) discutem em sua critica a

producéo de “escolas invisiveis”, que seriam resultantes de uma

[...] pretensa universalidade das préticas, subjetividades e discursos que,
especialmente, com a modernidade se institui como “a” forma “natural” e
legitima das relag8es sociais, trata a diferenca como anormalidade a ser
erradicada o que leva a impossibilidade de compreender o processo
emancipatorio na perspectiva da horizontalizacdo dos dialogos entre as

diferentes culturas, saberes e, ainda, singularidades.
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Novamente trazendo a perspectiva de Oliveira (2003, p. 17):

Isto significa que é mais importante, nesses estudos, indagar sobre os
modos especificos e singulares como o0s sujeitos e grupos sociais, nesse
caso as professoras atuando nas salas de aula, se apropriam e utilizam as
regras que lhes sdo, aparentemente, impostas, do que perceber a aplicacdo
de modelos avaliativos do real, sempre generalizantes. E, ainda, nesse
sentido que entendemos ser impossivel avaliar as praticas
curriculares através de mecanismos que essencializam e dicotomizam os
fazeres, sem considerar os enredamentos e relagBes complexas que se
estabelecem entre normas, circunstancias, caracteristicas dos grupos e
outras.

Concordamos com a ideia de que as posturas “correspondentistas” (aquelas que
buscam a identificacdo das praticas escolares com modelos pré-concebidos) tendem
a ser limitadoras das possibilidades compreensivas das pesquisas pedagdgicas. Do
mesmo modo, conseguimos perceber nos trabalhos acessados o esforco em
delimitar/evidenciar os contornos daquelas que seriam as/os contribuicdes/saberes
especificos dos estudos nos/dos/com (caracterizado, especialmente, por uma
articulacdo entre formas inéditas de “olharouvirversentir’ e o “contar/narrar/relatar” o
que se Vé na escola todos os dias) (CINELLI e GARCIA, 2008). A situagao que nos
soa problematica, no entanto, € que a adocdo de tal postura, de maneira
relativamente recorrente, tem levado tais estudos a incorrerem em limitacdes que se

apresentam em pelo menos dois aspectos, que pontuamos na sequéncia.

A primeira delas articulada a dificuldade que encontramos em perceber nos relatos
acessados a presenca de uma melhor contextualizacdo das praticas narradas e a
visibilizacdo do saberes que nelas se produz. Quer dizer, apesar do apelo dos
estudos nos/dos/com os cotidianos em prol de uma valorizacdo das producgbes
cotidianas, entendemos ser possivel a afirmacdo generalista de que as préticas
descritas séo tratadas, em boa parte dos textos, de forma superficial ou sem uma
maior preocupacdo em situa-las a luz de elementos especificos das disciplinas em
questdo. Assim, se, por um lado, é perceptivel a descricdo de algumas situacdes de
forma até detalhada, por outro, mormente, diante de uma preocupa¢do com 0 néo
estabelecimento de posturas judicativas frente as agbes docentes encontradas, tal
detalhamento parece ter seu potencial de elemento gerador de problematizagGes
diminuido. Vale ressaltar ainda que, afora a opcdo pela ndo tematizacdo dos
aspectos negativos/problematicos das praticas, o carater positivo atribuido as

producgbes é alimentado pela constatacdo da existéncia de um “consumo produtivo”
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nas escolas (seja de alunos ou professores) e/ou pela identificagdo daqueles casos

interpretados pelos autores como dotados de potencial emancipatério.

Assim, dando sequencia, acreditamos que a discussao da segunda limitacdo nos
auxilia na interpretagdo da primeira. Esta estaria vinculada a mencionada tentativa
de “fugir’ de um apelo normativo institucional (universalista?) como referente para a
avaliacdo das praticas. Antes de discutirmos a este respeito, gostariamos de
destacar mais um trecho que, entendemos, fornece indicios que subsidiam nossa

argumentacao.

Tendo como objetivo demonstrar a validade daquilo que defendemos, o
estudo da pratica cotidiana de Fatima, da forma como ela leva para as
salas de aula os valores de solidariedade, de igualdade nas relacfes
de género, e de responsabilidade coletiva, nos permitir entrever a
complexidade que atribuimos ao cotidiano escolar e, com ela, as
possibilidades que os estudos no/do cotidiano abrem para a compreensao
das praticas curriculares e do potencial emancipatério que elas portam. No
caso pesquisado, podemos dizer, para finalizar, que no seu fazer, Fatima
desenvolve taticas emancipatdrias que trazem para o cotidiano usos
astuciosos das regras estabelecidas, reorganizando-as de acordo com
as possibilidades inscritas em cada situagdo (OLIVEIRA, 2003, p. 18)
(Grifo nosso).

Nota-se na passagem destacada a existéncia de um posicionamento em relacdo a
pratica da professora estudada, onde sdo ressaltados os valores vistos como
positivos pela pesquisadora, bem como a identificacdo nesta mesma pratica de
acbes que corresponderiam aquilo que é preconizado pela perspectiva
emancipatoria do teorico de referéncia do trabalho. Tais aspectos séo ilustrativos da
ideia de que, apesar da argumentacdo e esforco em produzir uma pesquisa isenta
de “preconceitos”, em algum momento, ha, mesmo nas investigacdes nos/dos/com,
a impossibilidade de se escapar de um posicionamento normativo acerca do
investigado (ainda que tal normatividade se expresse tdo somente na opc¢ao por
visibilizar ou ndo algo — ja que o critério para tal é a interpretacdo daquela producéo
como positiva ou digna de compartilhamento). Logo, ao observarmos essa situacao,
a questado que levantamos refere-se exatamente ao fato de existir na construcao
discursiva deste tipo de pesquisa a manifestacdo de certa resisténcia ao
estabelecimento de determindados critérios para a andlise das praticas. Dito de
outro modo, trata-se de indagar: diante da constatacdo da existéncia de um tipo de
normatividade orientadora da qual ndo se pode escapar no processo de discussao
das acdes cotidianas estudadas, por que nédo assumi-la também do ponto de vista

de um referente normativo que contemple uma dimenséo institucional? Ou seja, ao
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colocar a questdo nestes termos, buscamos problematizar a ideia de que a nao
atribuicdo de centralidade ao carater institucionalizado das praticas pedagdgicas
como critério importante para o tratamento das acdes cotidianas conota a ideia de
uma autonomia docente que deixa de ser concebida em termos relativos e
alcanca um estado de, quase, irrestricao (marcadas, respectivamente: em sua
relatividade, por caracteristicas de uma auto-organizacéo; e, em sua faceta irrestrita,

por elementos de uma auto-regulacao).

Nesse sentido, o que se observa, de maneira geral, € que o modo como 0s
pressupostos das pesquisas nos/dos/com o0s cotidianos se manifestam em seus
“usos metodoldgicos” tem revelado um otimismo em relagcéo as producdes cotidianas
que se referenda, particularmente, por um esquecimento do compromisso
institucional das praticas escolares (em especial, no tratamento analitico dos dados
produzidos). Afirmar essa nossa percepg¢ao nao significa ignorar a forga “instituinte”
gue possuem as acodes cotidianas e a producdo de saberes-fazeres delas derivadas
(potencial que, inclusive, pode converter-se em parametro para a revisao/ampliacao
de uma normatividade institucional). Porém, exatamente diante da consideracao da
potencialidade de tal forca, e por entendé-la como situada em um espago que
carrega responsabilidades sociais especificas, € que julgamos pertinente a
necessidade de um maior cuidado na discussdo de seus contornos. Dito de outro
modo, faz-se necessario que o tratamento da producdo de saberes em rede seja
acompanhado de um exercicio de problematizacdo, inclusive, do grau de liberdade
destas burlas e usos de conhecimentos, espacos e artefatos feitos pelos sujeitos
frente a instituicho em que atuam, assim como das caracteristicas dessa mesma
producdo. Do contrario, corremos o risco de envidar nossas analises sobre a acao
docente, a escola e os saberes que nela circulam, menos do ponto de vista de uma
discussdo acerca do alcance das expectativas especificas que acompanham a
tarefa institucional da educacéo escolarizada e a maneira como 0s saberesfazeres
com elas dialogam, e, mais, sob a Otica de uma interpretacdo em torno da
capacidade ou grau de boa vontade dos sujeitos de enfrentar, a partir de suas
crencgas e valores, as particularidades contextuais das condi¢cdes de possibilidade
para efetivacdo do trabalho docente. Considerando este aspecto, a apresentagéao de

uma reflexdo acerca da tentativa de mapear a nocado de sujeito e seus
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saberesfazeres da forma como se apresentam nos estudos acessados é aquilo que

da o tom dos paragrafos finais deste tdpico.

Nossas conversas com 0s sujeitos das escolas nos tém levado a pensar
nos curriculos praticados e na formacao continuada para além dos seus
contextos tedricos imediatos. De fato, as escolas articulam-se com outros
grupos sociais, com outros espagostempos institucionais, através das redes
de relacdes formais e informais que ligam seus sujeitos, e que os levam a
assumir diferentes saberesfazeres na invencdo do cotidiano, muitas vezes
se opondo as politicas oficiais impostas as escolas (FERRACO, 2004, p.
19).

A despeito da centralidade atribuida aos “sujeitos” nos estudos nos/dos/com os
cotidianos, o mapeamento dos trabalhos nos permite dizer que, em boa parte
destes, tal centralidade ndo € acompanhada, em igual propor¢do, por uma maior
preocupacdo em discutir de forma aprofundada e problematizadora essa mesma
nogao de sujeitos. Quer dizer, h& sim nos textos uma vinculagédo do entendimento de
sujeitos com algo daquilo a que se refere Michel de Certeau em suas elaboracdes
acerca das “artes de fazer”, onde se destaca particularmente a postura ativa destes
no consumo dos artefatos culturais e no empreendimento das acfes cotidianas. No
entanto, o que estamos tentando ressaltar € a sensacdo de que essa mesma nocao,
em boa parte dos textos, estd pressuposta de maneira quase naturalizada, sob a
Otica de que os usos e fabricacdes tém levado necessariamente a “resultados
positivos”. Sendo mais radical, destacamos a percepcao de que, ao atribuir certo
otimismo as artes de fazer dos sujeitos cotidianos e isenta-las da necessidade de
discusséo de seus limites, as pesquisas nos/dos/com evocam, aparentemente, o
tratamento de um sujeito que, soberano a prépria dimensao institucional da escola,

assume o status de um ser cujas praticas configuram-se de maneira sempre ideal.

Essa “despreocupacdo” com a apresentacdo de uma caracterizagcdo mais pontual da
ideia de sujeito pareceu-nos mais compreensivel a partir daquilo que Ferraco (2004),
em um dos poucos trabalhos que destacam uma discusséo especifica sobre o tema,
apresenta em didlogo com a noc¢éo de sujeito encarnado de Najmanovich (2001). A
ideia nesse caso pareceu ser a de um resgate da complexidade dos sujeitos, no
sentido de, a partir dela, fundamentar a perspectiva de que qualquer tentativa de
compreensao do cotidiano que a desconsidere tende a ser falha. Para tanto, da obra
da autora em questao, € extraido um entendimento de sujeito que, por ser complexo,

dotado de historicidade e de pertencimentos, carrega sempre algo de indefini¢éo.
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O sujeito ndo é o dado biologicamente, mas o construido no intercambio em
um meio social humano, que por sua vez esta em interagdo constante com
outros contextos. E através dos vinculos sociais de afeto, de linguagem, de
comportamentos que o0 sujeito vai se auto-organizando. Agora, nao
devemos confundir o sujeito com a ‘subjetividade’. ‘Esta € a forma peculiar
qgue adota o vinculo humano-mundo em cada um de nds, é o espaco de
liberdade e criatividade, o espaco da ética. Mas 0 sujeito ndo é somente
onde se assenta a subjetividade, sendo uma organizacdo complexa capaz
também de objetivar, quer dizer, de se compor, de estabelecer acordos no
seio da comunidade, de produzir um imaginario comum e, portanto, de
construir sua realidade. O que os positivistas chamam de ‘o mundo objetivo’
€ para as ciéncias da complexidade uma realidade construida a partir de um
imaginario social compartiihado por esses sujeitos que sdo parte
indissociavel desse mundo. ‘O mundo em que vivemos & um mundo
humano, mundo simbdlico, mundo construido em nossa interacdo com o
real, com o que esté fora da linguagem, com o mistério que opde resisténcia
as nossas criacdes e ao mesmo tempo é a condi¢cao de suas possibilidades.

Ou seja, a caracterizacdo de tal aspecto de indefinicho sugere um tipo de
entendimento que, na contramao das perspectivas objetivantes da modernidade, nos
autorizaria a pensar a propria ideia de sujeito como sempre situada (onde o sujeito é
visto como um “devir nas interacfes”), além de demonstrar que, ao se constituir, este

mesmo sujeito constitui também a realidade em que se insere.

Cabe, aqui, o destaque de um elemento que, por assim dizer, relativiza o “peso”
atribuido a esta centralidade do sujeito (e, por consequéncia, também a dimenséao
do que temos criticado). Referimo-nos a ideia de que os saberesfazeres sao vistos
como producdes sempre coletivas, ou, como preferem os cotidianistas, em rede.
Sob esse ponto de vista, se nossa interpretacdo esta correta, a ideia de “rede de
saberesfazeres” corresponderia as produgdes cotidianas que emergem dos multiplos
encontros que acontecem no chdo das escolas, ndo devendo, pois, ser analisada
apenas como fruto da subjetividade de um sujeito isolado, mas, da singularidade
conferida pela pluralidade de composi¢cdes que se processam cotidianamente. Este
modo de compreender, em certo sentido, retira dos sujeitos docentes isolados a
“‘preponderancia” em relagdo aquilo que se produz no cotidiano, ja que os
saberesfazeres seriam frutos de arranjos que dependem de todos os envolvidos no
processo. Ferraco (2000, s/p) ilustra essa situacdo ao tratar, especificamente,

daquilo que se refere ao processo de ensino-aprendizagem nos “curriculos reais”:

[...] a metafora de redes por nés assumida ndo as pressupde como
estruturasprévias a serem encaixadas na realidade. Na concepcao
estruturalista os conhecimentos produzidos nas redes tendem a reforcar as
estruturas/armagées. Tendem a aprisionar a realidade. N&o é isso! Trata-se
de redes de relagbes produzidas nas proprias relacdes. De cadeias
complexas de saltos qualitativos de saberes, que emergem e se auto-
organizam nessas relagdes produzindo em cada contexto espaco/tempo
configuracdes curriculares diferentes. [...] (Grifos do autor).
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Essa dinamicidade das redes também nos sugere sua condigdo de
certa independéncia por ocasido das aprendizagens. Nao ha uma
relacdo causal, direta, entre as aprendizagens manifestas nas redes e o
ensino. A intencionalidade do professor e sua aula ndo séo suficientes para
gue as aprendizagens se produzam. De forma enfatica, boa aula nédo
significa necessariamente boa aprendizagem. Ha toda uma complexa
dindmica autoorganizativa que leva em conta mas néo absolutiza o ato de
ensinar. Logo, as nogdes de transmissdo ou assimilagdo de conhecimentos
perdem sua forca diante das redes tecidas (Grifos do autor).

Frente a esse tipo de argumento, insistimos em nosso contraponto critico que toma
como referéncia a ideia de se pensar na funcdo escolar e a participacédo dos sujeitos
que nela atuam do ponto de vista institucional. Quer dizer, por mais que
consideremos a ressalva apresentada anteriormente, ndo vemos outra possibilidade
de pensar a educacgdo escolarizada sendo aquela que toma as praticas dos sujeitos
com também associada/balizada por elementos que contemplem, para além de
outros aspectos, a peculiaridade do tipo de educacdo em questdo (tarefa que
envolve, inclusive, a necessidade de que a producdo de saberesfazeres, a despeito
das incertezas que |lhes sdo caracteristicas, se processe a partir da garantia de
tematizacdo/acesso a um conjunto de conhecimentos especificos). Dizemos isso,
pois, apesar do apontamento das no¢cdes de que “ndao ha garantia de resultados” ou
da ideia mesma de um “deslocamento da subjetividade para a singularidade”,
encontramos nos proprios estudiosos nos/dos/com a expressao da ordinareidade
cotidiana como locus potencial para o fomento e efetivacdo de praticas

emancipatorias.

Nosso mergulho no cotidiano das escolas vai ao encontro, entdo, dessas
redes de fazeressaberes e dos sujeitos protagonistas de histérias cotidianas
gue inventam a educacdo. Nesse sentido, nos € de granda ajuda a
discusséo de Certeau e Giard (1996: 341-342) em relacdo ao que chamam
de cultura ordinaria (FERRACO, 2004, p. 15).

[...] temos problematizado os diferentes modos de produgao dos curriculos
e suas relacdes com o ensino, de modo mais especifico, e com a educagéo
de modo mais geral, a partir dos usos (CERTEAU, 1994) que os sujeitos
ordinérios fazem dos textos das propostas curriculares oficiais resultando,
muitas vezes, em movimentos de resisténcia a esses discursos os quais, de
certo modo, negligenciam e/ou desqualificam o que é realizado pelos
sujeitos praticantes (CERTEAU, 1994) das escolas (FERRACO; GOMES;
PIONTKOVSKY, 2012, p. 1).

Logo, ao tomarmos para analise o argumento de que o potencial escolar tende a se
expressar nas praticas ordinarias, entendida na leitura dos “pesquisadores com”
como algo situado na contramao de uma crengca em propostas ou sujeitos “extra-

ordinarios”, novamente nos encontramos em frente a necessidade de pensarmos
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que uma tal ordinareidade escolar, ainda que multiforme, n&o poderia se configurar
de forma aleatoria (caracteristica que, em ultima instancia, sinaliza a pertinéncia de
um exercicio de discussdo sobre o que cabe e 0 que podem os sujeitos ordindrios,

ou, caso se prefira, as singularidades ordinarias).

Finalizando este tdpico, destacamos a maneira como a compreensdo de sujeito
cotidiano se entrecruza com as a¢c6es metodologicas das “pesquisas com”. Tratamos
assim de afirmar que, em nossa interpretacdo, ndo somente as opcoes
metodoldgicas pressupostas nestas pesquisas permitem um olhar “diferenciado”
sobre os atores do cotidiano e suas producfes, mas, que o contrario mostra-se

também verdadeiro.

Os aspectos epistemoldgicos-metodoldgicos das pesquisas nessa area
mostram que um novo olhar vem sendo identificado nas pesquisas
nasdascom as escolas. Por ser novo, ou bem menos velho que a ciéncia
cartesiana, sua fugacidade e variabilidade surpreendem aos que, como nés,
buscam de algum modo aprisionar-lhe as formas de fazer ao mesmo tempo
gue revelam a necessidade de desvincular nosso olhar para as escolas,
sobretudo para as salas de aula na busca de individuos. Pois, exigem que
nos voltemos para a caca de pistas (GINZBURG, C., 1989), tramas e
alegorias, fios tecidos em redes (CINELLI e GARCIA, 2008, p. 5).

Quer dizer, da forma como esta expresso, o ‘“ideal de sujeito” dos estudos
nos/dos/com os cotidianos apresenta implicacées que seriam condicionantes do

modo préprio como o0s saberes-fazeres sao “captados/interpretados/veiculados”.

Portanto, estamos diante da deciséo epistemoldgica de querer perceber e
assumir que as transformacgfes de valores sociais, crengas individuais e
atitudes coletivas s6 ocorrem na vida cotidiana e comum. Ela se configura
diante da compreensdo de que 0 espaco social € um produto social e as
mudanc¢as que nele ocorrem advém da vida cotidiana (LEFEBVRE, H.,
1991), dita ordinéria e ndo dos fatos extra-ordinéarios.

Essa deciséo faz parte da luta politica emancipatéria no campo das ciéncias
por outras epistemologias-metodologias que contemplem as descobertas e
relatos sobre relagdes ecolégicas (SANTOS, 2004) e praticas
emancipatérias entre os multiplos saberes nasdascom as escolas que
existem e sdo criadas por homens ordinarios e nado por heréis
extraordinarios (CINELLI e GARCIA, 2008, p. 5).

Assim, podemos concluir que, se ha, por um lado, a ideia de que o0s sujeitos
configuram e sdo configurados pelas realidades a partir de composicdes sempre
locais, por outro, e em decorréncia desta primeira, a valorizagdo de uma
ordinareidade indica a necessidade de uma atitude de pesquisa outra — que, na
visdo dos “pesquisadores com”, estaria representada por praticas investigativa que
teriam como mote conferir relevo aqueles que produzem “ordinariamente” as

escolas.
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3 TEORIZACAO PEDAGOGICA E AS PESQUISAS ACERCA DA INTERVENCAO
NO CAMPO DA EF

Conforme sinalizado, a pesquisa acerca da EF escolar vem, ha pelo menos trés
décadas, passando por diversas transformacdes. A intensidade e sistemacidade de
tais mudancas podem ser analisadas sob prismas distintos. Desse modo, dado os
objetivos de nossa discussdo, operamos didaticamente com uma organizacao que
privilegia dois momentos/aspectos: o primeiro referindo-se ao proprio
‘estabelecimento de um campo de pesquisa da EF escolar” (quer dizer, da
configuracdo deste como um objeto ou eixo norteador); e o segundo, decorrente do
anterior, caracterizado pelos “avancgos e ‘diferenciagcdes internas’ do campo de
pesquisa especifico que fora se estabelecendo” (no que concerne a tal
caracteristica, seus contornos podem ser percebidos, grosso modo, também em dois

planos distintos: o “tedrico-epistemoldgico” e o “metodoldgico”).

Concentrando-nos ao primeiro momento/aspecto, aquele que corresponde ao
proprio “estabelecimento do campo”, sem adentrar no mérito da discussao sobre os
critérios de cientificidade™ que nortearam sua constituicdo, entendemos ser possivel
dizer que é mais especificamente a partir de meados da década de 1980 que a area
da EF escolar apresenta-se mais “interessada” ou com “relativa autonomia” para a

construcdo de estudos que viessem a caracterizar o que poderiamos nominar de

% A esse respeito, ver Betti (2009; 2011).
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pesquisa pedagdgica em EF.?° Esse processo concerne ao momento em que ha na
area da EF iniciativas para, no campo da pesquisa, superar certa colonizacao da EF
pelas ciéncias-mae (BRACHT, 1999). Assim, tal “estabelecimento de um campo de
pesquisa préprio da EF escolar” teve como marca importante a configuragdo de
objetos de investigacdo cujos “resultados” visavam mais diretamente a qualificagao
da acdo educativa da EF. Fator importante para o avanco dessa producédo da EF
escolar teria sido aquilo que ficou conhecido como Movimento Renovador da EF,
particularmente, pelo caréter inflexor de seu segmento mais critico.?*

Nesse sentido, € possivel afirmar que, desde sua ascensdo, a medida que se
tornaram mais intensas e sistematicas, tais pesquisas tém passado por uma série de
transformacdes. Como consequéncia, uma das demandas colocadas a area foi
exatamente a necessidade de um exercicio sistematico de delimitacdo e
fundamentagdo daquilo que a EF escolar deveria representar. Particularmente este
aspecto auxilia-nos na compreensao daquilo que Bracht et. al (2012) e Wiggers et. al
(2015) apontam em relacdo a forma como a producao acerca da EF escolar veio se
desenvolvendo.Tais autores, ao classificarem as publicagbes acerca do tema, em
comum, destacam uma tipificagdo das pesquisas nas categorias “fundamentacéo” e
“‘intervengao”, bem como analisam a dinamicidade destas ao longo dos anos.

Desse modo, sobre o processo de instituicdo do campo de pesquisa préprio da EF
escolar, chama a atencdo o deslocamento da énfase dada, inicialmente, as
pesquisas com caracteristicas de “fundamentacdo” para aquelas que abordam
elementos relacionados a “intervengao”. De acordo com ambos os estudos, se a
analise da producdo historica da EF, desde os anos de 1980 até a presenta década,
aponta para a prevaléncia de estudos de fundamentacédo, no levantamento década
por década vé-se uma alteracdo. Em outras palavras, se nos anos oitenta do século
passado (periodo que identificamos como o da emergéncia da pesquisa em EF
escolar) observa-se que as intencdes da producdo giravam em torno das tentativas
de construcéo de uma teoria fundamentadora da EF; de forma inversa, a analise das
producdes das décadas de 2000 e 2010 vem apontando para uma espécie de

% Remetemos aqui a algo similar aquela distingdo operada por Stenhouse (1985) ao distinguir a pesquisa sobre
educacado da pesquisa em educacdo.

! Convém lembrar gue este Movimento académico, no didlogo com as teorias educacionais, teve como um de
seus objetivos a tentativa de elevar a EF ao status de componente curricular, promovendo, para tanto, uma
espécie de quebra de paradigma na area (MACHADO, 2012).
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retragdo da categoria “fundamentagcdo” e um expressivo desenvolvimento das
pesquisas acerca da “intervengao”.

De forma complementar, podemos dizer que, além dessa diminuicdo relativa do
volume das pesquisas de fundamentacdo e a valorizacdo dos estudos sobre a
intervencdo, nota-se a propria revisdo nos modos de producdo acerca da
intervencdo. Exemplo disso séo os diferentes trabalhos que indicam a necessidade
de um resgate da discussao didatica no campo da EF, referindo-se, contudo, néo a
qualquer tipo de didatica (BETTI, 2005; CAPARROZ; BRACHT, 2007; REZER,
2015). Ou seja, contrapondo-se as nhocdes excessivamente prescritivas ou
instrumentais, advoga-se em prol de uma perspectiva didatica ressignificada, que se
manifeste atenta a recuperacdo da dignidade da intervencdo enquanto nucleo
gerador e orientador da producéo do conhecimento (CAPARROZ; BRACHT, 2007).
Inicialmente por nés correlacionada ao modo como a pesquisa pedagdgica em EF
se atualiza, a situacao referida € também representativa da ideia de que o campo da
EF Dbrasileira, se comparado ao cenario internacional, apresenta maior
interesse/investimento no debate epistemologico (WIGGERS et. al, 2015).
Interpretamos essa caracteristica como outra peculiaridade da producdo em tela,
possivelmente, vinculada aos condicionantes a partir dos quais o campo da EF
brasileira tem se desenvolvido. Afinal, a prépria maneira como esta estruturada a
politica cientifica a que a EF estd submetida® (fortemente marcada pela
contraposicdo de principios epistemoldgicos das ciéncias naturais x ciéncias
humanas) fez com que a necessidade de um exercicio de delimitacdo de seus
contornos se tornasse constante. Soma-se a isso, ainda, o fato de que, diante de

uma tradicdo racionalista de conhecimento, a afirmagdo da especificidade dos

2 Aqui, fazemos mengdo a pertenca da EF a Area 21 da CAPES, situacdo que tem levado a uma espécie de
descompasso entre as légicas de producdo “preconizadas” pela referida area e aquilo que seria mais pertinente
para a producdo do conhecimento em EF. Quer dizer, ainda que se explicite o carater multidisciplinar da Area
21, o que se observa é o predominio de uma compreensdo de EF e sua relacdo com a saude a partir de
pressupostos dos estudos/conhecimentos da Biodindmica. Tal aspecto soa-nos problematico na medida em
que denota o carater pouco sensivel/flexivel da Area 21 no que concerne as necessidades das (sub)areas que a
compdem. Afinal, dada a forte presenga do [“mais rigido“] modelo das ciéncias naturais como principio
orientador das formas de producdo e avaliagdo do conhecimento na Grande drea da Saude, tornam-se
perceptiveis as limitagdes/dificuldades encontradas por aqueles pesquisadores que tém procurado referenciar
(e referendar) sua producdo a partir de outras logicas. Entre outras coisas, seria esta a situacdo explicativa,
talvez, da dificuldade de fortalecimento da area escolar no campo mais amplo da EF, que, do ponto de vista de
uma anadlise percentual/quantitativa, esta apresenta caracteristicas de sub-representacdo na produgdo
académica da area (BRACHT et. al, 2011; WIGGERS et. al, 2015).
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objetos de estudo e intervencdo da EF configuram outra importante demanda

epistemoldgica para a area.

Ressaltar a producdo da EF escolar em seu plano epistemoldgico abre caminhos
para tratarmos do segundo aspecto que destacamos em relacdo a constituicdo deste
campo de pesquisa, qual seja, “a maneira como esta mesma produgdo vem
passando por ressignificacbes ou diferenciacdes internas nos seus modos de
operar”. A este respeito, evidenciamos que, além do deslocamento de uma énfase
em estudos de fundamentacdo para aqueles preocupados com a intervencédo, a
forma como as categorias de fundamentacdo e intervencdo s&o interpretadas,
também, tem passado por sucessivas alteracfes. Em nossa leitura, esse processo
ocorre, entre outros motivos, em funcao da diversidade de referenciais incorporados
a area nestes Ultimos 35-40 anos. Quer dizer, se na década de 1980 os estudos
relacionados a ambas categorias, para além da heranca das ciéncias naturais,
apresentavam-se referenciados, fundamentalmente, na teoria marxista, o exame da
producdo mostra que nas décadas seguintes a hegemonia desse referencial

metatedrico se vé afetada.

Na década de 1990, a tradicAdo marxista comeca a perder sua hegemonia
em virtude do crescimento de outras perspectivas teéricas. 1sso nao
significou, nesse periodo, que o nimero de textos orientados no marxismo
tenha diminuido, mas, sim, que outras perspectivas e autores passaram a
fazer parte de forma mais significativa da paisagem académica (BRACHT
et. al, 2012, p. 15).

Os mesmos autores apontam ainda que, especificamente em relacdo a leitura
marxista, o préprio entendimento acerca deste referencial se diversificou e se
complexificou no campo da EF. Aspecto potencializado a medida que teoricos do
chamado Marxismo Ocidental (Gramsci, Adorno, Benjamin, Althusser, s6 para citar
alguns) passam também a ser relacionados na producdo da area. Acerca deste
processo mais geral de pluralizacdo dos pressupostos presentes na literatura,
mesmo néo tendo configurado uma tradi¢cdo tal como a alcangada pelo marxismo na
area, € possivel a afirmacdo de que, a partir dos anos 2000, a multiplicidade de
“correntes” presentes na EF pode ser identificada/agrupada em escolas de
pensamento como o pdés-modernismo, 0 pos-estruturalismo, os estudos culturais,
entre outros (BRACHT et. al, 2012).

Ainda acerca da pluralizacdo de pressupostos fundamentadores da producgéo

académica da EF escolar, acreditamos ser esta outra caracteristica importante
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também decorrente do dialogo estabelecido com o campo mais amplo da Educacao.
De acordo com o que vimos descrevendo, fica clara nossa visdo de que tal influéncia
tem se mostrado muito mais positiva do que problematica, dado ter inspirado a EF a
reinventar seus modos de ser e estar na escola. No entanto, poderiamos dizer, a
percepcao de que a EF estreitou seus lacos com a area da Educacdo advem nédo
apenas no sentido da busca por ajustar sua intervencdo a um projeto educativo
escolar, mas pelo fato de a EF reproduzir no campo de sua
producdo/fundamentacdo académica uma dindmica teorica similar. Dito de outro
modo, entendemos ser possivel observar um paralelo entre as tendéncias
educacionais presentes no campo da Educacdo e aquilo que se observa no
desenvolvimento tedrico da EF, como se a segunda, a despeito de sua maturidade
tedrica, ainda “bébesse da fonte” da primeira.

7z

Nesse sentido, a chegada do século XXI € marcada em ambas as areas pela
recepcao de novas influéncias, que se delineiam como alternativas possiveis, diante
da sensacdo de uma espécie de esgotamento das teorias existentes, tal qual
observado nas configuragcbes sociais contemporaneas. Particularmente, destaca-se
nesse contexto o aporte das chamadas teorizagbes pés-modernas ou pés-criticas®,
qgue, na visdo de Neira e Gramorelli (2017, p. 325), oferecem uma verdadeira

transformacao nas concepcodes pedagodgicas classicas:

As teorias criticas chamaram a atengdo para as regras e conteldos
transmitidos pela escola capitalista, questionaram o0 modo como 0s
conhecimentos sdo produzidos e validados socialmente, apontaram as
injusticas dos modelos reprodutores dos sistemas sociais, denunciaram a
educacdo como campo em que ideologias se confrontam para impor sua
l6gica. As teorias pds-criticas, ao seu tempo, realizam um deslocamento na
maneira de conceber a pedagogia, que passou a ser vista como pratica
social, logo, cultural, resultante da linguagem, dos textos, dos discursos, das
relacdes de poder, da historia e dos processos de subjetivacdo.

Nas teorias pds-criticas, o poder torna-se descentrado, espalhado por toda
a rede social. O conhecimento néo é exterior ao poder, é parte inerente. A
subjetividade é social, 0 que contraria a nocdo critica da existéncia de um
nacleo subjetivo que precisa ser restaurado. As teorias pés-criticas ampliam
€, ao mesmo tempo, modificam aquilo que as teorias criticas ensinaram [...].

> Nomenclatura empregada por Tomaz Tadeu da Silva no ambito da discussdo educacional, ao referir-se
aquelas correntes/producdes que sdo identificadas no dmbito das ciéncias sociais e humanas em geral como de
orientagdo pdés-moderna. Nesse sentido, a despeito do termo pds-moderno ser mais corrente nas ciéncias
humanas, ao dialogarmos com autores como Neira e Gramorelli (2017), empregamos a expressado teorizacGes
pos-criticas, tal qual fazem.
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Na visdo destes mesmos autores, a teorizacdo pds-critica é percebida a partir de
distintos movimentos, tais como: o pés-modernismo (que, ao colocar em suspeita as
“grandes narrativas” da Modernidade, possibilita outras formas de constituicdo da
experiéncia pedagogica, pautada na descentralizacdo do papel do conhecimento
cientifico e valorizando os saberes do senso comum. Desse modo, favorece um
ensino que reconhece e valora as identidades mdltiplas, além de colocar em xeque a
promessa educacional moderna de libertacdo através do conhecimento cientifico); o
pos-estruturalismo (que interpreta a linguagem como algo néo fixo e marcado por
relacbes de poder, possibilitando na pratica pedagodgica a inclusdo de variadas
tradicbes culturais e a representacdo de mudltiplas vozes, neste caso né&o
privilegiando somente esta ou aquela pratica corporal); o multiculturalismo (que
transfere para o terreno politico a compreensdo da diversidade, destacando a
inexisténcia de hierarquia entre as culturas e a impossibilidade de construgdo de
critérios transcendentes para seu julgamento, nesse sentido, em sua perspectiva
critica, permite uma analise dos processos pelos quais as diferencas sao produzidas
por meio de relacdes de desigualdade, bem como favorece o estudo das préticas
corporais pertencentes aos variados grupos distintos); e, por fim, os estudos
culturais (este campo permite um olhar para as propostas de ensino, agora,
entendidas como artefatos culturais, marcadas por disputas de significacdo entre
distintos grupos que visam hegemonia, nesse caso, 0os conteldos e praticas podem
ser vistos como constru¢des sociais imersos nas relacdes de poder — que inclui
determinados saberes em detrimento de outros. Inspira, portanto, propostas que
tendem a equivaler os tradicionais conhecimentos escolares e os conhecimentos
cotidianos).

A despeito de uma discussdo sobre cada uma destas perspectivas, é fato que esta
pluralidade de referenciais parece ter permitido aos pesquisadores da EF néo
apenas a diversificacdo das tematicas/objetos de interesse?*, mas, sobretudo, uma
ampliacdo nos modos de compreenséao/tratamento daqueles elementos ja classicos

da area. A titulo de ilustracdo, podem ser citadas: a ressignificacdo das nocdes de

24 . . .« qya . . sy . .

Destaca-se, nesse caso, a maior incidéncia de estudos interessados em tematicas relacionadas a cultura
escolar e a epistemologia da pratica, além da emergéncia de temas como multiculturalismo, género,
diversidade, etc (BRACHT et. al, 2011).
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sujeito e objeto; o maior emprego de métodos de pesquisa colaborativos nas
investigacdes empiricas; as iniciativas de valorizacdo dos contextos/cotidianos
como locus de producdo de conhecimento; a redefinicdo da relacéo teoria-pratica
nas pesquisas de fundamentacdo e intervencdo; a secundarizacdo do caréater
denunciador/desconstrutivo da pesquisa, em prol de estudos mais

descritivos/problematizadores/propositivos, etc.

Diante desse processo, “se o0 saldo deste relacionamento nos tem sido favoravel”,
ndo € de se estranhar a maneira quase natural com que diversas tendéncias
emergentes no campo da pesquisa em educacdo sdo acolhidas pelo campo
pedagdgico da EF. E bem verdade que hoje, dada maior maturidade da EF, a
relacdo que vimos descrevendo esteja assumindo, talvez, contornos um pouco
diferenciados. Em outras palavras, se nas décadas de 1980 e 1990 era possivel
vizualizar nas produgdes da EF um didlogo com escritos de base sociolégica e
filosofica por intermédio de tedricos da Educacdo (CAPARROZ, 2001; TABORDA
DE OLIVEIRA, 2001), no contexto atual, torna-se mais comum e crescente um
dialogo direto com os autores seminais das ciéncias humanas. Para Bracht et. al
(2012) talvez este seja um indicativo de estarmos encaminhando nossos estudos

para um maior rigor tedrico e conceitual.

De qualquer forma, a nossa interpretacdo do quadro mais atual da pesquisa
pedagdgica em EF é de que, em certo sentido, esta ainda absorve as influéncias do
movimento tedrico observado na Educacdo. Ou seja, se a incorporacao do
referencial pos-critico aparenta ser, por diversas razfes, uma alternativa crescente
nas ciéncias humanas e sociais de uma maneira geral (aspecto que, obviamente,
nao se diferiria na Educacéo e na EF), é a sua manifestacdo na area da EF também
a partir da assuncao de perspectivas metodoldgicas especificas (mormente, aquelas
advindas de um tipo de interpretacdo, feita no campo educacional, dos escritos pos-
criticos) que fortalece o carater simbidtico da relacdo referida. Esse €,
particularmente, o caso dos mais recentes estudos nos/dos/com o0s cotidianos

(FERRACO, 2007), perspectiva teorico-metodoldgica que ganha forca no campo
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educacional brasileiro®, e que, de forma progressiva, passa a se fazer também

presente nas producdes da EF escolar.?

No entanto, de forma complementar, interessa-nos dizer que um olhar mais atento
para essa proficua relagdo entre os campos de producdo de conhecimento da EF e
da Educacgédo nos permite observar que alguns de seus aspectos necessitam, ao
menos, ser problematizados. Aqui destacamos a ideia de que, diante das
peculiaridades da constituicdo de seu campo, caberia a EF a configuracdo de uma
relacdo menos unilateral com a produgcdo em Educacéo, particularmente no contexto
atual. Ou seja, se durante algum tempo a EF apenas se apropriou das contribuicdes
advindas daquele campo de conhecimento, os avancos alcancados pela area talvez
ja nos permitam tanto atuar de forma mais propositiva no debate educacional mais
amplo, quanto estabelecer filtros na acepcéo de tais producdes como referenciais
para a EF. Em particular, naquilo que se refere as pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos, a despeito de tracos potenciais apresentados para uma renovacao das
pesquisas pedagdgicas em Educacdo Fisica, converia indagar, por exemplo, a
propria hierarquizagao/oposi¢cao estabelecida por representantes das “pesquisas
com”, ao contraporem o0 modo particular com que procedem suas
investigacdes/teorizacdes com aqueles assumidos pelos demais tipos de pesquisa
acerca da escola (descritas, muitas vezes, como “denuncistas” e/ou excessivamente
prescritivas). Para tanto, fez-se premente um breve exercicio de caracterizacdo das
pesquisas nos/dos/com os cotidianos da Educacéo Fisica, a fim de destacar alguns

dos pressupostos que as tem norteado.

> Sabemos da complexidade de fixar tais producGes em determinadas classificagdes, mormente frente a
pluralidade de referéncias com que operam na construgdao de seus pressupostos e ao carater dispensavel que
os préprios atribuem as classificacdes. No entanto, em nosso esforco de compreender a dindmica da produgdo
do conhecimento, interpretamos que, frente a critica ao modelo escolar moderno e as
perspectivas/teorizacbes criticas visualizadas nos trabalhos acessados, as pesquisas nos/dos/com os cotidianos
demonstram aderir de forma explicita a principios que se aproximam muito mais das chamadas teoriza¢des
pds-criticas do que os que se revelam na tradigdo critica.

*® Entre outros trabalhos, citamos: Nunes e Ferreira Neto (2012); Falcdo et al. (2012); Vieira, Santos e Ferreira
Neto (2012); Santos e Maximiano (2013).
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3.1 OS ESTUDOS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS COMO PRESSUPOSTO
METODOLOGICO DA PESQUISA PEDAGOGICA EM EDUCACAO FiSICA
ESCOLAR: ANALISANDO OS USOS E APROPRIACOES

3.1.1 Caracterizando a producédo nos/dos/com os cotidianos da Educacgéo

Fisica

Neste topico apresentamos uma analise de como o campo da pesquisa pedagogica
em Educacdo Fisica tem se apropriado e usado os estudos nos/dos/com o0s
cotidianos. Para tanto, a exemplo do que fizemos em relacdo ao campo da
Educacéo, também no caso da Educacgéo Fisica empreendemos um levantamento a
partir de duas frentes de trabalho distintas: primeiro, a partir da utilizacdo de
periodicos da area; e, em seguida, adotando como fonte os anais do Congresso
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE).

No caso do mapeamento realizado nos periddicos, adotamos como critério uma
analise dos 5 periddicos que, em termos percentuais, tém contemplado um maior
volume de produc¢bes acerca do tema da Educacdo Fisica escolar entre as suas
producdes. Nesse sentido, embasado em dados concernentes a um estudo de
estado da arte que tematizou a “Educacéo Fisica escolar como tema da producgéao do
conhecimento”, realizado por Bracht et. al (2011), foram escolhidos os seguintes
periédicos: Pensar a pratica; Movimento; Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte
(RBCE); Motrivivéncia; e Revista da UEM.?” Em termos de procedimentos,
observamos que a pesquisa privilegiou a utilizacdo da ferramenta de pesquisa
disponivel nas plataformas eletrénicas dos préprios periodicos, a partir da palavra-

chave “cotidiano”.

Ja em relacdo a busca nos anais do CONBRACE, procedemos um levantamento
nas paginas dos eventos disponiveis no Sistema Online de Apoio a Congressos
(SOAC). A esse respeito vale destacar duas outras informac¢des: nossa opcao em
utilizar como fonte apenas as produc¢des dos congressos de abrangéncia nacional; e

o fato de que apenas estdo a disposicdo as coletaneas de trabalhos dos eventos

%’ Destacamos que o peridédico com o quinto maior percentual de publicagdes no quadro apresentado por
Bracht et. al (2011) é a revista Motus Corporis. No entanto, dada a opgao de trabalhar com os periddicos que
estdo disponiveis em versdo on-line, incluimos na sele¢do a Revista da UEM, que figurava na como sexto maior
percentual de producdo.
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nacionais realizados pelo Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) a partir
do ano de 2007. Desse modo, foram mapeados os anais dos CONBRACEs de
Recife-PE (2007), Salvador-BA (2009), Porto Alegre-RS (2011), Brasilia-DF (2013),
Vitoria-ES (2015), Goiania-GO (2017). Analisando os Grupos de Trabalho Tematicos
(GTTs) a partir do qual o evento se organiza, optamos por um levantamento que
compreendeu o GTT Escola e o GTT Formacado. A selecdo dos trabalhos foi feita

inicialmente a partir da leitura dos titulos e resumos dos mesmos.?®

Impende dizer que privilegiamos apenas os estudos que claramente operaram a
partir dos pressupostos dos estudos nos/dos/com 0s cotidianos, no sentido de
assumi-los ou descrevé-los de forma direta em suas trajetérias metodoldgicas.
Nessa direcdo, a despeito de considerarmos a existéncia de pesquisas outras que
se utilizam de referenciais proximos aqueles que sustentam os estudos
nos/dos/com, o que também abriria caminhos para o tipo de reflexdo que temos
proposto nesta tese, nossa opcéo foi a de concentrar esforgcos no estudo de um
conjunto de producbes que, a despeito de suas particularidades, pudessem ser
agrupados sob um mesmo referente (elemento comum este que atribuimos a
assuncao da noc¢éo de pesquisa com o cotidiano, tal qual esta vem se delineando no
campo da Educaco).?® Sublinhamos ainda que acreditamos que tal decisdo fora
produtiva, mesmo diante do fato de ter determinado um quantitativo mais baixo de
publicacdes para analise (no total, foram selecionadas 11 producdes — sendo: 7
artigos retirados dos periédicos e 4 trabalhos dos anais do CONBRACE), conforme

se observa no quadro que segue:

QUADRO — 7: FONTES DE PESQUISA X NUMERO DE TEXTOS SELECIONADOS

Fonte de pesquisa N de producdes
Motrivivéncia 1
Motus corporis (*ndo disponivel para consulta) --
Movimento 0
Pensar a prética 2
RBCE 3

28 . . , . , .

No primeiro levantamento foram destacados 6 trabalhos, no entanto, apds leitura dos textos na integra, dois
foram descartados a partir do critério de operarmos apenas com estudos que assumidamente apontam a
perspectiva “nos/dos/com”.

29 . ~ , . ~
Ainda sobre essa opgdo, vale ressaltar que buscamos contemplar a prépria “transformacdo” da

nomenclatura que os estudiosos desse tipo de pesquisa atribuem aos seus estudos, variando entre pesquisas

” u

“nos/dos”, “nos/dos/com” ou, apenas, “com” os cotidianos.
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Revista da UEM

XV CONBRACE

XVI CONBRACE

XVII CONBRACE

XVIII CONBRACE

XIX CONBRACE

RiR|R|klok

Total: 11

FONTE: elaboracéo prépria

Realizado o levantamento, buscamos numa analise prévia observar aspectos mais

pontuais dessa producdo, como: incidéncia das publicacdes ao longo dos anos; 0s

principais autores; e o tipo de pesquisa (fundamentacdo ou empiria). Destacamos,

na sequéncia, um quadro contendo tais dados, seguidos de nossas impressoes.

QUADRO -8 LISTAGEM DE TRABALHOS MAPEADOS

Titulo da producao/Autores Fonte Ano
O Curriculo Béasico Comum e a Formacdo Continuada: | Motrivivéncia 2008
experiéncias com a Educacdo Fisica na Rede de Ensino

Estadual/ES

Kezia Rodrigues Nunes; Amarilio Ferreira Neto

Ensino e pesquisa com o cotidiano da escola: o basquete de | XVI CONBRACE 2009
rua como possibilidade

Julia Miranda Falcao; Amarilio Ferreira Neto

Saberes e fazeres praticados nos cotidianos da Educacéo | Pensar a Prética 2011
Fisica na Educacao Infantil

Kezia Rodrigues Nunes; Amarilio Ferreira Neto

Fazeres e saberes produzidos pelos praticantes do cotidiano | XVII CONBRACE | 2011
para a intervencao da Educacdo Fisica nas etapas iniciais em

CMEls de Vitéria/ES

Amanda de Pianti Rosa; Renata Silva Jorge; Marcos Vinicius

Klippel; Andre da Silva Mello

Saberes compartilhados no ensino de jogos e brincadeiras: | RBCE 2012
maneira/artes de fazer na Educacgéo Fisica

Julia Miranda Falcéo; Silvana Ventorim; Wagner dos Santos;

Amarilio Ferreira Neto

Representacdes sociais sobre a Educacao Fisica na educa¢édo | REVISTA DA UEM | 2012
infantil

André da Silva Mello; Karolina Sarmento Rodrigues; Wagner

dos Santos; Felipe Rodrigues da Costa; Sebastido Josué Votre

Saberes compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica: | XVIII CONBRACE | 2013
relagbes com o aprender construidas por alunos e alunas

Veronica Freitas dos Santos; Vinicius Camargo de Souza

Laurindo; Wagner dos Santos

Avaliagdo na Educacgdo Fisica escolar: singularidades e | RBCE 2013
diferenciagbes de um componente curricular

Wagner dos Santos; Francine de Lima Maximiano

Educacao Fisica na Educacéao Infantil: producédo de saberes no | RBCE 2014
cotidiano escolar

André da Silva Mello; Wagner dos Santos; Marcos Vinicius

Klippel; Amanda de Pianti Rosa; Sebastido Josué Votre

O protagonismo de pessoas com deficiéncia intelectual no | Pensar a Pratica 2014
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processo de ensino-aprendizagem da capoeira
André da Silva Mello, Wagner dos Santos; Lais Albuquerque
Rodrigues; Renata de Souza Santos

Educacdo Fisica e o ensino do slakline: o curriculo | XIX CONBRACE 2015
pensadopraticado no cotidiano escolar

Marcelo Paraiso Alves; Cassio Martins; Gustavo Alves Vinand
Kozlowski Farias

FONTE: elaboracao propria.

Em relagdo ao periodo de incidéncia da producdo pautada nos pressupostos dos
estudos nos/dos/com o0s cotidianos, nota-se que esta corrente passa a se fazer
presente nas pesquisas da Educacdo Fisica recentemente. Quer dizer, dos textos
encontrados, apenas dois datam do final da década passada, tendo sido todos os
demais publicados a partir do ano de 2011. Essa constatacao refor¢ca aquilo que
vimos apontando ao caracterizar a relagdo do campo da Educacdo Fisica com o
campo mais amplo da Educacdo (onde, a primeira parece seguir as tendéncias
manifestas na producdo da segunda). De acordo com os dados apresentados no
Capitulo 2, observa-se que os estudos nos/dos/com teriam emergido nas pesquisas
em Educacado ainda na década de 1990, e se fortalecido nos anos de 2000. A titulo
de ilustracdo, podemos citar o fato de que entre os 22 artigos mapeados
especificamente nos periddicos da Educacao, quatorze (ou 63,6%) foram publicados
nos primeiros anos da década de 2000, ou seja, em periodo anterior a 2008 (ano da
primeira producdo identificada no campo da Educacdo Fisica, em nosso

levantamento).°

No que se refere aos autores que tém se dedicado a perspectiva no campo da
Educacdo Fisica, notamos que se trata de uma producdo ainda bastante
centralizada em determinados estudiosos ou grupo de pesquisa. Ou seja, apesar de
identificarmos vinte autores diferentes assinando os trabalhos, visualiza-se que
dezessete destes estavam vinculados a um mesmo grupo de pesquisa®'/instituicao

de ensino superior, sendo responsaveis por dez dos onze trabalhos mapeados. Os

A despeito de tratar especificamente de pesquisas sobre a Educacdo Infantil, essa nossa percepc¢do é
reforgada por Mello et. al (2014), ao descrever que a realizagdo de um levantamento nos 83 nimeros da RBCE,
nas edicGes de 1980 a 2009, revela a inexisténcia de estudos que tenham operado sob a perspectiva
“nos/dos/com os cotidianos”.

3! Referimo-nos ao Proteoria — Instituto de pesquisa em Educacdo e Educagdo Fisica, sediado no Centro de
Educacdo Fisica e Desportos da UFES, atualmente, liderado pelos professores Amarilio Ferreira Neto e Wagner
dos Santos.
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demais trés autores, que compartilham a autoria do trabalho restante, ndo sinalizam
a vinculacdo a nenhum grupo ou instituicdo especifica. No entanto, na busca pelo
curriculo lattes destes autores visando maiores informacdes, deparamo-nos com 0
fato de que um dos trés autores nao vinculados a UFES realizou o curso Doutorado
em Educacdo na UFF, que, conforme destacado no capitulo anterior, figura como
um dos polos de referéncia na producédo dos estudos nos/dos/com os cotidianos, ao
lado da UFES e da UNICAMP.

QUADRO -9 LISTA DE AUTORES X INSTITUICAO X NUMERO DE TRABALHOS

Autor(a) Grupo/Instituicdo - Titulacéo N° de trabalhos
Amanda de Pianti Rosa Proteoria/lUFES - Mestrado 2
Amarilio Ferreira Neto Proteoria/UFES - Doutorado 4
André da Silva Mello Proteoria/lUFES - Doutorado 4
Cassio Martins N&o indicada 1
Felipe Rodrigues da Costa Proteoria/lUFES - Doutorado 1
Francine de Lima Maximiano Proteoria/lUFES - Mestrado 1
Gustavo A. V. Kozlowski N&o indicada 1
Farias
Julia Miranda Falcao Proteoria/lUFES - Mestrado 2
Karolina Sarmento Proteoria/UFES - Graduacéo 1
Rodrigues
Kezia Rodrigues Nunes Proteoria/lUFES - Doutorado 2
Lais Albuquerque Rodrigues Proteoria/lUFES - N&o indicada 1
Marcelo Paraiso Alves N&o indicado/Doutorado (UFF) 1
Marcos Vinicius Klippel; Proteoria/lUFES - Mestrado 2
Renata de Souza Santos Proteoria/lUFES - N&o indicada 1
Renata Silva Jorge Proteoria/UFES - Graduacgéo 1
Sebastido Josué Votre PPGEF/UGF - Doutorado 2
Silvana Ventorim Proteoria/lUFES - Doutorado 1
Veronica Freitas dos Santos Proteoria/lUFES - Mestrado 1
Vinicius Camargo de Souza Proteoria/lUFES - Mestrado 1
Laurindo
Wagner dos Santos Proteoria/UFES - Doutorado 6

Fonte: elaboracao propria.

Entre os autores que possuem um quantitativo maior de trabalhos publicados,
destacamos os professores Wagner Santos (seis trabalhos), Amarilio Ferreira Neto
(quatro trabalhos) e André Mello (quatro trabalhos), sendo alguns dos textos de
autoria compartilhada entre dois ou, até mesmo, trés destes autores principais. Tal
situacao ressalta a centralidade que a perspectiva em questdo parece assumir para
0 grupo de pesquisa a que pertencem, bem como torna-se emblematica de uma
espécie de politica adotada pelo Proteoria, que, de acordo com informacbes
presentes nos manuscritos acessados, tem configurado um conjunto de pesquisas

orientadas, entre outros, a partir de um “projeto guarda-chuva” denominado
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“Educacgao Fisica e a relacdo dos saberes com o cotidiano escolar: elementos para
uma teoria”. Nesse sentido, os docentes engajados no grupo desenvolvem, seja em
colaboracdo com os outros colegas docentes, seja com os discentes (dos cursos de
graduacdo e de poés-graduacdo), o estudo de tematicas variadas envolvendo o

cotidiano.*?

Sobre o entendimento de “estudos nos/dos/com os cotidianos”, de maneira geral, ha
uma convergéncia nas definicdes apresentadas, destacando-se particularmente a
énfase no sentido politico-epistemoldgico atribuido a ideia de pesquisar “com”, onde
este “com” é sempre representativo da ideia de algo construido em dialogo ou
polilogo (FALCAO, FERREIRA NETO, 2009; FALCAO et. al, 2012). Nessa direcao,
Santos, Laurindo e Santos (2013), destacam a necessidade de que tal processo de
pesquisa esteja sempre articulado com as pessoas praticantes, a partir das questdes
dos sujeitos nas suas redes. Ou, conforme lembram Mello et. al (2012, p. 444), “[...]
pressupde conviver com 0S sujeitos presentes no dia a dia das praticas
pedagogicas, valorizando mais o vivenciar ‘com’ do que o falar ‘de’”. Ainda de
acordo com o material acessado, a atribuicAo de centralidade as praticas,
entendidas como espacos de culturas (ALVES, MARTINS e FARIAS, 2015), da-se
perspectivando, ao menos, trés aspectos: caracteriza-la como espaco de consumo e
inventividade, o que confere ao cotidiano uma espécie de sentido antropoldgico
(SANTOS; MAXIMIANO, 2013) e permite desvelar as tessituras que dao sentido as
acOes cotidianas (MELLO et. al, 2012); apresentar as praticas ressaltando aquilo
gue as diferencia, suas particularidades frente ao estruturado, e ndo o que as torna
iguais (NUNES e FERREIRA NETO, 2011)*%; e, ainda, valorizar a dimens&o
colaborativa da pesquisa, no sentido de promover a reflexdo, discussdo e
sistematizacdo de novas possibilidades pedagdgicas (FALCAO; FERREIRA NETO,

2009), colocando a pesquisa como dispositivo que, a partir dos problemas e

32 Entre os diferentes temas/objetos de estudos contemplados, podemos citar: os processos avaliativos no
cotidiano escolar; a apropriacdo/transformacdo dos saberes produzidos nas instituicdes de Educacgdo Infantil; e
os curriculos praticados no cotidiano.

% De acordo com Mello et. al (2012, p. 445) “Essa perspectiva tenta superar a visdo de sociedade
como um organismo, ao focalizar as andlises sociais nas relacdes, na intersubjetividade, nos
sentimentos dos individuos, nas representacdes construidas e partilhadas por membros de grupos
sociais distintos. A abordagem néo se atém as leis sociais universais, ou aos principios que regem a
vida em sociedade, e sim ao fluxo dos discursos e das préticas sociais dos individuos [...]".
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possibilidades encontrados, crie, invente e negocie outros possiveis para/na
Educacéo Fisica (FALCAO et. al, 2012).

O estabelecimento da vida e praticas cotidianas como referéncia central é descrito
em alguns trabalhos como estratégia que possibilita uma compreenséo do cotidiano
para além das aparéncias (MELLO et. al, 2014). Ou, conforme Mello et. al (2014a, p.
469), reflete uma atitude que visa explicitar “[...] o que de fato a escola faz, por que
ela faz e para que faz [...]. Tal ideia € complementada ou tem como premissa a
nocdo de que o mergulho na realidade escolar deve acontecer numa perspectiva
nao judicativa. Quer dizer, os estudos consideram a necessidade de que sejam
superadas as perspectivas prescritivas que, desconsiderando 0s contextos
cotidianos, insistem em dizer o que deve ser feito na escola. A esse respeito, Falcdo
e Ferreira Neto (2009, p. 5) séo taxativos afirmando que: [...] € importante estudar
as escolas em sua realidade, como elas sao, isto é, sem julgamentos,
principalmente buscando a compreensao de que o que nela se faz precisa ser visto
como possivel e proprio daquele contexto”. Em nosso modo de compreender, muito
mais do que conferir a pesquisa o papel de problematizar aquilo que é produzido
pelos sujeitos e instituicbes, tal proposta parece atribuir as investigacbes
educacionais a tarefa que Mello et. al (2012) sintetizam como a da busca por
desvelar as tessituras das redes de saberes que ddo sentido as a¢Bes cotidianas.
Para tanto, assumem como necessario também um tipo de inversao ou invencao
metodoldgica que, segundo Falcdo e Ferreira Neto (2009), deve ser expressada em
atitudes como: a concepcao das escolas e professores como parceiros € ndo como
sujeitos ou objetos; a possibilidade de uma trajetéria de pesquisa cujo itinerario se
constitua no préprio processo; a realizacgdo de uma incursdo empirica
despreocupada com a necessidade de responder a questbes previamente

elaboradas ou com a comprovacéo de hipéteses.

Dando continuidade as observagbées que “tocam” o aspecto metodoldgico, em
relacdo ao carater das pesquisas mapeadas, convém destacar a constatacdo de que
todas correspondem a estudos de tipo empirico. Fato este que, se por um lado
aponta positivamente uma fidelidade a proposta de realizagdo de investigacdes
pautadas em um mergulho nos cotidianos escolares, por outro € representativo de
certa fragilidade no que diz respeito a uma discussdo mais aprofundada, no campo

da Educacdo Fisica, sobre os préprios pressupostos fundamentadores da



76

perspectiva dos estudos “nos/dos/com”. A esse respeito, gostariamos de ressaltar
gue ndo estamos realizando qualquer tipo de comparacgao/hierarquizacdo entre as
pesquisas de campo e tedrica, mas, sim, visamos enfatizar que nos trabalhos
empiricos acessados ha uma apropriacdo da perspectiva em questdo sem, no
entanto, uma maior preocupacdo com a discussado de suas implicagbes para a
producao tedrica da area. Logo, tentamos aqui evidenciar/refletir sobre aquele que
seria 0 desdobramento mais problematico dessa postura, a saber, a impossibilidade
de compreendermos como os autores tributérios desta perspectiva percebem, do
ponto de vista epistemoldgico, 0 que pode representar a assungao destes mesmos
pressupostos para a pesquisa e teorizacdo pedagogica da Educacdo Fisica. Ao
afirmarmos isso, ndo se trata de centrar nossas analises da producdo mapeada
naquilo que ela “nao se propbs a fazer”, nem de afirmar a auséncia de qualquer
esforco analitico na apropriagcao/apresentacdo das caracteristicas da “perspectiva
com™*, ou, ainda, de ignorar aquilo que as publicacdes realizam/evidenciam
(aspecto que sera desenvolvido ulteriormente). Intencionamos, isso sim, revelar
nosso interesse em compreender aqueles elementos que, do ponto de vista de um
contato prévio e menos sisteméatico, nos pareciam pouco pertinentes ou produtivos

para a teoriza¢do da Educacéo Fisica.

Dizemos isso, pois, em oposicdo ao observado na analise empreendida no campo
da Educacdo®, nossa percepcéo é de que os estudos nos/dos/com foram tomados
nas investigacbes da Educacdo Fisica como alternativa possivel para os
problemas/demandas ja h4 muito debatidos no ambito da pesquisa pedagdgica da
disciplina, aspecto que, talvez, consentiu essa isengcdo ou esquecimento da
necessidade de um maior esforco ou preocupacdo com uma justificativa mais
situada de sua presenca nesta area. Quer dizer, dadas as caracteristicas dos artigos

acessados, destacamos o fato de que o dialogo estabelecido com os referenciais

i Afinal, ha nos textos lidos a apresentacdo de alguns pressupostos mais gerais da perspectiva, bem como o, ja
destacado, apontamento desta corrente como mais uma forma de potencializar pesquisas de cunho
colaborativo na Educacdo Fisica (inclusive, acerca disto, vale ressaltar e valorizar a contribuicdo que tal
movimento pode agregar a nossa area).

35 T . ~ ~ T . A .

Percebemos naquela andlise, particularmente em relagdo a produgdo constante nos periddicos, a existéncia
50% de estudos que buscam elaborar/debater os pressupostos fundamentadores dos estudos nos/dos/com os
cotidianos.
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adotados®, seja com os autores mais classicos de uma sociologia do cotidiano ou
dos estudos culturais, seja com os representantes dos estudos com os cotidianos do
campo educacional brasileiro, configurou-se muito mais num exercicio de busca por
legitimar as escolhas ou acdes empreendidas a partir daquilo que apontam as
autoridades da “pesquisa com”, do que, necessariamente, numa pratica de
apropriacao/atualizacéo critica de tais elaboracfes. Sendo assim, a despeito de
apresentar uma critica ao modelo convencional da pesquisa, 0s artigos Sao pouco
elucidativos no sentido de perspectivar os sentidos da construgéo de uma teorizagao
pedagdgica que leve em consideragdo, ndo so as especificidades da disciplina e da
constituicdo de seu campo, mas também os proprios desdobramentos historicos da
maneira como tem se materializado a participacdo desta em um projeto escolar.*’
Retornaremos a esta questdo adiante. Antes, porém, retomamos outro aspecto que,
por assim dizer, ainda guarda relagdo com a dimensdo metodoldgica dos estudos
nos/dos/com. Referimo-nos, nesse caso, tanto ao processo de producdo dos dados,

guanto a maneira de apresenta-los.

Ao tratar deste tema, no entanto, é fundamental lembrar que para perspectiva em
questao os dados apreendidos correspondem as construcdes derivadas das redes e
composic¢des do cotidiano (e que, portanto, sdo configuradoras de fazeres e saberes
nem sempre evidentes ou captaveis pelos instrumentos e métodos mais
convencionais de investigacao). Em um dos textos acessados, Rosa et. al (2011, p.
3), ao tratar do saber docente, apontam que este “[...] ndo € algo dado a-priori,
circunscrito apenas nos processos de formacdo inicial de professores. Ele é
constituido na prépria acdo docente, mediado pelas diferentes experiéncias
individuais e coletivas vivenciadas [...]". Nesse sentido, indicam que sua
compreensao exige do pesquisador um mergulho com todos os sentidos no
cotidiano escolar, “[...] focalizando ndo s6 a acdo docente, mas também suas
trajetérias pessoais e profissionais” (p. 3). Ainda a esse respeito, os autores

complementam dizendo que so este tipo de atitude possibilitaria uma compreenséao

3 Aqui, destacamos a mengao a autores como Michel de Certeau, Boaventura de Souza Santos, Carlo Ginzburg,
Carlos E. Ferraco, Nilda Alves e Inés B. Oliveira.

37 ~ et . A .

Em relagdo ao Ultimo aspecto destacado, cujos resultados advém de pesquisas “sobre” o que tem se
desenvolvido nas escolas, este parece negligenciado em tais estudos, particularmente, diante da opc¢do por
diferenciar-se daqueles estudos a que atribuem um carater de geradores de diagndsticos de denuncia.
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em sentido mais amplo dos saberes docentes, que, ao se efetivarem na pratica,
espaco/tempo das experiéncias, confronto, utilizacdo, avaliacédo e reavaliacdo de tais
saberes, possibilitam aos docentes a criacao de seus modos de fazer e ser frente ao
ensino (ROSA et. al, 2011).

Acreditamos ser possivel afirmar que os trechos descritos sdo um indicativo de algo
que, direta ou indiretamente, pode ser observado na quase totalidade dos textos.
Quer dizer, exprimem a nocdo de que os saberes e os fazeres que a eles se
atrelam, dada a maneira como se manifestam nas escolas, devem ser
compreendidos sempre de forma situada, tarefa que exige a consideracdo, nao
apenas o0s condicionantes do contexto cotidiano em que sao produzidos, mas,
também e principalmente, de certa dimensdo subjetiva ou singular (aquela
configurada pelos usos e consumos realizados pelos sujeitos praticantes). Corrobora
essa interpretacdo, o destaque conferido por Santos e Maximiano (2013) a ideia de
que as artes de fazer dos docentes que tecem o cotidiano ndo obedecem as regras
da producéo e do consumo oficiais, possibilitando a emergéncia de novos modos de
usufruir a ordem imposta, pois, “No consumo, os professores desenvolvem acgdes,
fabricam formas alternativas de uso, tornando-se produtores, disseminando
alternativas, manipulando, ao seu modo, os produtos e as regras” (p. 886). Por fim,
em relacdo aos saberes-fazeres, um ultimo aspecto que faz-se necessario destacar
refere-se ao entendimento de “fazer” presente no artigo de Falcdo et. al (2012, p.
617). Embasado em Schnneider et. al (2009), os autores conferem destaque a uma
compreensao da nocdo de fazer que a caracteriza como algo que extrapola “um
conjunto de praticas que se efetiva no cotidiano das aulas”, identificando-a, de forma
mais ampla, como também o [...] conjunto de enunciados discursivos sobre a forma
de fazer uso dos saberes que sdo compartilhados pela Educacéo Fisica ho ambiente
escolar”. Entre outras coisas, visualizamos neste tipo de compreensao mais ampla,
particularmente por incluir/considerar os sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas
praticas, aquilo que nos trabalhos em analise sustenta a indicagao das “narrativas”

como modelo privilegiado para producao, registro e apresentagcéo dos dados.

Assim, a exemplo do que acontece nos estudos mapeados nas publicacdes do
campo da Educacdo, as narrativas dos sujeitos cotidianos séo tratadas nos
trabalhos da Educacdo Fisica como uma alternativa reveladora de “outras
proporcdes da pesquisa” (NUNES; FERREIRA NETO, 2008). Quer dizer, a elas é
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atribuida o fomento a um “tipo especial de texto” (ROSA et. al, 2011) que se funda

num exercicio de escuta e partilha dialégica. Sobre essa peculiaridade, a citacdo de

Oliveira (2008) por Nunes e Ferreira Neto (2008, p. 278) soa esclarecedora:
Aceitamos as regras e, com elas atuamos, sempre. Por outro lado, sobre
ela agimos, revertendo-lhes a légica, criando espacos para aquilo que nao
esta previsto, buscando, com isso, o desenvolvimento de nosso trabalho de
acordo com nossas crencas e expressando valores ndo contemplados pelas
regras oficiais, sejam elas comportamentais, praticas e/ou pedagdégicas.
Contamos essas histérias aos alunos, colegas e até superiores, e em
outros relatos nos inspiramos para produzir nossos proprios e para
agir. Nas historias narradas e conhecidas, buscamos — e encontramos —
inspiracdo para a nossa cotidiana luta pela liberdade de atuacao e criacdo,
para além das regras que nos amarram. E, também, no contato com essas

histérias que aprendemos as possibilidades de astlcias, que construimos
novos sentidos (Grifo nosso).

Também na direcdo de destacar o potencial das narrativas, Santos e Maximiano
(2013, p. 886) as descrevem como um meio de “[...] fazer valer as dimensdes de
reconhecimento dos atores da vida cotidiana, como protagonistas de seu processo
de formacgao, configurando-se como vozes autorizadas e com legitimidade para falar
de suas praticas [...]. Ja Mello et. al (2014a), calcados na ideia de que narrar &
atribuir sentidos as experiéncias, afirmam que em seu estudo com nao houve “coleta
dados”, ou seja, os “dados” empregados foram frutos de uma producéo coletiva, na
qual se entendeu os atores participantes como também protagonistas da propria
pesquisa.

De forma geral, podemos dizer que em ambos 0s casos descritos as narrativas sdo
entendidas, portanto, como um instrumento capaz de deixar o pesquisador mais
préximo do que € vivido nas escolas. Proximidade essa entendida no sentido de dar
visibilidade aos fragmentos constituintes do cotidiano e credibilidade aos seus
processos, bem como por permitir um afastamento das posturas de “especulacdes e
determinacdes generalizadas” (ROSA et. al, 2011, p.4). Numa elaboragao que
aparenta ir ao encontro deste ultimo argumento apresentado, Nunes e Ferreira Neto
(2008, p. 290), expressam a maneira como se valeram das narrativas na tentativa de
visibilizar os usos e as producdes curriculares pelos/dos professores de Educacéo
Fisica. Dizem eles:

Ao buscar evidenciar a tensdo vivenciada no cotidiano de algumas

escolas estaduais por meio das narrativas de um grupo de professores

de Educacdo Fisica, nos afastamos das analises que consideram

contetdos minimos ou teorizagbes académicas como Unicos,
almejados e corretos, em que a complexidade e peculiaridade dos
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contextos escolares é concebida como acessorio a ser incluido. O inverso
também mostra-se pertinente, de forma que seria ingénuo conceber
instituicdes e sujeitos descolados dessas influéncias e determinacgdes.
E pela tensdo e pelo movimento complexo das redes de relagdes que nos
interessamos (Grifo nosso).

Assim, também em relacdo a questdo do curriculo, aspecto que tematizamos nesta
parte final do topico, as narrativas sdo apontadas como um elemento produtivo,
dado revelar a producao curricular em sua contextualizagdo. Logo, 0 que vemos nos
textos acessados é a indicacdo de que o curriculo escolar se materializa sempre por
intermédio das acBes e das multiplas significacbes dos sujeitos que o praticam
(FALCAO; FERREIRA NETO, 2009), e, nessa direcdo, a compreenséo de curriculo
nos estudos nos/dos/com tem como premissa o entendimento de que este ndo esta
circunscrito aquilo que se apresenta nos modelos e prescri¢cdes oficiais. Para Alves,
Martins e Farias (2015, p. 1-2), isso representa dizer que, ao constituirem o0s
curriculos, [...] os sujeitos ‘aprendemproduzem’ maneiras de ‘usarfazer’ outras
praticas corporais para além daquelas pensadas oficialmente pelos 6rgaos
instituidos [...]. A afirmacao destes autores equivale ao que destacam Falcao et. al
(2012, p. 627), particularmente, quando nos lembram que os curriculos também séo
constituidos pelos pequenos eventos do cotidiano, o que, segundo 0s mesmos, leva
a entender porque “...] muitas vezes, conteudos e métodos propostos nos

curriculos/prescricdes comuns nao representam além do que meras formalidades

[.].

Voltando as palavras de Alves, Martins e Farias (2015, p. 2), trata-se de entender
que, na constituicdo dos curriculos no cotidiano, os sujeitos rompem com “[...] a
nocéo de curriculo que se prende a documentos escritos e propostas pedagogicas,
mas se articula as fabricacées por meio das experiéncias produzidas e apropriadas
pelos sujeitos que compdem o referido espago/tempo [...]. Em sintese, ao
considerar esse modo de compreender o cotidiano, o curriculo e os saberes/fazeres
gue nele se tecem, os diferentes textos acessados parecem convergir no sentido de
destacar a contribuicdo dos estudos nos/dos/com em relacdo ao conhecimento e
compartilhamento dos modos como os praticantes cotidianos buscam garantir, a
despeito dos documentos e teorias que buscam a padronizacdo de opcgdes e
praticas (NUNES; FERREIRA NETO, 2008), a existéncia e manutencdo de formas

particulares e criativas de realizacao dos curriculos.
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3.1.2 Mas, afinal, o que “visibilizam” os estudos nos/dos/com os cotidianos da

Educacéo Fisica?

Até aqui, acreditamos ja ter deixado claro que os trabalhos pautados nos estudos
nos/dos/com os cotidianos publicados no campo da Educacéo Fisica, de maneira
geral, assumem como responsabilidade politico-epistemoldgica dar visibilidade aos
saberes/fazeres emergidos no chdo das escolas. Nesse sentido, uma de nossas
intencdes ao mapear tal producao foi, exatamente, captar nos textos lidos aquilo que
eles visibilizam. Tratamos, assim, de perguntar: afinal, ao se considerar um tipo de
producdo ou pesquisa pedagdgica que se distingue das demais, o que os estudos
nos/dos/com os cotidianos estariam apresentando de diferente?

Um primeiro aspecto a ser destacado refere-se ao carater dos textos, mormente, em
relacdo aos objetivos e a forma como se procede a apresentacdo do material
empirico e das discussbes. Sem querer anular quaisquer particularidades, e a
despeito de todos advirem de pesquisa de campo, a titulo de organizacéo, situamos
os trabalhos em trés grandes grupos: a) estudos que relatam o acompanhamento ou
desenvolvimento de um projeto de intervencdo especifico; b) investigacdes que
tematizam o cotidiano de uma ou mais escolas, destacando aspectos das praticas
pedagogicas, em seus limites e possibilidades, sem necessariamente prender-se a
um projeto especifico; e pesquisas que buscam mapear a compreensao e/ou
representacdes dos praticantes escolares, geralmente, a partir de temas pontuais
(ex: a avaliagdo; o curriculo de uma determinada rede de ensino; o papel da
Educacdo Fisica escolar neste ou naquele segmento, etc).® Na sequéncia,

passamos a uma apresentacao mais pontual de cada um deles.

No primeiro grupo, destacamos inicialmente os bons relatos e propostas de ensino,
que, valendo-se de elementos de variadas formas/métodos de pesquisar, como a
etnografia e a pesquisa acdo, apontam as trajetérias compartilhadas com os
docentes. Nesse sentido, sdo destacadas nos textos diversas situagdes que vao

desde a escolha do contetdo e planejamento, até o processo avaliativo. Sao

%A partir da classificagdo, em termos quantitativos e de autoria, os trabalhos ficaram assim distribuidos:
Grupo A (FALCAO e FERREIRA NETO, 2009; NUNES e FERREIRA NETO, 2011; FALCAO et. al, 2012; MELLO et. al,
2014b.; ALVES, MARTINS e FARIAS, 2015); Grupo B (NUNES e FERREIRA NETO, 2008; PIANTI et. al, 2011;
SANTOS e MAXIMIANO, 2013; e MELLO et. al, 2014a.); e Grupo C (MELLO et. al, 2012; e SANTOS, LAURINDO e
SANTOS, 2013).
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estudos que conferem destaque para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas,
numa tentativa de demonstrar quais fatores sao determinantes para sua
configuracdo. Tais fatores correspondem tanto aos acontecimentos cotidianos
contextuais, quanto aos elementos e disposi¢cdes advindos das trajetdrias pessoal e
profissional dos docentes.

Ao manter atencdo aos sentidos e significados conferidos pela professora
P1 aos seus conhecimentos e rela¢gdes, compreendemos que o que ela
privilegiava nessa instituicdo se relacionava com uma rede complexa de
experiéncias escolares, académicas, profissionais, familiares, comunitarias
entre outros espacostempos que dispéem fios e nés enredados, tensos,
frouxos, num trancar infinito da complexidade de conhecimentos e contextos
em que vivemos (AZEVEDO, 2008). Num movimento coletivo possibilitado
pela sociologia das auséncias e pela sociologia das emergéncias (SANTOS,
2004), buscamos conhecer e valorizar 0s conhecimentos da professora P1,
de maneira articulada com o contexto no qual suas praticas se inseriam [...]
(NUNES; FERREIRA NETO, 2011, p. 4).

Diante deste objetivo, percebemos que os textos procuram dar visibilidade as
alternativas produzidas nas situagdes cotidianas, e, sem uma maior preocupagao em
se ater a uma discussao orientada pela discussao acerca da pertinéncia ou nao das
praticas descritas, procuram interpreta-las como aquelas que sédo possiveis. Aspecto
esse que, inclusive, parece ser tomado como critério na sele¢cao daquilo que compde
a narrativa a ser compartilhada (quer dizer, a ideia é muito mais visibilizar as
alternativas e producdes docentes, do que destacar problemas e/ou atribuir-lhes um
juizo de valor).
[...] ressaltamos os dados percebidos com maior relevancia na realidade, ou
seja, caracteristicas gerais da escola, do professor, da Educacédo Fisica
desenvolvida e da turma. Sistematizar essas informacfes significou
entender suas formas de manifestacdo e como elas poderiam ajudar no
processo em desenvolvimento, visto que é importante estudar as escolas

em sua realidade, como elas s&o, isto é, sem julgamentos [...] (FALCAO e
FERREIRA NETO, 2009, p. 5).

Assim, mesmo no tratamento de tracos que poderiam ser vistos como limitadores da
pratica, ha um esforco por compreender a maneira como estes se constituiram ou,

ainda, de que maneira tal aspecto foi “superado” na intervencao.

Quando cheguei aqui, achava que a gente tinha que trabalhar com eles
[as criancas] as habilidades. Poderia trabalhar qualquer atividade,
desde que eu tivesse claro que eu estaria trabalhando o correr, o
saltar, o equilibrar e tal. S6 que ai, depois, ficou meio chato. E ai? E a
brincadeira pela brincadeira? (22/05/07).

Percebemos que a professora P1 problematizava seu trabalho e a
especificidade da Educacao Fisica a luz de uma proposta que se mostrasse
relevante para as crian¢as e para a comunidade escolar. Assim, ampliamos
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nossa investigacdo por meio das transescalas (SANTOS, 2004)
fundamentadas no reconhecimento das articulacbes entre os contextos
locais e globais, valorizando o que é local.

Dessa forma, pudemos conhecer 0 movimento de constituicdo do bairro Sédo
Pedro, a mobilizacdo popular, a organizacdo dos moradores na
escolarizacdo da regido e as mudancas sofridas com relacdo a estrutura
fisica e pessoal. A fim de estender nossa trama de pesquisa considerando
essas relacfes, inferimos estrategicamente a necessidade de buscar uma
aproximacdo com as atividades tradicionalmente desenvolvidas em S&o
Pedro | em comemoragéo aos 30 anos do bairro. As professoras construiam
suas praticas com as criancas com base no tema Brincadeiras da Infancia
de Sdo Pedro, a partir de uma sondagem realizada com as familias a
respeito das brincadeiras e atividades mais praticadas durante a infancia.

Ao relacionar construcédo de brinquedos e brincadeiras (como a amarelinha
de papeldo, o pique chapéu, as pipas de diversos tamanhos e materiais
com as familias), literatura infantil, discussdo de regras, valorizacdo das
brincadeiras populares expressas nas pesquisas (piques, amarelinhas,
pipas, cordas, bambolés, elastico, perna de lata), diferentes espacos
(patios, sala de video, sala de aula, quadras e campos externos ao CMEI), a
professora P1 foi imprimindo novos usos; tecendo possibilidades inventivas
com as criangas, com as professoras do CMEI, com os/as dinamizadores/as
da SEME; ampliando sua rede de experiéncias e consolidando outros
fazeressaberes no cotidiano escolar (NUNES; FERREIRA NETO, 2011, p.
5).

Também por conta destes momentos em que foram identificadas as dificuldades
varias que perpassam o0 desenvolvimento do trabalho nas escolas, € que a
defesa/utilizacdo de estratégias de investigacdo pautadas em praticas colaborativas
se mostrou proficua. Essa perspectiva € destacada como eixo central em pelo
menos trés trabalhos do grupo em questdo, apesar de terem sido construidos e
concretizados a partir de caminhos distintos (em pl e cl, temos a sensacdo de que
ha ja no planejamento da pesquisa essa intencionalidade, ao passo que em p4 a
configuracéo do tipo de pesquisa colaborativa assumida pareceu emergir a partir das
situagdes que foram ocorrendo durante o estudo). llustram esses caminhos distintos

0S seguintes trechos:

A pretensdo da pesquisa girou, justamente, no sentido de interagir com o
professor e leva-lo a refletir sobre suas ac¢des pedagdgicas e, a partir delas,
buscar instrumentos e referenciais que pudessem auxiliar no processo
constante de reconstrucéo (FALCAO; FERREIRA NETO, 2009, p. 5).

O desabafo da professora convidou-nos a uma participacéo ndo apenas de
suas aulas, mas de seus planejamentos e de outros espacostempos vividos
nos cotidianos da escola, no intuito de construir uma dindmica de estudos,
discussbes e criagbes, que nos permitissem analisar, refletir e praticar
novas possibilidades de pensar a Educacdo Fisica naquele contexto
(NUNES; FERREIRA NETO, 2011, p. 4).

Dessa maneira, ao destacar esse “fazer com” os professores e escolas, os estudos

acessados tém como ponto positivo ndo s6 o apontamento do potencial e dos
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avancos alcancados no processo (quer dizer, dos momentos em que as praticas
foram redimensionadas), mas, principalmente, o fato de possibilitarem a visualizac&o
dos modos como se produziu tal redimensionamento, particularmente, a partir da
proposicdo de conteudos/temas/procedimentos de aula, além da construgdo de
estratégias fomentadoras do estudo e formagc&@o em servigo.

Mediante as narrativas produzidas na entrevista, realizamos encontros de
planejamento em que foram problematizadas questdes referentes a pratica
de ensino na Educacdo Fisica, como: definigdo de conteudos,
procedimentos metodologicos, praticas avaliativas, pesquisa como elemento
articulador da pratica docente e discente. Esses encontros se configuraram
como momentos de projecdo, partilhas e negociacbes, em que discutiamos
a pratica pedagdgica, articulando a (re)construcdo do trabalho docente
(FALCAO et. al, 2012, p. 618).

Vale ressaltar ainda um aspecto que, apesar de pouco desenvolvido ou
aprofundado, recebe atencédo dos estudos na perspectiva em questao. Referimo-nos
aquilo que em um dos textos aparece referenciado como uma espécie de inversao
metodoldgica (em alusdo a indicacdo de um deslocamento de olhar daquilo que
realizado pelos docentes), ao privilegiar ou evidenciar os saberes produzidos pelos
alunos ou a sua relacdo com aquilo que é proposto. Esse aspecto, assim como
outros, nao figura como algo exclusivo dos estudos nos/dos/com, logo, ndo possui
quaisquer carater de ineditismo na literatura. No entanto, podemos interpreta-lo
como uma possivel contribuicdo de tais pesquisas, dado indicar a configuracdo de
uma sua apresentacdo a partir de alguns contornos especificos. Quer dizer, ainda
gue nem sempre presente, a consideracdao da relacdo com o saber descrita tem
como poténcia, ndo s6 o destaque dos saberes que se produzem em tal relagéo,
mas, também, o fato de defender que outras formas de saber derivadas do consumo
produtivo (nem sempre tao l6gicas, evidentes ou afins aquilo que se contempla nas
prescricdes) carecem ser visibilizadas, pois, também, potencialmente constituidoras

dos sujeitos escolares.

Em relacdo aos trabalhos englobados no segundo grupo descrito (B), conforme ja
sinalizado, dizem respeito aqueles que foram produzidos tendo como referéncia uma
incursdo no dia a dia das escolas ou em outros espacos de atuacdo docente (por
exemplo, encontros de formacdo continuada). Assim, visaram a identificacdo de
situacdes referentes ao desenvolvimento das praticas pedagodgicas, no entanto, sem
esbocar uma preocupacdo em situar tais praticas a partir de seus projetos

especificos de intervencdo. Exemplifica essa caracteristica a forma como sao
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apresentados os dados do estudo de Mello et. al (2014a.), que, para a realizacao da
discussédo das tematicas privilegiadas/mapeadas no estudo, utilizando-se de uma
argumentacdo mais abrangente, se pauta na descricdo de acontecimentos
registrados nas narrativas produzidas em duas instituicbes de Educacao Infantil
distintas, sem, necessariamente, contextualizar tais acontecimentos ou, mesmo,

discriminar as narrativas pertencentes a uma ou outra instituicao.

Ou seja, acerca desse conjunto de estudos, podemos dizer que, apesar de se
configurarem como trabalhos que destacam e discutem importantes elementos que
perpassam/desafiam o cotidiano docente, tendo como referéncia principal as
experiéncias concretas da profissdo docente, acabam por evidenciar discussbes
consubstanciadas em exemplos mais pontuais (ou, em outros termos, isentos de
uma contextualizacdo mais ampla acerca do lugar e da maneira como emergem).
Nesse caso, entendemos que a dimensdo de uma pesquisa nos/dos/com esta
contemplada mais nas ideias de compreensdo e valorizacdo das praticas e
racionalidades produzidas pelos sujeitos escolares, do que pela efetivacdo de uma

perspectiva investigativa colaborativa tal qual a que vimos descrevendo.

Do ponto de vista dos aspectos ressaltados, esse entendimento é reforcado por
Mello et. al (2014a, p. 470), quando apontam a perspectiva com que interpretam as
instituicdes de educacdo basica: “Compreendemos a escola como espaco de
producdo de conhecimento e os professores como autores desse processo, inclusive
no que se refere a producdo académica’. Nesse sentido, estendendo essa
compreensao aos demais trabalhos, sinalizamos tratar-se de produc¢des que, ao
destacar os desafios presentes no cotidiano, procuram atribuir também as
significacdes e acdes docentes o status de estancias de conhecimento. Isso
corresponde a dizer que ha um esforco por compreender as légicas que orientam 0s
enfrentamentos docentes, por mais plurais que estas se apresentem. Tal situacdo é
percebida na investigacdo de Nunes e Ferreira Neto (2008, p. 279), que tratou da
questéao curricular:
Em busca de novos significados para a préatica pedagégica da Educacao
Fisica que investigamos com os/as professores/as o que tem sido
materializado no cotidiano das escolas da Rede Estadual em Cariacica/ES.
Dentre os/as professores/as cursistas (13homens e 12 mulheres), todos
trabalhavam com turmas de Ensino Médio e haviam participado em 2009 do

Projeto Esporte Na Escola, critério exigido pela SEDU para a participagao
na Formacao.
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A apresentacdo da proposta do curso e a estratégia subsidiada pelas
narrativas propiciaram uma breve explanagdo das experiéncias dos
professores e das redes de relagbes que estabeleciam entre si.
Percebemos a complexidade que envolve suas praticas, por exemplo, a
partir da andlise que eles realizam sobre o Projeto Esporte Na Escola, pelo
Campeonato Estadual conhecido como Jogos Na Rede. A dissonancia entre
os sentidos desses jogos escolares foi expressa no debate em sala.

Para alguns professores, trata-se de um evento apreciado como um marco
na histéria da Educacao Fisica na Rede Estadual, por apresentar-se como
estratégia de motivacdo para os alunos pelas diferentes experiéncias que a
pratica de esportes proporciona, tais como: treinamento esportivo, disciplina
e trabalho em equipe, experiéncia com a organizacdo de times e torcidas,
bem como intercAmbio entre as escolas. A SEDU esta de parabéns com os
jogos! Assim expressa o Professor P2.

Para outros professores, essa dindmica apresenta-se contraditéria com a
proposta do CBC, que busca a valorizacdo de experiéncias para além da
concorréncia entre os alunos, mas, a partir desses jogos, tém dado
evidéncia a um grupo restrito de estudantes bem como a uma disputa
desigual, considerando as diferentes condi¢gfes estruturais das instituicbes
estaduais. E uma proposta incompativel com a referéncia teérica do CBC,
discorda o Professor P22.

Ainda sobre o trecho citado, tomando como referéncia a leitura do artigo na integra,
vale dizer que ndo ha uma preocupacdo em destacar ou problematizar que
perspectiva estaria mais ou menos correta (P2 ou P22). Isso porque, nesse caso, 0S
autores, segundo argumentam ao longo do texto, estdo mais interessados em tomar
as narrativas docentes como enunciadoras de diferentes problematizacdes, de
guestdes outras, atuando como convidativas a novas experimentacdes na Educacéao
Fisica. Quer dizer, “[...] o enredamento dessas narrativas ndo tem a pretensdo de
traduzir representacdes sobre a escola, mas de falar no/sobre/com um espacotempo
destinado a trocar experiéncias e construir outras coletivamente num exercicio de
intercambio” (NUNES e FERREIRA NETO, 2008, p. 290).

Por sua vez, nos texto de Mello et. al (2014a) e Mello et. al (2011), h& a exploracao
de caminhos diferentes, identificado, talvez, pelo estabelecimento de um dialogo
mais recorrente com a literatura especializada. Essa situacdo nos chamou a
atencdao, e parece configurar-se em dois sentidos. Ou seja, por um lado, observamos
um movimento dos autores visando a melhor esclarecer os aspectos concernentes
aos desafios identificados nas praticas e situagbes encontradas na empiria (por
exemplo: “o que diz a literatura sobre a rotina na educacao infantil?”); por outro lado,
nota-se um exercicio de busca por correspondéncias entre a maneira como 0sS
professores produzem fazeres/saberes em frente a tais desafios e aquilo que as
prescricdes apontam. No entanto, levando em consideragdo 0S pressupostos

orientadores dos estudos nos/dos/com, a procura por tal equiparagao tem interesse
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em ressaltar que, muitas vezes, o que se produz nas escolas, mesmo que tomando
caminhos e logicas diferentes, ndo s6 da conta das demandas da escola, mas
encontra certa equivaléncia com aquilo que esta prescrito. Conforme se observa a

partir da letra do texto em questao:

A configuragéo do processo de ensino-aprendizagem da Educacgdo Fisica
na Educagédo Infantil para as criangas em idade pré-verbal deve levar em
consideracdo a importancia que o jogo de manipulacédo de objetos tem na
construcdo do conhecimento de mundo dessas criancas e suas implicacées
para o seu aprendizado e desenvolvimento. E o que se depreende do dizer
do Professor 2:

Em nossas aulas de Educacéo Fisica, buscamos oportunizar o jogo de
manipulacdo de objetos, a partir da exploracdo de um ambiente
organizado sistematicamente para atingir 0S nossos objetivos.
Intervimos de forma a proporcionar um tipo de aprendizagem pelo qual
as criancas possam alcancar niveis mais complexos de
desenvolvimento, contribuindo para sua formacdo como alunos e
sujeitos de direitos.

Outra possibilidade de intervencgdo explicitada pelas narrativas € a utiliza¢éo
de diferentes linguagens na interacdo do professor e das estagiarias com as
criangas. Como elas ainda ndo possuem uma linguagem verbal articulada, o
uso de fotografias, muasicas e imagens ajuda na compreensdo e na
construcdo de significados para a agéo [...] (MELLO et. al, 2014a., p. 478 -
Grifo nosso).

Ja o trabalho de Santos e Maximiano (2013), que segue um caminho parecido ao de
Mello et. al (2014a), vai mais adiante. Afinal, busca situar as concepcdes de
avaliacdo, destacadas das narrativas de trés professoras de ensino fundamental,
ndo s6 como experiéncias passiveis de serem endossadas/correspondidas pela
producdo acumulada no campo, mas, principalmente, como meio de também
projetar novos discursos/possibilidades que, ao ultrapassar o0s discursos
académicos, configuram-se como fornecedores de elementos para o proprio avanco
da producdo académica. Assim, encerramos a apresentacdo deste conjunto de
trabalhos, destacando uma passagem que fundamenta esse nosso entendimento:

Se a escola é o lugar do falar de e do escrever sobre, como avaliar os

processos de ensino e aprendizado em uma disciplina, Educacao Fisica,
gue assume como estatuto epistemoldgico o fazer com?

As praticas avaliativas criadas por Leticia durante seu processo formativo
como professora de Educacgéo Fisica, evidenciam algumas possibilidades.

Eu estava vendo que ndo era sO0 uma questdo de jogar no papel,
porque, as vezes, o0 meu aluno tem dificuldade de materializar o que ele
aprendeu para papel. Ai eu falei: ‘Eu ndo posso cobrar do meu aluno
s6 isso!’ Hoje eu trabalho com diversos instrumentos avaliativos. E a
juncdo deles que me da uma noc¢ao de nota. No primeiro ano, por
exemplo, nés n&o temos nota, temos uma ficha avaliativa, onde
fazemos relatdrios descritivos, registramos o0 avanco do aluno e suas
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dificuldades. Para chegar a esse registro, eu faco varias avaliacfes,
por exemplo: eu trabalho muito com imagem. Entédo, tudo que eu acho
interessante, tiro foto, ou filmo. Com aluno de primeiro e segundo ano
eu trabalho com desenho, eles ndo tém o dominio da palavra, eu
trabalho também com construcdo de brinquedo que vai fazer parte do
mosaico no final do trimestre que serve como registro avaliativo.

A forma de significar o lugar e as possibilidades de uso dos saberes
compartilhados pela/na Educacéo Fisica no contexto escolar perpassa pelo
entendimento de sua singularidade/diferenciacdo, fato esse, de certa forma,
sinalizado pela professora Leticia ao significar diferentes formas de registro
para captar o saber-dominio e o saber-relacional, bem como a dificuldade
manifestada em transformar o saber-dominio em saber-objeto que deveria
ser enunciado pela linguagem, no caso, escrita, por parte dos alunos
(SANTOS; MAXIMIANO, 2013, p. 889 — Grifo nosso).

Avancando em nossa discussao, passamos a uma breve apresentacao do terceiro e
altimo grupo de trabalhos, que, para ser mais exato € composto por apenas duas
publicacbes. De acordo com o0s criterios com que procedemos para
organizacao/separacdo dos estudos acessados, neste conjunto destacamos
investigacdes que, por assim dizer, mostram-se como as mais dissonantes do
conjunto total da producdo mapeada. Isso porque, entendemos, se afastam das
caracteristicas anteriormente descritas (onde se destacava uma perspectiva de
cunho mais colaborativo), na direcado de realizar estudos que visam, muito mais, o
mapeamento de probleméaticas especificas. Portanto, a exemplo do observado no
grupo dos trabalhos que os antecede, novamente e de forma mais radical, se
caracterizam por serem investigacdes empiricas que ndo necessariamente se
pautaram em uma tentativa de contextualizacdo mais aprofundada das préticas dos
sujeitos colaboradores (no caso de um dos textos, Mello et. al, 2012, até ha uma
certa caracterizacdo de aspectos das praticas, no entanto, sem configurar a

descricdo/apresentacdo de um projeto de intervencao).

De maneira mais pontual, aparentemente a partir de tematicas definidas a priori,
esses estudos se propuseram a destacar: a relacdo com os saberes nas aulas de
Educacédo Fisica (assumindo as questdes de género como variavel condicionante);
e, quais sao e de que forma se constituem as representacdes sociais acerca da
Educacéo Fisica em um Centro Municipal de Educacao Infantil. No caso do primeiro
trabalho mencionado, convém destacar a dificuldade de uma analise mais
aprofundada de nossa parte, dado estar disponivel apenas no formato de resumo
estendido (o que parece ter impedido os préprios autores de detalhar/aprofundar as

acgdes anunciadas, comprometendo, inclusive, a propria “forma” geralmente
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observada nos estudos com). Ja o outro manuscrito, tem como destaque enfatizar
como a relacdo entre a tradicdo esportivizante da disciplina, as demandas
administrativo-organizacionais da instituicdo e as opg¢les tedrico-metodoldgicas
assumidas pelos docentes nesse segmento de ensino sdo determinantes para
representacdo social adquirida pela Educagdo Fisica. Nesse sentido, justificam a
escolha do tema, articulando-o ao interesse no cotidiano da seguinte maneira:
E por meio de sua interacédo e negociacdo com as representacdes sociais
gue o individuo se situa no mundo, constréi sua identidade, sua forma
peculiar de ser e de pensar, bem como de agir. As representacdes sociais
constituem-se, portanto, como fonte de referéncia do pensamento e da

pratica. Tém sua génese na “arte da conversagao”, nas agoes e reflexfes
gue permeiam nossas relacdes cotidianas (MELLO et. al, 2012, p. 446).

A relacdo observada, atribuem a configuracdo de uma visdo que parece afastar as
possibilidades de entendimento de qualquer contribuicdo desta disciplina para a
Educacéo Infantil. Assim, o texto destaca varios aspectos observados que reforgcam
tal representacao (desde a visdo de Educacao Fisica como “atividade” - cujo saber
especifico ndo é reconhecido; passando pela atribuicio de um carater
auxiliar/utilitarista - no sentido de cumprir uma funcéo para que o planejamento e
descanso dos demais docentes ocorram; até a forma como os professores agem,
muitas vezes reproduzindo modelo que pouco valoriza a disciplina no espaco em
guestao). Situacdes que, conforme demonstram, tém sido geradoras de dificuldades
para a participacdo dos professores na instituicdo, mormente, na perspectiva de
serem reconhecidos como parte constituinte daquele espaco/projeto educativo.

A acdo pedagégica da Educacdo Fisica no contexto pesquisado ocorre de
maneira isolada e ndo dialoga com as outras &reas de conhecimento que
compBem o curriculo, como o evidenciam as narrativas presentes nas
entrevistas de um dos professores de Educacao Fisica e de uma professora
de sala do CMEI:

Professora 4: Ainda ndo se faz! Acho que na escola ainda ndo se faz! A
gente ndo senta junto para planejar.

Professor de EF 2: Quando eu comecei a trabalhar, a Educacéo Fisica era
vista como tempo das professoras planejarem e descansarem. Entdo néo
importava muito o que a gente fazia e como fazia [...]. Depois a gente
comecgou a mostrar que a Educacdo Fisica tem importancia. Mas tem
professores ainda que veem a Educacdo Fisica como momento de
planejamento, e ndo como uma aula. Mas, de um modo geral, mudou
bastante!

A identificacdo de um quadro como o descrito, revelador inclusive de certa

resisténcia ou contraposicdo aquilo que as Diretrizes do Municipio atribuem a

~

disciplina, leva os autores a afirmacédo de que as saidas para a construcdo da
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Educacdo Fisica na Educagdo Infantil encontram-se exatamente na efetivagdo de
outras praticas, cada vez mais afinadas com as peculiaridades da infancia. Ou seja,
0 mapeamento realizado acerca das representacdes sociais indica que € também na
produgéo cotidiana que residem as possibilidades para a instituicdo de outros modos
de existéncia para a Educacdo Fisica neste segmento, ultrapassando o ja

conquistado aspecto legal.

[...] ressaltamos a necessidade de pesquisas que focalizem o cotidiano da
Educacao Infantil, pois s6 assim as lacunas e as potencialidades, advindas
de situacBes concretas de ensino-aprendizagem, podem ser identificadas
(MELLO et. al, 2012, p. 454).

Ainda sobre os estudos, gostariamos de destacar um ultimo aspecto que chamou
nossa atencédo, qual seja: o fato de que, a despeito de conferirem espaco para a
exposicdo e defesa dos pressupostos da perspectiva nos/dos/com, vemos nos
textos em questdo caracteristicas que os aproximam dos modos de operar proprios
daquilo que chamam de pesquisas descritivas ou de diagnostico. Tratamos nesse
caso de externar nossa dificuldade em perceber nas pesquisas em analise as
dimensdes do “pesquisar com”, conforme observadas no restante da producéo.
Talvez, essa dificuldade esteja relacionada as configuracbes dos objetos
privilegiados, ou, aos instrumentos de producdo do material empirico adotados, que,
apesar de serem tomados como narrativas, da forma como foram apresentados,

parecem distanciar-se desse modo de producao e apresentacdo dos dados.

Feita essa exposicdo daquilo que os diferentes grupos de estudos colocam em
evidéncia, gostariamos, por fim, de destacar uma caracteristica que nos parece ser
comum a todos os conjuntos de trabalhos descritos. Ponto de convergéncia esse
gue, em nossa interpretacdo, esta situado na énfase conferida aos saberes e
fazeres referentes a dimensédo didatico-metodolbégica das praticas cotidianas. Quer
dizer, de uma maneira geral, independente dos objetivos/carater dos trabalhos, os
elementos trazidos pelos estudos nos/dos/com os cotidianos da Educacédo Fisica
conferem maior relevo a uma discussao centrada nos procedimentos e solugbes
efetivados pelos docentes para a intervencao — seja na tentativa de alcancar/realizar
as tarefas exigidas, seja na direcdo de significar/atualizar/subverter as prescri¢cdes a
luz de contextos especificos, ou, ainda, visando a enfrentar/superar as contingéncias

de diversas ordens que atravessam o cotidiano.
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Diante desse quadro, o argumento de que os estudos nos/dos/com estao atentos e
visibilizam aquilo que “de fato se produz na escola”, parece referir-se, ndo somente,
mas, muito mais, as formas encontradas pelos professores para a realizacdo de seu
trabalho. E claro que, ao destacar esses aspectos, mormente nos momentos de
exemplificacdo de aulas e situacfes cotidianas, também os saberes que extrapolam
a dimenséao didatico-metodolbgica aparecem na forma de indicios que tangenciam a
discussdo. No entanto, o que procuramos demonstrar com tal consideracdo é que,
na forma como sao apresentados e discutidos os dados, a preocupacdo com a
identificacdo e uma maior problematizacdo dos demais saberes que permeiam o
cotidiano, grosso modo, parece secundarizada. Tal aspecto diz respeito, por
exemplo, aos saberes oriundos das “composi¢cdes” que se produzem entre as acdes
derivadas das astlcias/taticas docentes enfatizadas e o processo de ensino-
aprendizagem por elas configurado. Ou seja, dado serem descritos como saberes
gue se compreende de forma sempre pontual e situada (prescindindo de uma
justificacdo mais ampla, pois, se refere aquilo que € possivel naquele cotidiano),
indiretamente, acabam desestimulados, no ambito da discussdo, de seus aspectos
com potencial para transcender seu contexto de producéo.

3.2 POTENCIALIDADES E FRAGILIDADES DAS PESQUISAS NOS/DOS/COM 0OS
COTIDIANOS “NA” E “DA” EDUCACAO FiSICA

Dedicamos o Ultimo tépico deste capitulo para apresentacdo de um esforco
problematizador acerca das potencialidades e das fragilidades visualizadas a partir
do material estudado. Para tanto, procedemos uma analise visando a contemplar,
por assim dizer, dois planos distintos: as potencialidades e fragilidades das
pesquisas nos/dos/com os cotidianos “na” Educacédo Fisica e as potencialidades e
fragilidades das pesquisas nos/dos/com os cotidianos “da” Educacéo Fisica. Nesse
caso, as expressdes “na” e “da” representam, respectivamente, 0s aspectos ja
presentes nessa perspectiva que foi importada pela Educacédo Fisica (decorrentes,
principalmente, de seus pressupostos e fundamentos tedrico-epistemologicos); e
aqueles elementos relacionados a maneira como a Educagéo Fisica emprega/utiliza

tal perspectiva.

3.2.1 Potencialidades e fragilidades das pesquisas nos/dos/com os cotidianos

“na” Educacéao Fisica
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De acordo com Neira e Gramorelli (2017), a incorporagéo dos referenciais de cunho
“pbs-critico” configura-se ja uma realidade na EF, possibilitando, inclusive, uma
espécie de renovacdo de conceitos importantes para a area, aspecto exemplificado
pelo autor na discusséo que faz a respeito das contribuicbes daquilo que ele chama
de um multiculturalismo critico para a no¢do de cultura corporal. Se bem
compreendemos o argumento empregado, de maneira geral, este “novo félego” a
gue o autor se refere estaria vinculado, principalmente, ao fato de que um conceito
de cultura corporal inspirado pelo olhar “pdés-critico” permitiria, por meio da
hibridizacao discursiva, a néo fixacdo de significados nas experiéncias pedagogicas.
As praticas da Educacdo Fisica, nesse caso, avessas a “[...] manuais técnicos de
aplicacdo ou sequencias predefinidas” (p. 328), devem acontecer em uma
configuracéo institucional onde todos os envolvidos reconhegam/compartilhem “[...] 0
trabalho pedagdgico como um conjunto de experiéncias pautadas na incerteza dos
resultados” (p. 328).

Se do ponto de vista das proposicdes, 0 reconhecimento deste carater aberto/plural
das praticas tem se tornado central, 0 mesmo pode ser visualizado nas pesquisas
que buscam compreender a materializacdo de tais praticas nas escolas
(caracteristica apresentada, em tépico anterior, ao tracarmos o movimento realizado
pela pesquisa pedagdgica em Educacdo Fisica). Nesse sentido, diante da andlise
realizada a partir de trabalhos que se pautam na perspectiva dos emergentes
estudos nos/dos/com os cotidianos, ndo nos furtamos de afirmar que estes
apresentam também aspectos com potencial para a qualificacdo da pesquisa
pedagogica em EF. Acerca desse potencial referido, as leituras realizadas nos
permitem caracteriza-lo tanto do ponto de vista de uma andlise daquilo que os
proprios fundamentos tedrico-epistemologicos que balizam essa corrente
investigativa possibilitaram (mormente, no que se refere as suas influéncias na
concepcao e andlise do objeto de estudo), quanto da perspectiva das escolhas e
acOes metodoldgicas realizadas, particularmente, inspiradas pelos movimentos que
no campo da Educacdo vém sendo engendrados pelos “autores de referéncia” dos
estudos nos/dos/com.

Ao relacionarmos as possibilidades da “pesquisa com” ao seu referencial de base,
nao tratamos de advogar/defender o uso deste ou daquele referencial metatedrico,
muito mais, buscamos ressaltar a maneira como a incorporacao de determinados

pressupostos permitiu a construcdo de outras chaves de leitura e/ou perspectivas de
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acao no gue tange ao processo de producdo de conhecimento. Logo, no caso dos
estudos nos/dos/com os cotidianos, ndo podemos ignorar o fato de que essas
influéncias, por exemplo, dos estudos culturais, foram fundamentais para uma série
de ressignificagcbes percebidas no modo como compreendem o conhecimento
(saber), a ciéncia e o pesquisar, cujas implicagcdes se manifestam principalmente nas
opcoes e acdes metodoldgicas assumidas e registradas nos textos analisados.

Ao tratar das influéncias desse tipo de fundamentacédo (com caracteristicas que se
alinham a “agenda p6s”) no campo das Ciéncias Sociais, Gambarotta (2016) oferece
uma interpretacao similar aquilo que visualizamos, onde destaca, particularmente, as
caracteristicas daquilo que concebe como a busca pelo rompimento com um certo
“objetivismo”. Nesse sentido, ressalta em suas andlises a centralidade atribuida
nesta perspectiva aos sujeitos e suas redes de relagcbes como
constituidoras/produtoras da cultura, bem como o significado que estes atribuem as
suas proprias producbes. Acreditamos que este mesmo movimento é o que
tangencia e permite as novas formas de conceber e conduzir as investigacdes
levadas a cabo pelos estudos nos/dos/com os cotidianos. Quer dizer, observamos
esses aspectos refletidos na consideracdo de que a subjetividade dos sujeitos e
singularidade das acfes, manifesta nos sentidos e experiéncias construidas, devem
ser tomadas como instancias centrais da construcédo do cotidiano. Desse modo, esta
“trama subjetiva” que constitui as situacfes do dia a dia € compreendida como uma
espécie de “texto cotidiano”, cabendo aos estudiosos nos/dos/com os cotidianos a
leitura e interpretacdo dos sentidos de tal texto — a fim de neles identificar os
saberes potenciais que, acreditam, na maioria das vezes, tem sido negligenciados
no ambito da producdo académica.

Para situar essa questdo do ponto de vista das ressignificacdes metodoldgicas
percebidas, lembramos aqui a centralidade conferida a construcdo das narrativas
como estratégia evocadora de multiplos sentidos e de reelaboracdes acerca do
vivido. Afinal, também a adocdo desta como principal instrumento de producdo de
dados nas pesquisas nos/dos/com parece decorrer de tais influéncias. A esse
respeito, recorrendo novamente a Gambarotta (2016, p. 152), resgatamos 0sS
movimentos que o autor descreve como sendo préprios daqueles estudos pautados

nas tentativas de compreender os sentidos que 0s sujeitos atribuem a suas agoes.

[...] los propios agentes sociales elaboran su mundo a través de la
interpretaciéon (de primer grado) de sus propias experiencias vividas, y es
ése el material a ser interpretado (en un segundo grado) por el cientifico [...]
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Este analisis de la cultura busca, entonces, acceder a ese punto de vista del
actor, compreender el sentido que para ellos, agentes situados, tienen sus
propias practicas [...].

Subjacente a consideracao e valorizacdo desses movimentos dos sujeitos, portanto,
esta a compreensdo de que ndo sé as “determinagdes estratégicas” e suas
configuracbes ordenadoras/prescritivas permitem produzir conhecimento, mas, que
tal possibilidade se faz, também e fundamentalmente, nos proprios usos (e na
producdo de significados que os condiciona e por eles é condicionada) que o0s
agentes fazem de tais aspectos balizadores da acdo. Aspecto que, por analogia,
estendemos a relacéo entre elementos como o curriculo, as metodologias de ensino,
o conhecimento formal e a producdo de fazeressaberes, conforme tratada nas
“producdes com o cotidiano” acessadas.

Ao destacarmos de maneira mais geral alguns dos pressupostos que fundamentam
os estudos nos/dos/com os cotidianos, o fazemos no intuito de enfatizar, neste
primeiro momento, algumas contribuicbes que deles visualizamos para a
configuracdo de um “pesquisar com” na Educagéo Fisica. De forma complementar,
vale ressaltar que a manifestacdo desses pressupostos nas pesquisas acessadas
indicam/sinalizam potencialidades para a qualificacdo da pesquisa pedagogica em
nossa area. Ou seja, tratamos de dizer que, a despeito de ndo serem inéditos ou
exclusivos, h&a nos trabalhos analisados a presenca de alguns elementos que, muito
em funcdo da énfase que lhes é atribuida ou da radicalidade com que sao
abordados, revelam de forma mais explicita seu potencial.

De forma pontual, as leituras realizadas nos permitem caracterizar tais
potencialidades considerando elementos similares aqueles que Alves (2008)
destaca, ao tratar das possiveis contribuicbes dessas investigacdes para o campo
do curriculo. Assim, ressaltamos as contribui¢cdes identificadas, também, a partir de
quatro topicos:

-0 fortalecimento da ideia de uma visdo de cotidiano que se paute no
reconhecimento de outras experiéncias/producdées como também
importantes/validas (aspectos que se vinculam a ideia de tessitura dos
conhecimentos e significagdes em redes como modo de criagcdo nos cotidianos, bem
como ao entendimento de que esses conhecimentos criados sdo necessarios para o
existir humano, em multiplos contextos e nos processos educativos variados). Esse

modo de olhar para o chdo da escola, que considera o diferente como mais uma
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possibilidade, talvez, apresente-se como uma saida plausivel para a compreensao
das experiéncias que, situadas no “entre” das classificagdes comumente
empregadas, insistem em escapar dos modelos/obviedades a partir dos quais temos
buscado correspondéncias no cotidiano.

-no destaque ou valorizagao do potencial contido numa espécie de “nao
passividade/aprisionamento” dos docentes e de suas praticas cotidianas aos
condicionantes das estruturas (ou seja, daquilo que o resgate das “memoarias” dos
praticantes permite-nos ressaltar, mormente, em relagdo aos usos dos artefatos
culturais existentes, a partir de multiplas e complexas taticas, em seus modos de
ampliar o consumo). Tal aspecto ja fora problematizado no campo da EF por
Taborda de Oliveira (2003) ao indagar “o que é feito pelos sujeitos com aquilo que
as estruturas deles fazem?” e responder, de forma direta, que eles seguramente
reinventam, nos limites das determinacdes, 0 seu viver cotidiano.

-a construcdo de modelos compreensivos de pesquisa valorizadores das
l6gicas proprias a partir das quais se organizam e se (re)produzem as culturas
escolares. Logo, sao privilegiadas interpretacdes em que 0s contextos cotidianos, ja
gue complexos, sdo tomados/analisados como as referéncias mais centrais para a
interpretacdo dos processos e praticas que nestes se efetivam. Como consequéncia,
delineia-se um exercicio de critica contextual que tem como mote uma maior
preocupacao em ressaltar aquilo de positivo que se observa no “chdo das escolas”,
do que operar de forma problematizadora.

-a “abertura” para que outras possibilidades metodoldgicas, mais flexiveis e
amplas, sejam criadas (o0 que se refere aos chamados “movimentos” através dos
quais se promoveria maior aproximacdo das redes educativas tecidas
cotidianamente). A esse respeito, diversas tem sido as possibilidades ensaiadas em
pesquisas acerca da intervencdo na EF, principalmente nos modos de interpretar os
dados produzidos nas investigacdes. No entanto, nos estudos nos/dos/com 0s
cotidianos tais possibilidades metodoldgicas parecem anunciar-se de forma mais
inflexora nas diferentes etapas e movimentos da pesquisa, destacando-se

principalmente o investimento na efetivacao de investigagdes de cunho colaborativo.

Contudo, tal qual expressado, atestar elementos potenciais de tais estudos para a
investigacdo pedagodgica da EF ndo pode significar uma sua absor¢do desprovida

um maior esfor¢co problematizador. Realizarmos esse tipo de afirmacéo, diga-se de
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passagem, recorrente em nossa escrita, ndo representa a adogdo de uma postura
argumentativa incoerente ou oscilante entre a critica e o elogio. Para usar uma
expressao hoje bem “cotidiana”, cuja origem remonta ao século XVI com o grego
Paracelso, diriamos que trata-se, muito mais, de pautarmos nosso olhar acerca dos
pressupostos e posturas que tém se manifestado em tais elaboragdes acautelados
pela ideia de que “Dosis sola facit venenum” (sé a dose faz o veneno). Ou seja,
pensando nas implicacbes para a producdo do conhecimento de nossa area, a
despeito de considerarmos a pertinencia de alguns encaminhamentos, tratamos de
destacar também aquilo que entendemos como sendo fragilidades contidas nos
pressupostos tedrico-epistemologicos assumidos pelos estudos nos/dos/com o0s

cotidianos e que se fazem presentes também nos trabalhos que analisamos.

Iniciamos esse exame critico, novamente, valendo-nos dos escritos de Gambarotta
(2016). Quer dizer, se junto com este autor destacamos a superacao de um certo
“objetivismo” na producédo do conhecimento como algo dotado de potencial positivo,
€ também em didlogo com alguns de seus argumentos que fazemos uma
ponderacgdo critica para os riscos de uma completa “curvatura da vara” em diregédo
ao que ele adjetivou de “subjetivismo”. Nesse caso, retomando a ideia de que
caberia a pesquisa uma leitura daqueles textos (cotidianos) que sédo produzidos
pelos sujeitos no cotidiano escolar, também alertamos, a exemplo do autor, para 0s
problemas de tais textos serem tomados como o préprio fim (no sentido restrito do
termo) da investigacao pedagdgica. Aspecto decorrente, por assim dizer, de certa
enfase que se atribui a necessidade de se captar os sujeitos e suas producdes
(poderiamos dizer o proprio cotidiano), especialmente, a partir de sua diferenca,
desconsiderando, direta ou indiretamente, a necessidade de extrapola-los. Como
consequéncia, diria o autor “[...] se terminan estudiando fragmentos que no son
puestos en relacion con otros fragmentos y, mucho menos, con el espacio social asi
fragmentado (en una suerte de autonomizacion, de los fragmentos, si se quiere)”
(GAMBAROTTA, 2016, p. 152).

Esse aspecto se apresenta nos textos acessados a partir da exposi¢cao de premissas
gue expressam/corroboram certa despreocupacdo com a projecdo de analises e
resultados que transcendam o contexto cotidiano especifico em que foram
produzidos os dados da pesquisa, bem como em certa recusa a aderéncia de

elementos/referentes normativos, por assim dizer, em um plano mais institucional.
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Acreditamos que ambas as situacdes exprimem entendimentos derivados de uma
ressignificacdo da relacdo teoria-pratica, cujas implicacbes se manifestam
exatamente nos sentidos atribuidos a construcdo teorica. Conforme sintetiza
Gambarotta (2016, p. 152-153):
Aqui subyace una representacion de la teoria, de su logica, que la torna una
abstraccion especulativa alejada de los ‘hechos inmediatos de la vida social’
gue el culturalismo busca estudiar. Y es justamente su interés por
mantenerse cerca de ellos, en el ‘terreno’ [cotidiano], por lo que no puede
mas que percibir como una especulativa abstraccién todo intento por
tematizar las mediaciones socio-histéricas que impactam en esa
‘inmediatez’. A esto se agrega que, si el fin de este enfoque es realizar la
lectura interpretativa del texto cultural investigado, para asi producir la
graphia de la manera otra (a la nuestra) en la que el otro ve su mundo y, de
esta manera, lo construye, entonces no hay lugar aqui para que la légica
tedrica produzca un conocimiento sobre los agentes sociales que éstos no
posean ya. Estamos ante una nueva superficialidad [...], abandonando la
pretensién de explicar (en el sentido de Weber) las lI6gicas objetivas que no

son percibidas por los agentes implicados en el mundo social, y como ellas
condicionam tal modo de percepcién.

Se as criticas dirigidas pelo autor a um modelo culturalista de sociologia soam
pertinentes para pensarmos de forma problematizadora a proposta de pesquisa com
o cotidiano, também algumas ressalvas por ele realizadas necessitam ser aqui
explicitadas. Quer dizer, ndo se trata de polarizar as dimensdes objetivas e
subjetivas ou o0s aspectos culturais/locais e estruturais/globais, a proposta
consequente da critica do autor parece encaminhar-se muito mais para a busca por
uma relacdo dialética entre ambas instancias. Logo, ao pensarmos nos elementos
visualizados nas pesquisas que temos analisado, tratamos de sinalizar também para
0S riscos que essa “primazia do cotidiano” parece representar para um determinado
tipo de teorizacéo (critica?) que julgamos, ainda necessaria. Em outras palavras, da
maneira como essas investigacbes se revelam (particularmente, no sentido de
secundarizar a necessidade de apresentacao/realizacdo de uma perspectiva
diagnéstica das praticas e cotidianos, a partir do qual seria possivel situa-los num
contexto mais amplo), temos a percep¢do de que os estudos nos/dos/com o0s
cotidianos tendem a conduzir a teorizacdo pedagogica da Educacado Fisica a um
processo de certa fragilizacdo de sua dimensao epistémica. Fragilidade essa que
decorre principalmente do fato de que a particularidade das praticas e cotidianos é
atribuida mais do que o status de um aspecto/momento de um contexto local, cuja
autonomia (mais ou menos relativa) deveria ser tomada como parte da investigacao

e Nndo um pressuposto da mesma.
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Ao citar André (2007), Falcdo e Ferreira Neto (2009, p. 3) defendem a necessidade
de uma construcdo tedrica para a categoria “cotidiano escolar” que avance no

sentido de:

[...] entender o processo de construcéo da cultura escolar, pois ha o risco de
assumirmos propostas de outros autores que falam de cotidiano geral com o
intuito de tentar aplicalas, de forma dedutiva, em um contexto escolar. Para
isso, propde uma analise intensa, buscando interpretar os sujeitos e as
situacdes, os episddios comuns e os inusitados, as falas, as expressoes, as
manifestagbes escritas dos atores escolares, etc., no contexto em que s&o
gerados e no ambito das circunstancias especificas em que s&o
consolidados.

Diante do que vimos expondo, também entendemos como importante a construgéo
da categoria “cotidiano escolar’, mas, em perspectiva diferente da apresentada
pelos autores, vemos como fundamental nessa “nova” elaboracdo que considere 0s
episédios comuns cotidianos ndo a possibilidade de uma sua “autonomizagao
radical’, pelo contrario, a perspectivamos a partir da consideracdo de que,
diferentemente da ideia genérica de cotidiano, ao falarmos das manifestacées de um
cotidiano escolar estamos falando de uma configuracdo que se produz no interior de
uma instituicdo social que, por sua tarefa publica de formacdo, ndo esta isenta de

um referencial normativo com tragos universalistas.

Nesse caso, problematizando elementos especificos da maneira como a prética
pedagdgica da Educacdo Fisica vem se manifestando, a reflexdo extraida dessa
nossa argumentacao caminha na direcdo de pensarmos em que medida se faz
viavel a operacdo com um modelo de pesquisa que, dada sua aposta [politica] num
otimismo do cotidiano, tende a radicalizar o carater auto-referenciado desse mesmo
cotidiano nos processos de interpretacdo das praticas escolares que os constituem.
No caso da EF escolar hodierna, tal situacdo parece inviabilizada, particularmente,
guando notamos em variados estudos/diagndsticos acerca das praticas dessa
disciplina na escola o delineamento de um periodo “entre 0 ndo mais e o ainda nao”
(cujo produto hegemdnico ou a manifestacdo mais evidetende, grosso modo, remete
a experiéncias de um estado de “desinvestimento pedagdgico” ou as situagdes de

“ndo aula”).

N&o se trata aqui de dizer que ndo ha experiéncias positivas na EF escolar com as
quais podemos aprender, e que, portanto, carecem ser compartilhadas. Ou, ainda,

de ndo reconhecermos que as praticas construidas no cotidiano da disciplina,
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apesar de configuradas por légicas nem sempre tdo 6bvias (e, em certos casos, até
dissonantes daquilo que a producdo do campo vem acumulando), sdo dotadas de
competéncias formativas/potencializadoras (ou, ainda, emancipatérias em uma
perspectiva dos estudos nos/dos/com). Tratamos, isso sim, de indagar um tipo de
valorizacdo exarcebada de tudo o que se produz no chdo da escola. Valorizacdo
esta, que, pautada em formas de compreenséo/analise que superestimam o carater
autorreferenciado das praticas, parece nos conduzir a uma situacéao na qual torna-se
praticamente dispensével a elaboracéo de critérios a partir dos quais as experiéncias
pedagdgicas devem ser problematizadas. Ou seja, € como se O
interesse/reconhecimento na/da riqgueza dos saberes advindos da pluralidade das
praticas situadas, necessariamente, pressuposse uma contraposicdo entre tal
pluralidade e a acepcdo de quaisquer fundamentos/referenciais normativos que
pudessem figurar como uma espécie de marco regulatorio das intervencdes

escolares.

Este é um ponto que ressalta quando nos deparamos com 0s argumentos acerca de
um “devir cotidiano”. Nessa perspectiva, o cotidiano é visto como espag¢o do
efémero, do imprevisivel, do incontrolavel e do cadtico, sendo, portanto, fugidio a
qguaisquer conceitos e/ou estruturas (logo, e em dultima instancia, dependente das
singularidades produzidas pelos sujeitos). Se, por um lado, ndo discordamos deste
papel central da singularidade das redes de sujeitos nas produgdes cotidianas, por
outro, entretanto, indagamos em que medida tal dependéncia dos sujeitos deve ser
vista sempre como positiva. A esse respeito, argumentamos auxiliados por alguns
pressupostos da obra de Axel Honneth, para quem as relacfes de reconhecimento
social ocupam lugar primordial na construcédo das identidades individuais/coletivas.
Assim, inspirados no autor, poderiamos dizer que uma dada realidade escolar, com
todas as suas tensdes e contradicdes cotidianas, assume o posto de “comunidade
de valores” na qual os professores necessitam ser reconhecidos para afirmarem
positivamente suas identidades. Quer dizer, se as a¢0es e praticas docentes estao
atreladas justamente as possibilidades identitarias reconhecidas em um determinado
contexto, parece-nos pertinente a formulagdo da hipétese de que também a
afirmagcdo ou construgdo de “saberes-fazeres no/do cotidiano escolar” estaria
sempre mediada pelo alcance de expectativas que adquirem pretensdes de validade

na comunidade (de valores) escolar em questéo.
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Acreditamos que, formulado dessa maneira, 0 pressuposto destacado permite-nos
afastar nossa compreensao acerca dos “saberes-fazeres cotidianos” daquelas
visbes, por assim dizer, a prioristicas, que conduzem a certa polarizacdo. Em nossa
visdo, ndo se trata de dizé-los, portanto, certos/bons ou errados/ruins
antecipadamente; muito mais, corresponde a reconhecer a dimensao situada das
praticas e producbes cotidianas em nossos esforcos interpretativos. Por sua vez,
diante do fato de que certas culturas escolares e suas redes de saberes-fazeres, por
uma série de razBes, nem sempre encerram expectativas normativas ideais
(mormente, no que tange a contribuicdo de algumas disciplinas para o projeto de
escola), o pressuposto em questdo também abre caminhos para a defesa da
necessidade de assuncdo de um referente que nos permita especular acerca da
pertinéncia das producdes resultantes de contextos sempre especificos. Ou seja, de
maneira paradoxal, o elemento tedrico destacado, a0 mesmo tempo em que
corrobora uma valorizacéo das interpretacdes como aquela presente nas pesquisas
nos/dos/com os cotidianos, também nos alerta para os problemas decorrentes de
uma sua naturalizagdo. Afinal, sendo radical em nosso argumento, ndo seria
infundado afirmarmos ser sempre possivel a construcdo de uma justificacdo® para a
existéncia de contextos (ou cotidianos) cada vez mais “especificos”, nos quais as
praticas e “producdes” (também, cada vez mais especificas), se levadas ao extremo,
nos impediriam de reconhecer na escola o seu carater de instituicdo social publica e
democratica. Por exemplo: como interpretar contextos nos quais se configuram
praticas que, do ponto de vista dos membros de uma comunidade escolar, sdo
dotadas de valoragao positiva, pois, atendem as “necessidades mais imediatas”
dessa mesma comunidade, mas, que, contudo, ndo podem ser identificadas com o
que poderiamos chamar de um “processo educativo formal” cabivel ao ambiente

escolar?*°

* Parece-nos, a esse respeito, que a critica direcionada s teorizacdes modernas (que, na tentativa de apontar
seus limites, afirma ser a teoria um tipo de “discurso” que ndo “descreve a verdade”, mas, que “inscreve uma
verdade”), guardadas as devidas proporgdes, ¢ igualmente cabivel as “narrativas” produzidas com o cotidiano.

*° Lembramos, aqui, da discussao trazida pelo professor Santiago Pich, em um encontro de grupos de pesquisa,
acerca daquilo que ele chamou de carater funcional do “desinvestimento/abandono pedagdgico”. A partir de um
estudo de caso, Pich apontava a identificagdo de um contexto escolar em que a situagdo de “ndo-aula”,
configurada na pratica do professor de EF, era vista com “bons olhos” pela escola, que enxergava na agdo deste
professor ou no espago-tempo desta disciplina, uma espécie de “coringa” que permitia flexibilizar a rotina da
institui¢@o. Situag@o que, assumindo contornos variados, possivelmente, ndo se limita a um “desinvestimento”
da/na EF, estendendo-se a outras disciplinas. Interessa, aqui, destacar principalmente o fato de que o resultado
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Entendemos que exatamente o fato de existirem situagdes como a destacada no
caso ilustrado, ou, ainda, tantas outras que dela se aproximam em maior ou menor
grau, € o que torna necessaria uma discussao problematizadora dos pressupostos
que fundamentam perspectivas como as dos estudos nos/dos/com. Ou seja,
evidenciamos aqui o carater proficuo de um movimento reflexivo acerca da
construcdo/adocdo de parametros (configuradores de uma espécie de diretriz
orientadora) que sirvam tanto para orientar as ac¢des/producdes docentes no/do
cotidiano escolar, quanto constituir o0 solo comum a partir do qual o dialogo critico
com tais producdes possa ser estabelecido. Diante de tal entendimento, se por um
lado, visualizamos nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos a poténcia da ideia de
gue a diversidade de contextos, culturas e praticas escolares carecem ser
compreendidos a partir de referentes mdaltiplos e suficientemente amplos, por outro
lado, preocupa-nos o fato de que, ao operar a critica radical do modelo escolar
moderno e as tentativas de uma sua fundamentacdo, a exacerbacdo de tal critica
caracterize também uma espécie de secundarizacdo da necessidade de critérios
minimos, por meio dos quais, se torna possivel a configuracdo da propria

peculiaridade do processo de educacao escolarizada.**

Assim, insistimos no argumento de que a valorizacdo das légicas contextuais
cotidianas, aliada ao questionamento de modelos tradicionais de fundamentacéo e
analise da instituicdo escolar, ndo devem se converter na nocado de que qualquer
fundamentacdo (pois, prévia ou externa) seria prescindivel. Afinal, desse modo,
corre-se o risco da perda de qualquer referente de objetividade para a efetivacédo de
um projeto (de Educacao Fisica) escolar mais amplo. Desde ja, destacamos que, a
despeito de todas as complicacdes que o termo carrega, aqui, 0 uso proposital da
expresséo objetividade ndo deve ser entendido como uma crenga na possibilidade

de supressdo da subjetividade que guia nossas ac¢des (ou seja, ndo significa a

desta situacdo é prejudicial para os estudantes, que tém negada a possibilidade de acesso a determinados
conhecimentos e saberes.

*! Mais recentemente, chamou-nos atengdo o texto “Por um curriculo sem fundamentos” (LOPES, 2015). Sem
querer situar os escritos de Alice Casimiro Lopes entre os chamados estudos “nos/dos/com os cotidianos” (o que,
de fato, ndo procederia), destacamos o fato de que, ao compartilhar com aquela corrente aspectos de uma critica
ao modelo escolar moderno, estes estudos atribuem, de forma arriscada, uma relacdo direta entre a ideia de que o
“estabelecimento de qualquer fundamento” tem necessariamente como consequéncia direta a “contengdo do
diferir”.
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adesao de um objetivismo). Muito mais, nos lembra o fato de que, se a construcao
do curriculo escolar no cotidiano deve, entre outras coisas, respeitar uma dimensao
formal/comum (aquela configurada pelos saberes objetivados nas disciplinas
escolares, cuja efetivacdo pressupde o atendimento a determinada razoabilidade
gue extrapola os valores/crencas, possibilidades e/ou vontade individual/contextual),
também, as analises/teorizacdes acerca da escola devem estar atentas a tais

elementos.

Nessa direcdo, como se observa em nossa escrita, em momento algum nos
colocamos contrarios a assunc¢éo, no plano da pesquisa pedagodgica em Educacéo
Fisica, de perspectivas investigativas como as representadas pelas investigacdes
nos/dos/com os cotidianos. Quer dizer, vemos em tal perspectiva um potencial
configurado, particularmente, pelo diagndstico critico que aponta em relacdo a
maneira como tradicdo de pesquisa educacional, majoritariamente, teria operado em
seus esforcos por compreender/orientar as préaticas escolares. No entanto, por mais
gue compartilhemos com a corrente investigativa citada deste mesmo diagnostico
critico, temos dlvidas quanto a pertinéncia das saidas apresentadas. Esta nossa
postura encontra razéo, principalmente, no fato de tais alternativas conotarem certa
impossibilidade de operacdo com critérios de andlise/proposicdo que extrapolem os
contextos cotidianos analisados (configurando, na melhor das hipéteses, uma critica
“fraca”). Ou, ainda, de forma mais radical, por atribuirem a este empreendimento
analitico/propositivo o status de algo quase desnecessario (afinal, argumentam, tal
empreendimento estaria fundado num “dever-ser” decorrente de uma epistemologia
pertencente a um cotidiano [o cientifico/académico] tdo cotidiano quanto o escolar —

logo, questionavel em relacdo a sua pressuposta superioridade orientadora).

Encontramo-nos, portanto, frente a um paradoxo: por um lado, um investimento na
pesquisa pedagogica em EF sob a otica dos estudos nos/dos/com os cotidianos
parece levar ao afastamento ou secundarizacdo da necessidade de
manutencgao/construcao de critérios para uma problematizacdo/compreenséao critica
daquilo que se tem produzido na EF escolar; por outro lado, e de maneira inversa, a
aposta na manutencdo de uma teorizagdo convencional/critica acerca das préticas
pedagogicas da EF tende a nos distanciar de um reconhecimento mais efetivo da
normatividade e dinamica préprias que se configuram no cotidiano (a nosso ver,

aspecto mais potente entre as contribuicdes das “pesquisas nos/dos/com”), sob o
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risco de fazer-nos incorrer num processo de submissdo e/ou invisibilizagdo daquilo
que é produzido no chdo da escola. O desafio que se apresenta, portanto, diz
respeito a possibilidade de encontrarmos a “justa medida”, a partir da qual se
poderia construir uma teorizacdo pedagdgica com caracteristicas de “critica forte”
das praticas do cotidiano escolar (no sentido de permitir uma sua extrapolacdo),
mas, que, contudo, leve em consideracdo a vinculacdo de tais praticas a uma
normatividade produzida no contexto institucional na qual sdo configuradas. Ou,
conforme aponta Emiliano Gambarotta, o desafio parece ser o de uma elaboracdo
que, do ponto de vista de seu potencial analitico, “ni se funde normativamente ni

deje sin fundamentos a la practica de la critica”.

3.2.2 Potencialidades e fragilidades das pesquisas nos/dos/com os cotidianos

“da” Educacéo Fisica

Assim, se numa perspectiva geral, temos interpretado que o0s pressupostos dos
estudos nos/dos/com os cotidianos ja apresentam aspectos que necessitariam ser
assumidos com mais cautela, quando olhamos para o modo especifico como a
Educacdo Fisica tem se apropriado/produzido pesquisas nessa perspectiva,
enxergamos, ainda, outros pontos que ensejam discussdes. Nesse caso, de forma
complementar, passamos a tratar ndo das “implicagées” que a assuncado de uma tal
corrente investigativa pode ter na pesquisa pedagégica da Educacao Fisica, mas,
em especial, das potencialidade e fragilidades decorrentes do modo proprio como se
tem “operado” com essa perspectiva em nossa area. Antes de prosseguir,
ressaltamos nosso reconhecimento de que esse tipo de intepretacdo poderia se dar
com a tematizacao de elementos variados ou sob Oticas distintas. Sendo assim, ao
elegermos, aqui, algumas categorias para discussédo, o fazemos ciente de que se

trata de um recorte entre outros possiveis.

De tudo o que vimos conhecendo acerca dos estudos nos/dos/com os cotidianos, ha
um aspecto presente nos textos que, a despeito de seu carater controverso em
algumas situacbes, merece ser tematizado também sob o ponto de vista de suas
potencialidades, a saber: um tipo de abertura para a (re)valorizacdo da dimensao
politico-social da pesquisa e teorizacdo pedagogica em Eduacgdo Fisica. Ou seja,
ainda que tal ideia nem sempre se evidencie de forma explicita na totalidade dos

trabalhos (a0 menos, ndo no sentido de deixar clara a materializacdo de estratégias
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metodoldgicas orientadas em tal direcdo), a partir de alguns argumentos que vimos
nos artigos, entendemos que ha, representado particularmente pelo uso da
expressao “‘com”, indicios de uma maior “abertura” ou disposicdo para que a
perspectiva colaborativa de pesquisa passe a ser reconhecida como “modo” mais
efetivo de gerar impactos/transformacdes nos contextos escolares estudados.
Ao direcionar o foco para o contexto escolar, compartilhando as variaveis e
os significados constitutivos das praticas pedagogicas da professora e das
criancas de maneira colaborativa, adotamos a perspectiva de pesquisar
com o cotidiano. Essa op¢éo nos exigiu a no¢do de cotidiano como espacgo
em que se materializam de forma complexa as estratégias e as taticas dos
praticantes (CERTEAU, 1994), lugar em que se formam as redes de

relacdes que aparecem e desaparecem nos espacos-tempos subjetivos das
escolas (FALCAO et. al, 2012, p. 617).

O estudo com o cotidiano possibilita produzir, de forma colaborativa,
diferentes préaticas pedagdgicas com o0s sujeitos escolares. Essa opg¢éo
tedrico-metodolégica explicita o que de fato a escola faz, por que faz e para
que faz, superando, dessa forma, perspectivas prescritivas que dizem o que
a escola deve fazer, sem, no entanto, dialogar com as demandas locais e as
racionalidades dos sujeitos presentes no cotidiano de diferentes contextos
educativos (MELLO et. al, 2014a, p. 469).

Logo, a referéncia a ideia de resgate de um “compromisso/sentido politico-social do
ato de pesquisar’ que utilizamos diz respeito, menos a ideia de tomada de partido
em relacdo a uma dada perspectiva de educacdo ou a valorizacdo de um
determinado tipo de saber em oposicdo a outro, e, mais, as possibilidades
visualizadas de que a motivagcdo para a realizacdo da pesquisa acerca da
intervencdo esteja pautada, necessariamente, por um exercicio investigativo
comprometido com a transformacdo ou qualificacdo, por assim dizer, “mais
imediata”, dos contextos investigados. Quer dizer, tratamos de ressaltar algo daquilo
que, a partir de Certeau (1994), os estudiosos “nos/dos/com” interpretam como a
possibilidade de ndo apenas descrever os “golpes/acdes” dos sujeitos e seus efeitos
nos cotidianos, mas, de compreender a propria pesquisa como uma instancia
produtora de efeitos nos contextos cotidianos, tanto do ponto de vista daquilo que é
narrado sobre a realidade, quanto daquilo que nela produz/introduz (“[...] no sentido
de interagir com o professor e leva-lo a refletir sobre suas acdes pedagogicas e, a
partir delas, buscar instrumentos e referenciais que pudessem auxiliar no processo
constante de reconstrugéo” (FALCAO e FERREIRA NETO, 2009, p. 5)).

Nesse caso, sem objetivarmos aqui qualquer discussao acerca do fato de ser este
tipo de proposicao algo levado, ou ndo, as ultimas consequéncias pelos autores dos

estudos mapeados, visualizamos nas propostas de pesquisa em questdo elementos
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que sinalizam um caminho possivel na direcdo de superar o carater reificado® que,
em algumas oportunidades e por razdes diversas, as investigacdes podem assumir.
Assim, ao caracterizarmos os estudos nos/dos/com da Educacéo Fisica do ponto de
vista do oferecimento potencial de um “tipo de abertura” para tal cenario, o fazemos
em perspectiva de dizé-los ndo como “modelos/parédmetros ideais da pesquisa nao-
reificada”, mas, como um conjunto de producdes que destacam em seu conteudo
situacdes que ressaltam indicios da necessidade/possibilidade de outros modos de

se produzir conhecimento sobre a intervencao pedagogica.

Estratégia importante para essa ressignificagdo do papel e dos objetivos da
pesquisa pedagdgica refere-se ao fomento/valorizacdo do que podemos interpretar
como uma diversidade ou diversificacdo metodoldgica no processo de producéo de
dados. Vale dizer, no entanto, que essa diversificacdo é percebida muito mais em
comparacdo as pesquisas tradicionais, do que entre o0s proprios estudos
nos/dos/com os cotidianos, que, grosso modo, apresentam estratégias similares
entre si (mormente, no destaque conferido para o uso de narrativas — situacao que
repete aquilo que destacamos, especificamente, nos estudos do campo da
educacdo). Antes de avancar na descricdo de alguns pontos dessa diversidade
metodoldgica, vale lembrar que ela somente parece possivel, também, devido ao
destaque de uma outra forma de se compreender os conhecimentos/saberes
cotidianos, ou seja, a pertinéncia de algumas escolhas apenas ganha efetividade se
acompanhada de um novo olhar sobre o que é/deve ser produzido/veiculado nos

cotidianos escolares.

Assim, analisando a letra dos textos publicados na Educacdo Fisica, percebemos
que a mencdo a importancia de se operar com estratégias/métodos outros nas
investigacdes é evidenciada de forma explicita em parte significativa dos trabalhos,
sendo o destaque conferido a nocdo de narrativas um aspecto visualizado, ao

menos, em oito (8) estudos. Logo, a esteira do ja observado nas analises do campo

2 Bracht (2015) caracteriza a pesquisa reificada como aquela que, representando certo

distanciamento entre o campo da intervencdo e o campo académico, produz um saber desvinculado
das demandas oriundas da pratica social, por vezes, corroborando uma postura que atribui apenas ao
saber cientifico a competéncia de resolugdo das necessidades da pratica (caracterizando, entre
outras coisas, uma espécie de objetificacao/coisificacdo do fendbmeno estudado).
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da Educacéao, é possivel encontrar também na Educacao Fisica elaborac¢des acerca
do modo como tal diversificagdo metodoldgica favorece a apreensdo de variadas
dimensdes da acdo docente. Nesse sentido, prosseguem os trabalhos, ao evidenciar
aspectos do cotidiano que muitas vezes ndo sdo acessados pelos métodos mais
convencionais, ampliam nossas possibilidades de valorizacdo, dialogo e/ou troca

com 0 que na escola se produz.
Ao defender a centralidade das praticas, os Estudos com o Cotidiano
buscam perceber o que ndo estad explicitamente em evidéncia. Almeja
compreender, para além das aparéncias, as légicas operatorias dos sujeitos
envolvidos no cotidiano, decifrar o que ainda néo foi dito e, de certa forma,
efetuar uma “arqueologia das praticas”. Desse modo, os fragmentos, os
detalhes revelados no contexto das préticas pedagogicas se constituem
como importantes aspectos de andlise dos conhecimentos produzidos pelos
praticantes no cotidiano, pois, como afirma Ferrago (2008, p. 46): “[...] €
preciso o desenvolvimento de metodologias de pesquisa que possam
contribuir para que se tornem perceptiveis os sentidos dos fragmentos

despreziveis e irrelevantes, porque eles sdo mediadores de articulacdes
complexas” (MELLO et. al, 2014b, p. 217).

Em sintese, as proposi¢cdes do conjunto de trabalhos acessados parecem convergir
para a ideia de que agregar outras estratégias na producdo dos dados
(particularmente, aquelas que permitem uma revisado da relacdo entre pesquisador e
pesquisado) tende a ser o caminho mais proficuo na direcdo de evitarmos certa
negligéncia de alguns saberes-fazeres cotidianos, principalmente, por entenderem
que tal negligéncia decorre, muitas vezes, de uma espécie de “cegueira

metodoldgica”.

De qualquer maneira, se é possivel visualizar potencialidades de uma diversificacdo
metodoldgica, no processo de pesquisa revelado por esses estudos também se faz
notar alguns elementos ou situacdes que apontam para fragilidades. Ocorréncias
percebidas, especialmente, quando estabelecemos um comparativo das producfes
da Educacéao Fisica tanto com aquilo que se nota nos aspectos da fundamentacéo
construida pelos autores de referéncia, quanto com os modos de operar percebidos
nos estudos nos/dos/com que acessamos nas analises do campo da Educacédo. Ou
seja, por mais que haja toda uma construgao argumentativa que busca fundamentar
0s estudos realizados no campo da Educacdo Fisica como partidarios da
perspectiva “nos/dos/com”, em alguns momentos, tivemos dificuldades em perceber

até que ponto a demarcacédo autoproclamada dessa sua diferenca em relacdo aos
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demais estudos da area (caracterizados como descritivos e denunciadores), de fato,

encontra correspondéncia nas acdes descritas nos textos.

Tratamos, assim, de questionar a manifestacdo nas pesquisas da Educacao Fisica
de caracteristicas que vimos destacando desde o0s capitulos anteriores, ao
demonstrarmos que, em fun¢éo da pluralidade metodoldgica, a auséncia de método
especifico & ‘compensada’ pelo respeito a alguns principios.*® Isso porque, se
tomarmos como parametro a radicalidade com que tais estudos buscam demarcar
sua diferenciacdo para aquilo que interpretam como limites da pesquisa
convencional, ndo seria infundado afirmar que ha, em alguns trabalhos, a
caracterizagcdo de uma situacdo afastada ou contraria a perspectiva defendida.
Nesse caso, aventamos a problematizacdo dos casos onde existe, por exemplo,
indicios de realizacdo de pesquisas cujos processos se assemelham ou sdo muito
proximos aquilo que ja vem sendo realizado nos “estudos convencionais”, porém
descritos de forma travestida em pesquisa nos/dos/com. Quer dizer, € como se em
alguns casos o discurso nos/dos/com se convertesse ou fosse assumido, também,
numa perspectiva retérica ou de reserva de mercado no nicho da producdo em

Educacéo Fisica.

Ainda a respeito da discussdo acerca dos métodos e instrumentos utilizados, alguns
aspectos, se ndo exemplificam o que tratamos anteriormente, ao menos revelam
fragilidades outras da pesquisa nos/dos/com da EF que merecem ser discutidas.
Para ilustrar essa situacao, elegemos aqui a forma como aparece em determinados
trabalhos a caracterizacdo do uso daquele que, talvez, pode ser considerado o
principal artefato metodolégico dos estudos nos/dos/com: as narrativas. Se nossas
leituras dos autores de referéncia estiverem corretas, o emprego de narrativas no
processo de producdo de dados deve ser configurado por um tipo de abordagem
gue ndo pretende qualquer possibilidade estruturante/edificante da realidade
pesquisada, portanto, servindo muito mais como potenciais expressdoes dos
enredamentos tecidos nas redes cotidianas, do que como descricbes de fatos

ocorridos (FERRACO, 2007). No entanto, ao olharmos para alguns dos trabalhos da

* A esse respeito, ressaltamos, entre outros, 0 compromisso com a visibilizacdo das experiéncias e a
ideia de “co-autoria” entre pesquisadores e pesquisados, como elementos que devem ser seguidos a
fim de que se materializem estudos ajustados a proposta de pesquisa em questdo (ou seja, garantir-
se-ia a obediéncia a alguns principios mesmo sem limitar os métodos para o seu alcance).
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Educacédo Fisica que descrevem as narrativas como ferramenta privilegiada, nédo
conseguimos perceber nestes uma operacao fiel a tal principio. Na verdade, temos a
sensacao de que a propria ideia de narrativa, diferentemente do que ocorre nos
estudos da Educacgéo, em alguns momentos, parece ser tomada nas producdes da
Educacéo Fisica como mais um substantivo para designar algo (onde n&do importaria
sua substituicdo por outro termo sinbnimo), do que em sua acepcéo de conceito que

qualifica a assuncdo de determinadas premissas metodolégicas.*

Quer dizer, nossa percepcao é de que além da falta de clareza ou certa indefinicéo
acerca do que sao e como se produzem as narrativas, em algumas oportunidades, a
forma como séo apresentados os dados e seus processos de producdo sdo pouco
elucidativos da “invencdo de novas metodologias”, aparentando, muito mais, a
exemplificacdo de um uso dos métodos e instrumentos ja classicos, conforme
ressaltamos, travestidos em um vocabulario diferente ou “ndo-dicotdmico” (nessa
direcdo, ndo teriamos dificulades, por exemplo, de identificar em alguns textos
procedimentos similiares a pesquisa-acdo). Por sua vez, se, a despeito dos
instrumentos utilizados, entendermos que a diferenga das pesquisas “nos/dos/com”
situar-se-ia no tipo de relacdo construida com o cotidiano estudado, particularmente
representado pela critica a ideia de uma imposi¢cdo teméatica (FERRACO, 2001),
alguns estudos da Educacéo Fisica dao indicios de parcialidade também na adoc¢éao
desse pressuposto (afinal, nem sempre configuram a perspectiva de uma
intervencao/acao orientada “de dentro para fora”, ja que sinalizam a tentativa de
implementagdo de projetos de intervencdo “que nao foram demandados pelos

professores”, mas que teriam partido dos préprios pesquisadores).

Houve o cuidado de respeitar e preservar a autonomia e a autoridade do
professor, que foi, gradativamente, se envolvendo e incorporando o
processo em construgdo, demonstrando bastante interesse em “construir
junto”, como registramos no diario de campo (2007): “Nessa semana [42

* por exemplo, na leitura dos textos de Santos e Maximiano (2013) e de Mello et. al (2014a), poderiamos
indagar: o que os autores compreendem por narrativas? Como elas foram produzidas? N3o seria necessario um
procedimento especifico para produzir o que se chama de narrativa? Sendo um instrumento ja tdo habitual nas
pesquisas pedagogicas, o que diferencia essas entrevistas realizadas pelos autores do trabalho (a ponto de
serem consideradas narrativas com o cotidiano)? O tipo de “texto especial” configurado pelas narrativas ndo
deveriam ser “construido” também pelos colaboradores? Se comparado aos relatos constantes, por exemplo,
em diarios de campo das outras pesquisas tratadas, pejorativamente, como de diagndsticos convencionais,
qual a peculiaridade do portifdlio das estagiarias que narram o observado na escola (o que |hes atribui o status
especial de narrativas)?
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semana], o professor se demonstrou mais envolvido com a proposta,
assumindo uma postura bem diferente das aulas anteriores [...]".

De fato, a proposta tornou-se mais coerente apenas quando o
professor conseguiu dar significado e valor as acdes pedagdégicas em
gue estava inserido. Porém, é preciso considerar que esse tempo de
apropriagdo da proposta foi necessario para que o professor afirmasse as
suas relacbes construidas com os propésitos da pesquisa, visto que nao
houve uma preparacao prévia (FALCAO e FERREIRA NETO, 2009, p. 9-10)
(grifo nosso).

Em sintese, em relacdo a tais aspectos metodoldégicos, nossa avaliacao reticente
desses estudos encontra fundamentos no fato de que séo producdes que buscam
diferenciar-se discursivamente das pesquisas convencionais da éarea (inclusive,
dirigindo-lhes criticas cujo teor, vale dizer, nos parece pertinente em diversas
oportunidades), mas, que, contudo, ndo expressam praticamente a plena
incorporagdo dos “movimentos” preconizados na perspectiva “com”. Como
consequéncia, encontramos alguns trabalhos em que sdo mais perceptiveis as
limitagbes que visualizamos nos “estudos nos/dos/com” (em especial, a nao
preocupacdo com uma analise que extrapole o contexto) do que as pontencialidades
descritas como decorrentes de um “outro modo de operar’ na pesquisa (tais como, a
ideia de coautoria; a nocdo de narrativas como evocadora de multiplos sentidos; a

auséncia de imposicao ou selecdo das teméticas privilegiadas; entre outros).

Voltando a questdo de um “conhecimento proprio do cotidiano”, ao revelar a
valorizacédo dos chamados saberes-fazeres, as pesquisas acessadas manifestam a
intencdo de que estes sejam assumidos, portanto, a partir de um status que o0s
conceba como mais um tipo de conhecimento entre outros existentes, cuja
singularidade estaria expressa, particularmente, por seu modo de produgdo em
redes sempre situadas. Inclusive, esse tipo de entendimento do
conhecimento/saber, com énfase em naquilo que os diferencia, embasa o
argumento que rechaca o estabelecimento de classificacfes hierarquizantes nos
esforcos compreensivos daqueles interessados no cotidiano.
[...] nos afastamos das andlises que consideram conteldos minimos ou
teorizacbes académicas como Unicos, almejados e corretos, em que a
complexidade e peculiaridade dos contextos escolares é concebida como
acesso0rio a ser incluido. O inverso também mostra-se pertinente, de forma

gue seria ingénuo conceber instituicbes e sujeitos descolados dessas
influéncias e determinacdes (NUNES e FERREIRA NETO, 2008, p. 290).

Logo, sob essa otica, vemos nos estudos nos/dos/com os cotidianos a sinalizacéo

de possibilidades para a efetivacdo de uma producdo académica acerca da
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intervencdo pedagdgica que considere em sua perspectiva também as
normatividades que se produzem no dia-a-dia das escolas (pois, a priori, estas
devem ser entendidas como tao pertinentes quanto aquelas produzidos no ambito
cientifico). Dito de outro modo, a valorizacdo da producdo cotidiana nos textos
estudados, mesmo que expressa ainda sob um referente contextual, jA se mostra
produtiva por sinalizar a existéncia de outras condicdes de possibilidade para a
elaboracdo de uma teoria das praticas da Educacao Fisica, inclusive, servindo de
pardmetro para aquelas que objetivam extrapolar as andlises restritas a contextos

especificos.

Ou seja, em alguns trabalhos, estdo presentes indicios que apontam construcdes
docentes cotidianas que, ao serem interpretadas do ponto de vista de sua logica
produtiva, poderiam demonstrar em seus processos autoorganizativos o modo como
também nesta instancia h& producao de praticas com potencial para nos auxiliar na
tarefa, mais ampla, de constante revisdo do proprio discurso legitimador da
disciplina. Ainda que, cabe demarcar, seja esta uma pretensao pouco explorada do
ponto de vista da construcdo de analises mais generalizantes ou globais (talvez, em
funcdo dos contornos do proprio referencial adotado, que prescinde de tal tarefa por

atribuir as “artes de escrever” um carater sempre ficcional).

Nessa esteira, considerando a nossa perspectiva de andlise do histérico de
desenvolvimento da producdo académica e da pratica pedagodgica da Educacao
Fisica, tratamos de ressaltar, em concordancia com os diagnésticos dos estudos
nos/dos/com o0s cotidianos, a impossibilidade de qualquer tipo de producao
académica sobre as praticas docentes escolares que ndo considere em seu bojo
aquilo que se produz nas instituicbes de ensino. No entanto, diferentemente
daqueles estudos, argumentamos que a aposta no reconhecimento das praticas
como aspecto referente para uma reconstru¢cdo normativa do teorizar da Educacéo
Fisica, em via contréria, ndo deve perder de vista a possibilidade de uma critica
(imanente) dessas praticas, que, vale lembrar, possuem localizag&o institucional.
Argumentar nessa dire¢cdo nédo significa arrogar para nos a qualidade de possuidores
de um modelo de teorizacdo ideal ou, mesmo, de definir rigidamente uma sua
perspectiva normativa orientadora. Mas, reagindo as propostas que deslocam para

os “sujeitos e suas redes” a responsabilidade (ou diriamos o peso?) da invencéo
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cotidiana da escola, tratamos de destacar a pertinéncia para este tipo de empreitada

da tomada também disso a que chamamos de uma referéncia institucional.

Assim, outra critica que entendemos possivel aos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos da Educacao Fisica refere-se ao fato de ndo visualizarmos de forma
consistente no projeto de valorizagcédo do cotidiano aquilo que, entendemos, deveria
ser seu aspecto mais central: a visibilizagdo do que se produz nas escolas. Em
outras palavras, ressaltamos que, a0 mesmo tempo em que se argumenta na
direcdo do reconhecimento destes saberesfazeres, ndo vemos, a0 menos no
formato utilizado, uma caracterizacdo mais solida, seja dos “processos”, seja dos
“produtos” das praticas tematizadas. Isso corresponde a dizer que, se as prescri¢cdes
curriculares mais engessam do que potencializam as préticas, ou, se o0s professores
atualizam/inventam curriculos e até mesmo a educacéao (fisica) (tal qual denotado
pela perspectiva investigativa em questédo), os contornos desses processos e aquilo
que engendram carecem ser melhor fundamentados e explicitados. Afinal, se os
estudos nos/dos/com os cotidianos da Educacéo Fisica criticam e contrapdem-se a
maneira como convencionalmente se vem produzindo conhecimento na area, o tipo
de teorizacdo que deles partem ndo deveria limitar-se a uma espécie de “teoria das
praticas” (restrita a énfase da ideia de que o cotidiano se inventa nos usos e burlas
gue o singularizam), mas, de outro modo, configurar-se também como uma
producdo que assuma e forneca subsidios para uma constru¢cdo de uma teoria da

prépria Educacao Fisica.

Para tanto, far-se-ia necessario ultrapassar uma caracteristica que identificamos nos
estudos oriundos do campo da educacdo e que se repete também no caso
especifico da Educacéo Fisica, qual seja: a énfase numa abordagem do cotidiano
calcada na “narratividade” (descricdo?) de aspectos didatico-metodolégicos das
praticas estudadas. E 6bvio que entendemos a necessidade da consideracdo deste
aspecto como ponto de partida das investigacdes, no entanto, direcionamos nossas
problematizacGes para o fato de que uma perspectiva preocupada com a noc¢ao de
‘redes de saberes” ndo deveria centrar seus esforcos investigativos apenas em

alguns aspectos de tais “redes”, mas, ainda que |hes atribua maior relevo, via o
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estabelecimento de sua condi¢do de marco inicial das investigagdes, a discusséo de

tais aspectos necessitaria ser “adensada” pelo dialogo com outras questdes.*®

Assim, na estruturacdo que se segue, este texto se constitui como uma
narrativa sobre os fazeres-saberes pedagdégicos, construidos no ensino de
jogos e brincadeiras, atendo-se aos aspectos didatico-pedagogicos
mobilizados no processo de ensino, a partir de uma relacdo coletiva com os
sujeitos da escola, especialmente nas aulas de Educacéo Fisica (FALCAO
et. al, 2012, p. 618).

De forma mais acentuada, acusamos, ainda, 0 pouco espacgo reservado para o
destaque dos conhecimentos especificos da Educac¢éo Fisica que orientam as agfes
docentes e, para além, o que o cotidiano nos ensina sobre a especificidade do
trabalho com o saber dessa disciplina. Grosso modo, acreditamos possivel a
afirmacdo de que as tentativas de ressaltar o trabalho do professor com os
conhecimentos, geralmente, convergem para uma discussao que recai em aspectos
atitudinais. Destacar essa caracteristica ndo corresponde a um desmerecimento de
tal dimensdo ou, mesmo, de uma desvalorizacdo da necessidade de que também
esta receba atencdo nas andlises da producdo cotidiana. Muito mais, refere-se a
argumentar no sentido de esbocar o entendimento de que, talvez, o tratamento das
demais dimensbes (leia-se, conceitual e procedimental) fornegca de forma mais
emblematica ou elucidativa elementos para a compreensdo de um tipo de producdo

cotidiana mais préxima as especificidades de que trata a Educacéo Fisica.

Assim, se uma afirmacdo da ndo existéncia de qualquer indicio a respeito da
tematizacdo dos conteudos especificos da Educacédo Fisica seria infundada, por
outro lado, é cabivel dizer que essa néo se configura eregida sob uma apresentacao
mais densa desses mesmos saberes, particularmente, no sentido de contextualiza-
los a luz das singularidades da educacdo escolarizada, e, principalmente, das
especificidades da contribuicdo de nosso componente curricular nesse espaco. Ou
seja, apesar de anunciar a ideia de uma captacaol/visibilizacdo dos diferentes
saberes produzidos pelos distintos sujeitos no cotidiano escolar, a producéo

* Entre outras, algumas indagacdes que careceriam ser mais exploradas apresentam-se na seguinte
diregdo: “Afora aquelas situadas na dimensao didatico-metodolégica, que outras ‘burlas’ ou ‘artes de
fazer se manifestam cotidianamente?”; “Com que tipo de saberes os professores estdo
comprometidos?”; “Dado o argumento de sua validagao/justificacdo estar vinculada as
especificidades do contexto de producéo, onde estdo situados os elementos que articulam a
pertinéncia de tais saberes ao projeto escola em que se processam?”; “Em que medida, os saberes
almejados séo alcancados?”; “Que saberes sdo acessados pelos discentes?”; “Que tipo de produgao
os saberes que orientam a Educacgéo Fisica tém permitido aos estudantes?”.
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relacionada aos conhecimentos da Educacéo Fisica, seja naquilo que se relacionaria
a ressignificacdo que os docentes lhes conferem (por exemplo, ao aproxima-los de
uma realidade especifica), seja no que corresponderia as producdes estudantis no
contato com os fazeressaberes da disciplina, é, em nosso entender, pouco

explorada.*®

3.2.3 As pesquisas nos/dos/com os cotidianos “da” Educagao Fisica:
configuracdo de outros modos de producdo/conhecimento ou indicios de um

déficit para/na teorizacdo pedagogica?

Reservamos para este breve e Ultimo subtopico a elaboracdo de uma sintese
especulativa que tem como pano de fundo os aspectos que, em certa medida,
permearam as reflexdes elaboradas ao longo de todo o capitulo. Do mesmo modo,
corroborando essa estratégia de uma “escrita em camadas”, desde ja, ressaltamos
gue a sessao subsequente se mostra complementar aquilo que aqui se apresenta,
dado configurar-se em um diadlogo com referenciais a partir dos quais buscamos

fortalecer algumas ideias e argumentos apresentados, além de destacar outros.

A exemplo do que ocorre no campo da Educacido, os estudos nos/dos/com os
cotidianos da Educacdo Fisica buscam apresentar-se como uma perspectiva
alternativa a teorizacdo pedagodgica convencional. Ou seja, visando romper com
aspectos gue interpretam como probleméaticos nas pesquisas, anunciam a assunc¢ao
da tarefa de configuracdo de outros modos de produzir conhecimento. Conforme ja
vimos destacanto, a marca central de tal empreitada reside, talvez, na ideia de
pensar o cotidiano e seus saberes como dotados de légicas préprias, sempre
dependentes dos contextos especificos em que se manifestam. Logo, entendemos
referir-se a uma posicdo para a qual a ideia de normatividade deve ser concebida
também sob uma otica distinta (algo que, a partir de nossas leituras, percebemos na

conotacdo de uma perspectiva normativa orientadora que, se em alguns casos

* Sendo radicais em nossa critica, arriscamo-nos a dizer que, em alguns momentos dos textos acessados, as
argumentagdes desenvolvidas possuem um grau genérico tamanho, a ponto destas “servirem” a outra
disciplina, bastanto para tal, apenas, a substituicdo do termo Educacdo Fisica por outro qualquer, como, por
exemplo, Artes, Literatura, etc.
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aparenta ser quase prescindivel, em outros, configura a propria ideia de um aspecto

gue nédo deve, em qualquer circunstancia, submeter o contexto estudado).

Temos insistido na ideia de que uma particularidade visualizada nas elaboracfes da
Educacao Fisica, no entanto, é o fato desse “modo de proceder” ter sido importado
do campo educacional sem um maior esforco problematizador. Nesse caso,
destacamos o0 entendimento de que essa corrente acabou sendo assumida como
algo ja consolidado, pois, entendida como uma perspectiva que, em certo sentido,
possui certa trajetoria no ambito das pesquisas em educacdo. A esse respeito, nos
intriga a maneira pouco aprofundada como a proposta desse novo modo de
producdo do conhecimento € discutida, particularmente, do ponto de vista daquilo
que se refere ao tipo de teorizacdo pedagogica da Educacédo Fisica vislumbrada.
Nessa direcdo, ndo se trata de propormos aqui uma nova discusséo sobre a questao
da normatividade (dado entendermos, inclusive, que aquilo que observamos na
Educacdo Fisica assemelha-se aquilo que destacamos nas problematizacdes
dirigidas aos artigos da area da Educacdo). O que nos move nesse momento €
novamente ressaltar que, ao ser assumida de forma direta, e a despeito da critica as
demais formas de producdo da area, a perspectiva “nos/dos/com” nao foi
acompanhada em seu processo de adesdo por uma discussdo acerca das

implicacdes desta para a teorizacdo da Educacao Fisica.

Antes de prosseguir, vale enfatizar que, a medida que nos debrucamos sobre a
producdo em analise, progressivamente, temos buscado qualificar nossa percepc¢ao
acerca das logicas em que se pauta. Entre outros aspectos, esse cuidado auxilia-
nos na tentativa de evitar a atribuicdo, “injusta”, de responsabilidade pelo
cumprimento de tarefas ndo anunciadas ou com as quais ndo se comprometeram.
Dai a centralidade desse exercicio “acautelatorio” soar-nos fundamental, em
especial, quando pensamos nessa ideia de “teorizacdo pedagdgica’. Quer dizer,
temos refletido, por exemplo, sobre a possibilidade hipotética de uma distin¢éo entre
a construgdo de uma “teorizagado pedagdgica da Educacao Fisica” (de carater mais
amplo) e um tipo de “teorizagao acerca das praticas pedagdgicas da disciplina” (cuja
perspectiva seria menos abrangente). Nesse caso, a diferenciacdo residiria no
aspecto de que a primeira teria como pretensdo a discussdo e o fornecimento de
uma fundamentacédo para a Educacéo Fisica escolar (pautando-se para tanto numa

espécie de tensdo entre um “ser” e um “dever ser” da disciplina), ao passo que a
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segunda, mais restrita, teria como preocupacao a tentativa de visibilizar as praticas
docentes em seus contextos (ou seja, apresenta maior interesse na interpetacédo da

|6gica das préticas).

Assim, se tal tipo de distincdo faz algum sentido, por aproximacao, seria mais
pertinente situarmos o0s estudos nos/dos/com o0s cotidianos no segundo grupo.
Compreenséo essa que lhes “eximiria” de parte da critica que temos operado (afinal,
estes passariam a ser compreendidos, em ultima instancia, como uma espécie de
“etapa inicial” da teorizacdo pedagogica em sentido mais amplo). Quer dizer, forjada
sob essa otica, uma “teoria das praticas”, conforme apresentada, teria como méritos
a aposta no reconhecimento e valorizacdo de uma pluralidade de fazeressaberes, e,
principalmente, o fato de orientar tanto as suas investidas no cotidiano, quanto as
producdes delas derivadas, a partir de uma perspectiva colaborativa e de coautoria.
No entanto, restar-lhes-ia, ainda, a outra parte da critica, aquela, por assim dizer,
correspondente aos limites (e, também, aos riscos) contidos/derivados na/da

efetivacdo das proposicdes alternativas produzidas.

Ou seja, mesmo que concebida numa perspectiva de teorizacdo “mais restrita”, a
proposta dos estudos nos/dos/com os cotidianos da Educacdo Fisica carrega
fragilidades que residem na impossibilidade de pleno alcance daquilo que
anunciam®*’, bem como no fato de ndo dar conta de uma “traducéo” das praticas
estudadas, que seja detentora de elementos consistentes por meio dos quais seja
possivel avancar na construcdo de outras normatividades legitimadoras para a
disciplina. Dito de outro modo, ainda que a interpretemos do ponto de vista de um
“passo inicial”, a pesquisa com o cotidiano da Educacéo Fisica pode ser vista como
geradora de uma espécie de déficit na teorizacdo da Educacao Fisica, dado possuir
fragilidades do ponto de vista da elucidacédo dos fazeressaberes realizada (aspecto

agravado, particularmente, diante da postura assumida por tal perspectiva ao operar

* 0 reconhecimento desses “limites” apresenta-se no campo da Educacdo nos escritos de Ferrago (2004), na
ocasido em que o autor reconhece que, a despeito da critica aos modelos convencionais de produc¢do do
conhecimento, também as pesquisas com os cotidianos ainda ndo estdo libertas de algumas daquelas suas
légicas, e, portanto, reproduzem-nas; além do mais, lembra o autor, os pesquisadores é que seguem
“selecionando” aquilo que visibilizam. Impende pensar, nesse caso, em que medida esse mesmo exercicio
autocritico tem sido assumido/reconhecido nos estudos nos/dos/com da Educagdo Fisica, particularmente, na
direcdo de permitir uma qualificacdo de suas contribuicGes para esse exercicio de constru¢do de uma teoria da
Educacdo Fisica.
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a critica das demais producdes da area, e, em certo sentido, apresentar-se como “a

forma correta de investigacao do cotidiano da disciplina).

A percepcao desta “caracteristica deficitaria” poderia ser interpretada por alguns (e
por nés proprios) como uma dificuldade nossa de operar a partir de um
entendimento de producédo de conhecimento sobre o cotidiano da Educacéo Fisica —
cuja forma e continéncia se apresentam distanciadas daqueles elementos que
convencionalmente poderiam ser julgados como mais proficuos para a construcéo
da pesquisa. No entanto, a despeito da imputacdo de qualquer limitacdo
interpretativa ou, mesmo, de perspectiva, que nos possa ser direcionada,
procuramos ao longo de todo nosso processo analitico realizar algo daquilo que
Almeida (2018) sinaliza como um pensar “com” e “contra” a diversidade de
possibilidades que se anunciam em nosso campo. Nesse caso, até de forma
curiosa, acreditamos que foi exatamente pensando “com” os estudos “nos/dos/com”
que pudemos atestar os elementos que embasam a tese de um “déficit na
teorizacdo da Educacéao Fisica”. Quer dizer, identificamos os limites que os estudos
nos/dos/com os cotidianos da disciplina apresentam mediante tal empreitada,
exatamente, ao consideramos a pertinencia da ideia de uma producdo que nao
somente tenha como ponto de partida o cotidiano escolar, mas, que avance na
direcédo de considerar as logicas nele presentes como aspectos também importantes
para a (re)construcdo dos elementos normativos que orientam ou legitimam a

Educacao Fisica.

Em nosso entendimento, esse tipo de constatacdo encontra fundamento quando
pensamos, principalmente, que a ideia de producdo de uma teoria das praticas sé
faz sentido a medida que fornece elementos tanto para a compreensao, quanto para
o encaminhamento de perspectivas de acdo “para” e “a partir’ daquilo que a
disciplina vem “sendo”. Aqui, levando em conta aquilo que é preconizado no tipo de
pesquisa em analise, ndo nos referimos apenas a afirmacédo da compreensao de
gue o exercicio de valorizacdo das producdes cotidianas da Educacéao Fisica néo
pode ser algo que, ao valorizar os processos que engendram fazeressaberes na
escola, se permita desconsiderar a tematizacdo daquilo que fora engendrado. Mas,
tratando de um aspecto ainda mais elementar, apontamos a ideia de um déficit que
seria oriundo da maneira pouco contextualizada que as praticas, seja em relacao ao

seu processo de producdo, seja no que tange aos seus produtos, tém sido
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concebidas nos textos analisados.*® Ou seja, enfatizamos a ideia de que a producéo
de outras normatividades legitimadoras da Educacéo Fisica, para se constituir em
um projeto “de baixo pra cima”, carece ser sustentada por um tipo de teoria das
praticas que compreenda que a “visibilizagdo daquilo que ‘de fato’ os professores
produzem no cotidiano” nao consiste, tdo somente, em conferir relevancia as
alternativas pontuais construidas em meio as angustias do trabalho diario. Mas, sim,
pautar-se por uma perspectiva que, mormente atentando-se as especificidades da
disciplina, esteja comprometida com a interpretacdo dos processos

autoorganizativos e dos saberes que nele se originam.

Assim, se, em alguns momentos, denotamos a ideia de que a
visibilizac&o/valorizacdo das logicas escolares cotidianas devem ser tomadas como
passos fundamentais no processo de (re)construcdo de uma teoria da Educacao
Fisica (em especial, por expressarem o reconhecimento de que ha nessas ldgicas a
instituicdo de outras normatividades legitimadoras), a fragilidade ou o carater pouco
consistente da apresentacao desses fazeressaberes mapeados parece retirar deste
modelo de teorizacdo, exatamente, aquilo que lhe da potencial/suntentacdo. Quer
dizer, ainda que o julguemos pertinente, o exercicio critico direcionado as pesquisas
que buscam no cotidiano aspectos correspondentes as prescricdes ou modelos pré-
estabelecidos ainda necessita ser algado a um novo “patamar”, e, ultrapassando
esse primeiro estagio critico, deve avancar na direcao de evidenciar a peculiaridade
dos “fazeressaberes efetivados nas escolas”, principalmente, permitindo que se
torne também mais esclarecida sua articulagdo com a especificidade da contribuicdo
da disciplina para um projeto escolar mais amplo.

Em outras palavras, a possibilidade de uma revisdo da narrativa que atribui a
intervencdo pedagoégica da Educacdo Fisica um permanente status de “crise”
(discurso esse, geralmente, pautado na expectativa otimista de materializacdo dos

avancos teorico-epistemoldgicos alcancados na academia) somente se faz concreta

A esse respeito, vale lembrar um aspecto ja ressaltado nos tépicos anteriores, quando apontamos que a
énfase na dimensdo didatico-metodoldgica dos fazeressaberes apresentados nao possibilitava uma melhor
compreensdo das situacdes em que foram produzidos; da maneira como se articulavam ao projeto pedagdgico
da escola, da Educagdo Fisica ou, mesmo, ao planejamento do professor; e, principalmente, que elementos
relacionados a especificidade da disciplina se faziam evidentes nas acdes mapeadas e/ou que relacdes os
estudantes com eles constroem.
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se contraposta pela apresentacdo de uma “nova narrativa”, cujo conteldo necessita
ser suficientemente consistente no sentido de esclarecer tanto aquilo que orienta
sua producdo, quanto a relacdo do que é produzido com os elementos a partir dos

quais esta se configura legitima na escola.

4- EDUCACAO FISICA E A PECULIARIDADE DA EDUCACAO ESCOLAR
REPUBLICANA: REFLEXOES ACERCA DE UM DEFICIT NA TEORIZACAO
PEDAGOGICA E A POSSIBILIDADE ALTERNATIVA DE UMA RECONSTRUCAO
NORMATIVA

Estabelecemos como objetivo para o ultimo capitulo desta tese a tentativa de
aprofundamento de alguns dos argumentos ja arrolados, particularmente, no sentido
de melhor fundamenta-los. Para tanto, antecipadamente, ressaltamos que este foi
produzido a partir de um dialogo, direto ou indireto, com elementos das producdes
de tedricos como Axel Honneth e Hannah Arendt (em relacdo a pensadora, vale
dizer, adotamos as apropriagbes encontradas nos escritos de José Sérgio de

Carvalho e Paulo Evaldo Fensterseifer como mediadoras importantes).

Conforme sinalizado em nossa argumentacao, ao discutirmos a escola o fazemos a
partir da premissa de que esta, enquanto instituicdo social, carece ser pensada a

partir de pressupostos dotados de uma dimensao com potencial para extrapolar os



119

contextos especificos. Ou seja, ainda que sinalizem o interesse na compreensao dos
desenvolvimentos cotidianos atinentes a determinadas localidades, as pesquisas
interessadas no cotidiano escolar, sob essa Otica, careceriam de assumir como
tarefa o estabelecimento de uma normatividade orientadora que contenha elementos
que permitam as andlises transcender esses mesmos contextos especificos. Em
altima instancia, a adocao de tal modelo representa, portanto, a impossibilidade de
escaparmos de um posicionamento frente aquilo que se processa no dia-a-dia das
instituicbes escolares estudadas. Nessa direcdo, tal aspecto atravessaria as
discussbes das distintas dimensdes da acdo docente, tais como a selecdo de

conteudos, as perspectivas de ensino, a metodologia utilizada, entre outras.

No entanto, tomando como referéncia o atual debate acerca das pretensfes de
verdade e dos sentidos da producdo do conhecimento, é possivel a afirmacdo de
que a ideia de construcéo de referéncias normativas de pretensdes universalistas,
se ndo bem explicada, soa no minimo controversa. Quer dizer, a referida disputa,
observada no ambito da filosofia da ciéncia e/ou da teoria do conhecimento, de
forma consequente, apresenta influéncias no debate epistemoldgico dos mais
diversos campos académicos, entre eles, o da Educacéo Fisica. Particularmente, em
nossa area, destacamos a maneira como esse tipo de apropriacdo tem permitido,
senao colocarmos “em xeque”, ao menos, langarmos um olhar mais cauteloso para
a tentativa de elaboracdo de teorizacbes dotadas de tais expectativas
fundamentadoras — aspecto que, conforme sinalizamos, tende a permitir certa
estranheza a perspectiva com a qual sinalizamos. Destarte, pensando naquilo que
diz respeito aos esforcos direcionados especialmente a Educacdo Fisica escolar,
entendemos que a recepcdo dessa mesma discussao também tem encontrado em
alguns autores do nosso campo uma tentativa de operacdo mais criteriosa ou
ponderada, no sentido de oferecer interpretacdes configuradas por certo grau de
abertura (cujo carater mediador/dialégico parece mais coerente a propria substancia
daquilo que estd em discussdo). Assim, um exemplo da presenca deste tipo de
preocupacdo no debate epistemoldgico da area se faz notar, entre outras, na
apropriagéo realizada do debate travado por autores como Rorty e Harbemas, tal
qual percebido em elaboracdes que tém como interesse a relacdo teoria e pratica no
ambito da Educacdo Fisica escolar (ALMEIDA; BRACHT, 2008).
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Quer dizer, pautando-se na promoc¢do de um didlogo entre as posicdes
contextualistas e universalistas dos autores em questdo, mas, visualizando em
ambos a centralidade das consequéncias da chamada virada linguistica, Almeida e
Bracht (2008) indicam a preméncia de mantermos em nosso horizonte a busca pela
construcdo de uma “comunidade ilimitada de conversacdo”. Interpretamos esse
ponto de vista como consoante a pluralidade de possibilidades (tedricas e praticas)
gue concorrem no campo da Educacéo Fisica, nesse sentido, dele depreendemos,
para além da sinalizacdo de uma postura de circunspecc¢do que alerta para 0s riscos
da exarcebacédo de uma polarizagéo, a aparente indicagao dos autores de que ainda
se faz possivel e necessaria a manutencdo de um exercicio fundamentador das
praticas, que, nesse caso, deve ter como horizonte a expressao da diversidade de

posi¢coes que nela se manifesta.

Por sua vez, se a ideia de uma pluralidade ndo chega a decretar exatamente a
prescindibilidade das construcdes tedricas, no minimo, tende a colocar em duvida as
expectativas daquilo que essas teorizagcdes (principalmente, aquelas que se
pretendem criticas) poderiam e/ou deveriam representar. Dito de outro modo, tendo
em conta a impossibilidade “da existéncia de certezas ultimas” ou “de uma definicao
acerca da pressuposta superioridade de seu ponto de vista que escape da dimensao
politico-ideoldgica”, vé-se confrontado pela necessidade de demonstrar em que
elementos ou opcdes estdo sustentados seus pressupostos normativos. Tal qual
demonstrado no capitulo anterior, no caso especifico dos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos, diante das tentativas em romper com as hierarquizacfes que afetam a
relacdo entre o0s saberes cotidianos e o0s conhecimentos académicos, a
problematizacdo realizada segue na direcdo de indagar em que aspectos estédo
assentados os principios que atribuem aos campo académico sua prevaléncia em
relacdo ao que se produz nos contextos das escolas. A consequéncia desse
processo, nho entanto, pareceu-nos problematica ndo pelo questionamento
evidenciado, mas, principalmente, por encaminhar-se para desdobramentos que

recaem/expressam uma especie de oposi¢ao entre ambas as instancias.

Dentre os argumentos que vimos construindo no sentido de escapar a referida
polarizagdo, também em passagem do capitulo anterior, situamos a sinalizacédo de
Emiliano Gambarotta acerca de sua proposta “conciliadora” de construgdo de uma

critica que ndo esgote suas possibilidades em funcdo de um aprisionamento aos
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limites proprios de seus fundamentos normativos. Entretanto, para sequéncia de
nossas reflexdes, buscamos em outro autor o caminho para tal construcéo
alternativa. Quer dizer, levando em consideracdo a proeminéncia alcancada por um
conjunto de pesquisas que, em suas proposicdes e analise sobre aquilo que é
realizado na escola, expressam-se concernentes a determinada tradicdo critica da
Educacéao Fisica, aliado ao fato de que, em certo sentido, tem sido esta perspectiva
também a principal destinataria dos questionamentos advindos das investigacdes
‘nos/dos/com”, a possibilidade alternativa com que sinalizamos € oriunda,
exatamente, dos esfor¢cos de um autor contemporaneo identificado com a chamada

Teoria Critica da Sociedade, qual seja: o tedrico alemao Axel Honneth.

Em funcdo dos interesses de seus mais recentes trabalhos, direta ou indiretamente,
Axel Honneth dedicou-se a enfrentar também como problemética a construcdo de
uma alternativa metodolégica frente a questdo das possibilidades e atualidade de
uma Teoria Critica da sociedade na contemporaneidade. Para tanto, levou adiante
uma construcdo tedrico-metodolégica expressada naquilo que concebe como
‘reconstrucdo normativa”, da qual se deriva a ideia de uma “critica imanente”.
Seguindo ao pressuposto basico da argumentacdo do autor, acreditamos que tal
modelo mostra-se também proficuo para a tentativa de revigoracdo de uma
perspectiva de teoria pedagdgica [critica] da EF, onde a dimensao critica ndo se
constitua em algo externo ao objeto criticado (de outro modo, deve ancorar-se,
portanto, na compreensdo da dimensdo normativa subjacente as instituicdes e das
praticas que delas derivam).

Segundo o préprio Honneth (2009), ao seguir 0s pressupostos marxianos da critica a
ideologia (a saber, de que “os ideais normativos que serviriam para criticar com
fundamento a realidade do capitalismo deviam ser localizados na propria realidade
social”’) essa “via reconstrutiva” esteve sempre no horizonte dos tedricos da “Escola
de Frankfurt”, ainda que, segundo o préprio tedrico aleméao, os frankfurteanos
tenham falhado em leva-la a cabo. Ao reconhecer essa situacdo, na visao de
Kaupinnen, citado por Caux (2015, 84), Honneth apresenta pretensbes mais
elevadas e avanga em relagédo a questado, pois, “Diferentemente da critica interna
simples, que Kaupinnen remonta ao modelo classico da critica a ideologia e que

apelaria a contradicdo entre normas expressas e pratica efetivas, a critica interna
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reconstrutiva [nos moldes de Honneth] apelaria a contradicdo entre normas
incorporadas nas praticas efetivas e essas praticas mesmas”.

No caso deste tipo de elaboracéo, no entanto, esta presente um segundo desafio, a
saber, o da superacdo de uma forma comunitarista de critica (a critica fraca). Tal
aspecto se interpde, ja que, para dar conta das pretensfes de universalidade de sua
reconstrucdo normativa, seria necessario a Axel Honneth, por exemplo, revisar os
elementos de sua argumentagao em “Luta por reconhecimento” (HONNETH, 2003),
na qual a concepcdo de autorrealizagdo alimentada pelos individuos em suas
praticas estava descrita como sempre relacionada a um conjunto de valores
contextuais ou uma visdo particular de mundo e de vida boa (ou seja, a dimenséo do
reconhecimento estaria atrelada fortemente a uma perspectiva intersubjetiva de
identidade pessoal). Na visdo de autores como Kaupinnen (2002), o nao
enfrentamento de tal aspecto poria sob risco, portanto, o proprio alcance da
empreitada reconstrutiva a que Honneth se propde.

De acordo com Caux (2015), também Honneth (2003) reconhece tal fragilidade
expressa pela referida critica e procura, particularmente em seu “Direito a liberdade”,
apresentar os aspectos das relagdes de reconhecimento em outros termos. Nesse
sentido, conforme descreve Crissiuma (2013), o autor teria encontrado
possibilidades de avancar em relacéo a esse aspecto, particularmente, ao incorporar
em sua obra, de forma mais central, o dialogo com o “velho Hegel”, em detrimento
do seu dialogo inicial com a produgao do “jovem Hegel”. Ou seja, a partir dessa
transicao,

[...] a ‘conexdo’ que Honneth ird buscar agora n&o sera mais ‘entre a
experiéncia de reconhecimento e a relagdo consigo préprio’, dada por uma
‘estrutura intersubjetiva da identidade pessoal’ fundada em uma
antropologia filosofico-naturalista, mas entre ‘as expectativas subjetivas de
reconhecimento e os discursos de justificacdo praticados socialmente’
(CRISSIUMA, 2013, p. 77).

A partir deste ponto, Honneth (2015) tem condi¢cbes de, ndo apenas apontar a
existéncia de um campo de imanéncia normativa do social, mas destacar a
existéncia de valores de referéncia que servem para a provisdo da integracao social,
assim como assumem a funcao de critérios que, endossados pelo reconhecimento
generalizado, figuram como balizadores da acgéo individual. Para Caux (2015, p. 91),
€ exatamente este elemento o0 que permite ao autor aleméo superar um modelo

construtivista que, ao elaborar de modo prévio e apartado os procedimentos
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racionais que serdo aplicados posteriormente a uma realidade que lhes é
heterogénea, tendia a separar idealidade e efetividade. Para Honneth (2014),
portanto, a “reconstrucdo normativa” deve ser entendida como um processo
reconstrutor dos préprios desdobramentos historicos das instituicdes sociais, pois,
somente desse modo se faria possivel uma andlise do grau de compreensao da
liberdade institucionalizada e o alcance de sua realizacdo. Nessa esteira, seu
modelo de critica reconstrutiva ou imanente, afastando-se de principios ultimos ou
externos aos contextos efetivos, assume como referéncia também os valores
orientadores de a¢do na estrutura das praticas sociais.

Para além, o salto alcancado por Axel Honneth da-se pela compreensdo de que
cabe a tarefa de uma reconstru¢cdo normativa o papel de uma apresentacdo que
nela propria desvela pontos de vista normativos. Ou seja, “a forma de exposigao
deve servir a explicitacdo de uma melhor autocompreensédo normativa das esferas
reconstruidas” (CAUX, 2015, p. 93). Quer dizer:

[...] na medida em que a esses valores e normas é imputado um excedente
semantico de validade que impele transcendentalmente as relagbes de
reconhecimento em direcdo a uma crescente universalizacéo, no sentido da
individualizacdo e da inclusdo de mais formas de vida sancionadas
socialmente, sua reconstrugdo mesma, entendida como a explicitacdo de
normas ja existentes de forma implicita, deve conter um elemento critico: a
reconstrucdo assume o papel de tensionar o excedente de validade das
normas reconstruidas e oferecer, nhum didlogo com os atores sociais
ordindrios, insumos de justificacdo das pretensdes levantadas no conflito
social. Ela pode reatar, assim, o vinculo com a critica, desde que se
entenda, como interpreta Volker Heins, que ‘critica ndo ¢é instancia
direcionadora, mas forca impulsora e resseguro simbdlico para atores
sociais que ja sdo eles mesmo criticos’ (HEINS,2014, p. 143-144) (CAUX,
2015, p. 87).

Honneth (2015), ainda destaca a ideia de que uma critica imanente néo deve limitar-
se a explicitacdo reconstrutiva de instancias de eticidade ja existentes, mas deve, de
forma concomitante, permitir sua critica a partir dos valores a cada tempo. Assim,
corresponde a uma critica social apontada numa dupla direcdo: por um lado, deve
incidir nas préticas desenvolvidas a partir dos valores institucionalmente encarnados;
e, por outro, alcancar o que se refere ao grau de insuficiéncia ou patologia dos
valores sociais que estruturam essas mesmas instituicoes.

Conforme vimos descrevendo, as tentativas de superacao do quadro adverso acerca
da relagédo entre a pesquisa/producdo académica e a intervengcdo pedagogica tém
passado também pela apropriacdo de outros modos de se compreender e realizar a

pesquisa pedagogica. Aqui, debrucamo-nos sobre os emergentes “estudos
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nos/dos/com os cotidianos”, que, de forma mais radical, apelam para uma
desinvisiblizacdo dos produtos das praticas cotidianas (ao apostar na necessidade
de uma maior valorizacdo do cotidiano e dos saberes que nele se produz). Nesse
sentido, ao longo de nossa argumentacao, enfatizamos positivamente a presenca de
alguns pressupostos desta corrente investigativa que, acreditamos, se mostram
potentes para a qualificacdo da pesquisa pedagogica em Educacao Fisica.

No entanto, a despeito disso, também situamos nossa preocupacao em relacdo ao
fato de que, da forma como esta apresentada, tal producao teria como consequéncia
a impossibilidade de constru¢cdo de um modelo de “critica forte” no ambito da
teorizacdo pedagdgica (aspecto decorrente dos fundamentos tedricos que subsidiam
tal modelo de pesquisa, majoritariamente, situados nas perspectivas de analise pos-
criticas). Desse modo, ao mesmo tempo em que compartilhamos com as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos do diagndstico de que “ha mais no cotidiano do que a
‘pesquisa convencional’ tem sido capaz de mostrar” — 0 que demanda mudancas
nos modos apropriacdo e analise desse lugar —, temos olhado com receio as
praticas de supervalorizacdo desse mesmo cotidiano.*® Situacdo evidente,
particularmente, em decorréncia de uma compreensdo [equivocada] que atribui a
dimensao de auto-organizacéo do cotidiano um carater também auto-referenciado.
No sentido de reconhecer a existéncia de uma logica propria das praticas cotidianas,
sem cair na “armadilha” de reduzir o estabelecimento de seus critérios justificadores
somente com base nas demandas mais imediatas que se lhe apresentam, € que o
didlogo com a nocao de reconstrucdo normativa, nos termos de Honneth (2015), nos
parece proficuo. Ou seja, a partir da breve apresentacdo de alguns argumentos da
teorizacdo do autor alemdao, acreditamos ter conotado a possibilidade de realizacao
de estudos acerca da intervencdo pedagdgica em Educacao Fisica que, mesmo
assumindo a necessidade de distanciar-se cada vez mais dos questionaveis
modelos prescritivos universais, ainda mantenham espaco para o0 exercicio da
critica, agora, na forma de uma “critica imanente”. Uma vez mais, vale dizer também
gue o tipo de interpretacao possibilitada pelo didlogo com a obra de Honneth reforca
nossa tese acerca da necessidade de que a defesa/aposta na centralidade do

cotidiano como dimensao fundamental para a revisdo da teorizacdo da Educacgao

49 s . . g ~ ~ ~
Porque “possiveis” nas adversidades cotidianas, todos os esfor¢cos e produc¢des do chdo da escola sdo
necessariamente bons?
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Fisica pressupde, necessariamente, que o esfor¢co de visibilizacdo dos chamados
fazeresssaberes pelas pesquisas nos/dos/com deva alcancgar “outro patamar” em
termos da consisténcia ou densidade de sua descricdo (afinal, somente dessa
maneira se faz possivel a acepcdo de uma facticidade empirica e sua dimenséo
imanente como aspectos balizadores do processo de reconstru¢cdo normativa).
Avancando em nossa discussdo, acreditamos que essa perspectiva de analise
derivada do dialogo com o referencial honnethiano se mostra potente, portanto, por
duas vias distintas: a primeira, em acordo com o0 que compreendemaos positivamente
nos estudos nos/dos/com os cotidianos, ao permitir elementos auxiliadores de uma
interpretacdo das maneiras especificas como as praticas escolares se desenvolvem.
A contribuicdo desses elementos, portanto, apresenta-se inicialmente ao ressaltar a
centralidade da dimensdo empirica nos processos reconstrutivos, mas,
principalmente, por atribuir-lhes o reconhecimento de suas “realiza¢gdes normativas”,
de maneira a ndo negar 0s potenciais emancipatérios nelas contidos. Ja a segunda,
numa perspectiva que extrapola o escopo de analise das narrativas nos/dos/com 0s
cotidianos, tem como diferencial o fato de resgatar ou manter como possivel a
necessidade de também visualizarmos/buscarmos nas “experiéncias cotidianas”
estudadas o empreendimento de acdes, individuais ou institucionais, cujos sentidos
Ihes confira unidade em relacdo a um projeto institucional publico e mais amplo de
educacdo (fisica).

Estamos cientes, no entanto, que a operagcdo com um referencial com tais
caracteristicas ndo representa uma tarefa facil, pois, a despeito de colocar em relevo
a ideia de imanéncia, o dialogo com os escritos do autor alemao parece indicar a
impossibilidade de que a realizacdo de um esforco fundamentador se processe
isento da opcao, a priori, por determinados critérios normativos. Logo, tendo em
vista as préprias ponderacbes criticas dos comentadores da obra de Honneth
citadas, ao pensarmos de maneira correlata um exercicio tedrico alternativo para a
producdo da Educacdo Fisica, somos lembrados de que, afora os riscos da
manutencdo de uma separacdo entre idealidade e efetividade, se faz fundamental
também a necessidade de certo cuidado para que a adocdo deste referente
normativo prévio ndo se constitua no proprio limitador do processo “reconstrutivo”
que orienta as ac¢des de uma critica de tipo imanente. Quer dizer, ao colocarmos a
guestao nestes termos, tratamos de ressaltar que a consideragcdo desse carater de

imanéncia deve ser concebida de forma a sinalizar uma abertura para possibilidades
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problematizadoras que nos permitam indagar tanto a pertinéncia e a atualidade da
escolha de um dado constructo orientador das proposi¢cdes e analises da instituicao
escolar, quanto os limites e potenciais dos desdobramentos normativos derivados

das/nas ac¢Oes cotidianas que se efetivam nessa mesma instituic&o.

Portanto, cientes da necessidade de proceder a partir de tal razoabilidade,
destacamos aqui os “pontos de partida” através dos quais damos sequéncia ao
nosso esforco reflexivo. Lembramos que a conotacdo que damos a esse exercicio
se difere da busca pelo oferecimento de um modelo ideal de escola e Educacéo
Fisica, afinal, ndo é esse o0 escopo de nossa tese. Dito de outro modo, por mais que
tenhamos levantado uma série de questdes sobre os modos como as pesquisas
analisadas tém concebido e operado com a questdo de uma normatividade escolar,
nossa intencao nesse estudo é muito mais a de problematizar as implicacdes desses
modos de concepcdo e operagdo para a construcdo de uma teoria pedagdgica da
Educacdo, do que, necessariamente, assumir a condicdo de porta-voz de um
modelo dltimo de normatividade. Assim, ao sinalizarmos nosso modo de
compreender a Educacdo (fisica) escolarizada, temos como preocupagao
fundamental destacar, talvez, até de modo heuristico, os caminhos que entendemos
como produtivos ou mais pertinentes as andalises da Educacao Fisica escolar sob o
ponto de vista de uma critica imanente. De forma consequente, € a partir desse
mesmo exercicio que acreditamos fortalecer a tese de que, da maneira como
registrada nos estudos acessados, a dimensdo empirica das investigacfes
nos/dos/com os cotidianos, apesar de embasada na noc¢édo de visibilizacdo dos
fazeressaberes contextuais, configurar-se-ia insuficiente — e, portanto, deficitaria —
para um modelo de teorizacdo pedagdgica calcado na ideia de reconstrucdo
normativa.

Ao pensarmos no contexto educacional brasileiro, onde a educacao escolarizada,
entre outras, tem a funcdo potencial de equalizar as desigualdades fundantes que
marcam nosso quadro social (mormente, no que diz respeito ao exercicio
democratico), vislumbramos a acepcdo de um modelo de escolar que tenha como
télos o resgate do sentido “republicano” de educacédo. Nesse caso, tratamos de
sinalizar que € também este sentido de “coisa publica” aquilo que entendemos como
aspecto configurador de um ponto referencial para a construgdo do pressuposto

normativo fundamentador das exigéncias dos desdobramentos historicos da razéao
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que lhe orienta, e, consequentemente, dos esforcos compreensivos direcionados as
praticas que nela se efetivam. Antes de prosseguir, vale dizer que enxergamos neste
a configuracdo de um posicionamento potente, conforme veremos a seguir, na
medida em que nos permite discutir o papel da escola, dos docentes e dos
contetidos via uma perspectiva que, até paradoxalmente, se torna mais ampla e
abrangente, exatamente, por tentar atribuir ao processo educativo uma finalidade
especifica.

Ja é possivel encontrar no campo da Educacgéo Fisica algumas producfes que tém
se valido de tal nocao republicana como chave teoérica para pensar a tarefa escolar.
Particularmente, nos agrada a interlocu¢cdo com os escritos de Hannah Arendt,
conforme visualizada, por exemplo, em Gonzalez e Fensterseifer (2009), cuja
apropriagéo parece direcionar a discussdo para os sentidos institucionalizados do
compromisso educativo formal. Ao remetermo-nos a obra dessa tedrica, convém
dizer que sua preocupacdo com o tema reside na discussdo (importante, porém,
“episddica” em suas produgdes) de uma crise na educagao como algo que possui
interfaces com o proprio debate da condicdo humana e de uma crise politica da
modernidade. Assim, ao tratar da educacgdo, Arendt (2009) nédo limita suas analises
ao ambito da educacéo formal, ainda que delas possamos extrair também elementos
gue nos servem a peculiaridade de tal espaco. Entre os importantes aspectos
visualizados em seus escritos, portanto, iniciamos pelo destaque da [polémica]
distincdo operada pela autora entre as instancias da politica e da educacéo, que,
afora outras caracteristicas, confere énfase a necessidade de que a discussédo sobre
0s processos educativos carece ser feita tendo como premissa o sentido especifico
de tal atividade.

Acerca do entendimento do conceito de politica visualizado em Arendt (2009), pode-
se dizer que corresponde a algo mais restrito do que o observado, por exemplo, nas
perspectivas criticas (que o trata como algo que abarca as variadas relacdes de
dominacdo e poder). No caso da autora em tela, a no¢cdo de politica possui um
carater de “existéncia”, e, por isso, ndo deve ser tratada como uma necessidade da
vida, mas como um acontecimento historico que “...] inaugura uma ruptura das
praticas de dominacdo fundadas na desigualdade e representa a rejeicdo da
violéncia em favor do predominio da palavra, da persuasdo e da acdo em concerto
como fonte do poder. Ela €, nesse sentido estrito, a busca incessante e nunca

definitivamente realizada de dar uma resposta digna a pluralidade como condi¢céao



128

humana [...]” (CARVALHO, 2014, p. 820). Diante dessas caracteristicas
sinteticamente apresentadas, concordamos com a afirmacdo de Schutz e
Fensterseifer (2018, p. 231) que atribuem aos escritos de Hannah Arendt uma
concepgao onde “[...] a politica € o campo onde os homens estdo entre iguais, com
diferentes opinides e auséncia de hierarquias, e tomam decisdes coletivas diante
dos problemas publicos”.

Por sua vez, em relacdo a educacédo, a originalidade da perspectiva tracada por
Arendt (2009) ressalta e valoriza o aspecto conservador que acompanha tal
atividade humana, sendo este, portanto, aquilo que deveria lhe conferir sentido.

[...] parece-me que o conservadorismo, no sentido de conservacdo, faz
parte da esséncia da atividade educacional, cuja tarefa é sempre abrigar e
proteger alguma coisa — a crianga contra o mundo, o mundo contra a
crianga, o novo contra o velho, o velho contra o novo. Mesmo a
responsabilidade ampla pelo mundo que é ai assumida implica, é claro, uma
atitude conservadora. Mas isso permanece vélido apenas no ambito da
educacdo, ou melhor, nas relagbes entre adultos e criancas, € ndo no
ambito da politica, onde agimos em meio a adultos e com iguais (ARENDT,
2009, p. 242).

Logo, ao colocar em relevo os aspectos que em seu ponto de vista devem
caracterizar a politica e a educacdo, Arendt (2009) o faz com a intencdo de
demarcar a necessidade de gque estes sejam compreendidos em suas distin¢des,
principalmente, a fim de evitar os riscos relacionados a transformacédo da educacgéo

em um “meio” para a busca de realizagao das utopias politicas.

O papel desempenhado pela educacdo em todas as utopias politicas, a
partir dos tempos antigos, mostra o quanto parece natural iniciar um novo
mundo com aqueles que sdo por nascimento e por natureza novos. No que
toca a politica, isso implica obviamente um grave equivoco: ao invés de
juntar-se aos seus iguais, assumindo o esforco de persuasdo e correndo o
risco do fracasso, ha a intervencdo ditatorial, baseada na absoluta
superioridade do adulto, e a tentativa de produzir o novo como um fait
accompli, isto €, como se 0 novo j4 existisse. [...] a crenca de que se deve
comecgar das criancas se se quer produzir novas condi¢cbes permaneceu
sendo principalmente o monopdlio dos movimentos revolucionarios de feitio
tirAnico que, ao chegarem ao poder, subtraem as criangas a seus pais e
simplesmente as doutrinam. A educacdo ndo pode desempenhar papel
nenhum na politica, pois na politica lidamos com aqueles que ja estdo
educados (ARENDT, 2009, p 225).

Conforme dissemos, no entanto, ao conceber a relacdo entre a educacao e a politica
dessa maneira, esta passagem da producao (de) Arendt se tornou alvo de diversas
criticas, particularmente, pelos representantes das “teorias criticas” que a acusaram
de utilizagdo de um tipo de “astucia ideoldgica” encobridora do papel politico da

educacgdo. Em discordancia com as criticas enderecadas a autora, Carvalho (2014)
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procura problematizar® a distincdo feita por Arendt e apontar a ideia de que sua
proposta ndo deve ser concebida como a defesa de uma completa auséncia de

comunicacao entre as duas instancias.

A distingdo ndo visa isolar cada um desses ambitos em esferas
incomunicaveis, mas apenas evitar sua fusdo - e a
decorrente confusdo teérica e pratica - num todo indiscernivel. Assim,
ressaltar as diferencas entre tais esferas € uma das condic8es para pensar
suas relactes [...].

E em resposta a essa confusdo desesperada- no panorama brasileiro,
traduzida na aceitacdo acritica e na repeticdo da maxima de que toda
pedagogia é politica e toda politica € pedagodgica - que a interrogacdo sobre
a natureza desses dominios, de suas marcas distintivas, correlacbes e
tensbes pode ser relevante para a compreensdo das experiéncias e dos
discursos educacionais contemporaneos (CARVALHO, 2014, p. 815).

Nessa esteira, prossegue Carvalho (2014), ao sinalizar para a possibilidade de uma
discusséo sobre o papel da escola cuja perspectiva esteja centrada na nogdo mais
basilar do “sentido da educagao”, o pensamento da autora tende a escapar de um

tipico enquadramento dicotbmico que opde teorias criticas e liberais, ou,

progressistas e tradicionais:

[...] o divércio entre os dominios da educacdo e da politica ndo deve ser
tomado como a afirmacdo do carater apolitico das instituicbes e praticas
educacionais. Trata-se antes de alocar arelagdo pedagogica num ambito
intermediario entre esses dominios: numa esfera pré-politica que, embora
de grande relevancia e profundo significado para a agéo politica, com ela
ndo se confunde, em razdo da natureza das relacbes que engendra e da
peculiaridade de seus principios e praticas (CARVALHO, 2014, p. 815).

Diante deste quadro, se temos interpretado de maneira correta, a no¢cao de escola
como instituicdo republicana (ainda que orientada por um ideal de “bem comum” que
ja carrega em si um sentido politico) soa-nos interessante, pois, nos permite uma
problematizacdo das producfes cotidianas a partir de um aspecto que, a0 mesmo
tempo, “antecede” e “extrapola” as escolhas e a¢bes didatico-metodoldgicas. Assim,
0 primeiro ponto a ser ressaltado diz respeito, exatamente, a diferenciacao do tipo

de educacdo que é de responsabilidade da escola e dos sujeitos que nela atuam.

*® Avangando numa andlise critica que busca entender essa passagem da obra de Arendt “por
dentro”, ou seja, para além de pautar sua discussdo naquilo que perspectivas distintas ou
irreconciliaveis atribuem ao posicionamento da autora, Carvalho (2014), destaca questdes do tipo:
“Como conciliar, por exemplo, a proposta desse divorcio com as afirmacgées de Arendt que vinculam a
educacdo a renovagdo do mundo comum e ao cultivo do amor mundi, tarefas que pressupdem um
incontornavel compromisso publico e politico? Como explicar seu interesse - declaradamente politico,
e nao pedagogico - pela crise na educacao? Enfim, como justificar a presenca de um ensaio sobre a
crise da educagdo numa obra definida, pela prépria autora, como uma modalidade de exercicios de
pensamento politico?”.
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Partindo da ideia de que as escolas, enquanto instituicdes republicanas, “nascem

para instruir e ndo para educar”*

, Gonzalez e Fensterseifer (2009) complementam a
discusséo fomentada sinalizando outra nocédo destacada da obra de Arendt: a ideia
de natalidade.

A partir da leitura de Arendt (2009), também somos levados a concordar com a
interpretacdo apresentada por esses autores acerca da centralidade do conceito em
questao. Afinal, vemos na idéia de natalidade a revelacdo de elementos que dizem
de nossa responsabilidade no processo educativo, particularmente, por situa-lo
numa perspectiva que vai muito além de restringir sua tarefa ao fornecimento de um
acesso reprodutor desse “mundo”, mas, que, em outra via, a coloca como um ponto
de partida necessario para a reconstru¢gao do mundo: “[...] a esséncia da educacgao é
a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” (ARENDT, 2009, p. 223).

A natalidade, portanto, assume na visao da autora a condicdo de uma espécie de
pressuposto ontolgico para a acéo.>? Dai porque, exatamente, em seu ensaio sobre
a crise na educacao, Arendt reforca o entendimento de que “somos seres nascidos
em um mundo pré-concebido”, mundo® este que necessita, portanto, ser
apresentado para as geracdes vindouras. Nessa dire¢do, a educagéao tem entre suas
peculiaridades o carater especifico de referir-se as relagdes entre os “ja iniciados em
um mundo comum” e os “novatos” que nele chegam. A escola, nas palavras da
autora, “[...] ndao & de modo algum o mundo e ndo deve fingir sé-lo; é, antes, a
instituicdo que interpomos entre o dominio privado do lar e o mundo a fim de fazer
com que a transicdo da familia para o mundo seja possivel" (ARENDT, 2009, p.
238).

Dessa relacdo, a esteira do apontado por Carvalho (2014), depreendemos que a

guestado da natalidade é o que confere a discussao da educacéo relevancia publica e

> A fim de evitar mal-entendidos, o sentido de tal afirmacgdo deve ser contextualizado, pois, para os autores em
questdos, ndo se trata de ignorar a dimensdo educativa em sentido amplo da escola, ja que afirma que “no
bojo do préprio processo de instrugdo ocorre também educagdo”, mas, sim, de nos lembrar um aspecto que
fundamental para a peculiaridade da educagao escolarizada, qual seja, seu papel de instruir.

>? De acordo com Almeida (2013, p. 223): “Como condigcdo geral de nossa existéncia, a natalidade relaciona-se
com todas as atividades que exercemos, sendo, contudo, especialmente relevante para a agdo e, assim, para a
politica. Podemos afirmar que ela é o pressuposto de tudo o que é mais caro a Arendt: a a¢do, a politica, a
liberdade. O conceito, em questdo, ocupa, portanto, uma posi¢ao- -chave na obra da pensadora [...]".

53 ~ , . .
Lembramos que, para Arendt, o mundo refere-se ndao ao espaco fisico ou a natureza, mas aquilo que fazemos
e acumulamos ao habita-lo.
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politica. Ou seja, atribui a essa atividade humana uma condicdo que nos permite
interpretar-lhe e aos seus problemas como algo que pertence a “todos que habitam
o mundo e por ele se interessam”. Isso que equivale a dizer, portanto, que a propria
idéia de “crise na educacéao” refere-se, nesse sentido, a discussao de um problema

de ordem politica.

Dai porque, para Arendt, seu exame nao deve ser delegado a especialistas
de um campo disciplinar especifico - a pedagogia -, mas concerne a todos
os que habitam o mundo e que por ele se interessam. Se a crise se
resumisse a ineficacia ou a obsolescéncia de procedimentos didatico-
pedagodgicos, ela ndo teria se tornado um "problema politico de primeira
grandeza". (ARENDT, 2006, p. 170) Por ter se tornado um problema
politico, seu exame exige reflexdo e julgamento, e ndo apenas
conhecimentos técnicos e cientificos (CARVALHO, 2014, p. 816).

Colocar a questdo da educacdo nestes termos nos permite agregar outros
elementos a problematizacdo critica que temos feito daquilo que os estudos
nos/dos/com os cotidianos expressam nos textos acessados. Quer dizer, ao optar
por um posicionamento que secundariza a necessidade de discutir as producdes
cotidianas a luz de um referente normativo que lhes confira um tipo de
particularidade institucional, as investigacées dos cotidianistas estudados parecem
ter diminuidos os seus potenciais analiticos, restringindo sua compreensdo ao
enfoque de aspectos atrelados as, mais pontuais, construcdes ou resolucdes
didatico-metodoldgicas. Nao se trata, aqui, de atribuir ao conteldo expresso nas
“‘pesquisas com” uma intencado meramente instrumental, como se estas estivessem
preocupadas com a busca ou o fornecimento de modelos de acbes pedagdgicas
docentes mais eficientes — afinal, tais estudos tém na critica a essa postura um de
seus motes centrais. Longe disso, inspirados na leitura de Arendt, buscamos
ressaltar que € também em funcédo de certa indistincdo dos sentidos particulares das
instancias educacional e politca que se torna possivel observarmos, na
apresentacao e discussdo das caracteristicas das a¢des docentes cotidianamente
desenvolvidas, a construgdo de narrativas cujo potencial de alcance “parcial” seria
configurador, num momento seguinte, daquilo que temos chamado de um déficit

tedrico para a producéo pedagogica da Educacéao Fisica escolar.

Dito de outro modo, se interpretamos os estudos nos/dos/com como constituidores
de um tipo de teoria das praticas, que, dado possibilitar o acesso para a posterior
interpretacédo imanente das normatividades cotidianas, cumpre papel inicial na tarefa

de um (re)dimensionamento do discurso legitimador da Educacdo Fisica, faz-se
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pertinente problematizar a reproducdo e/ou a assungao em nossa area de algumas
premissas visualizadas nos trabalhos do campo da Educacédo. Esse nos parece um
exercicio importante, mormente, quando tratamos daquelas premissas que,
pautadas na defesa de uma validacdo [autorreferenciada] da pluralidade de saberes
e de producbes cotidianas, tendem a secundarizar a centralidade do curriculo
escolar e dos saberes formais). Afinal, naquele campo de estudos, tais premissas
decorrem também do ideal (assumidamente politico) de orientar a tarefa escolar por
um projeto de formagao de “personalidades inconformistas” que, em certo sentido,
nao atribui ao acesso a “tradicao” a posicao de um fator imprescindivel para sua
realizacdo. Logo, pautando-nos na proposi¢cdo arendtiana de que o sucesso da
realizacdo da “tarefa politica” da educagdo, curiosamente, passa pela nao
(con)fus@o de ambas, na direcdo de que sejam reguardados seus sentidos proprios,
podemos dizer que, no que tange a perspectiva de construcdo de uma teorizacado
pedagogica da Educacao Fisica, o carater deficitario que identificamos nos dados
empiricos apresentados pelas “pesquisas com” seria oriundo também dessa
sobreposicao de sentidos. Ou seja, do fato de que desta juncdo é derivada certa
incapacidade de lancar sobre as praticas em tela um olhar que nelas distingua a
configuracdo e a pertinéncia dos elementos atinentes, ou nédo, aos limites de sua

licenca institucional.*

A valorizacdo dessa nocao de natalidade, ou seja, de nossa responsabilidade frente

a conservacdo da “tradigdo”™

, permite ainda a vinculacdo de nosso argumento a
outra elemento trabalhado por Hannah Arendt. Referimo-nos a ideia de “autoridade”

que, ao pensarmos particularmente na educacdo escolarizada, serve-nos como

>* Conforme nos lembram Gonzélez e Fensterseifer (2009), a condigdo de “licenciados” nos habilita a falar e
atuar em nome de uma dada “tradicdo” e de uma “instituicdo social” com fins especificos, sendo assim, tais
elementos ndao podem ser ignorados no momento em que nos valemos dessa “licenga para agir”. De forma
complementar, convém dizer que esses mesmos condicionantes devem estar abarcados pelo horizonte das
investigacdes que se ocupam da compreensdo daquilo que se processa neste espaco.

> Vale sempre lembrar que a tarefa “conservadora” da escola, tal como descrita por Hannah Arendt, ndo se
confunde com a ideia de um conservadorismo politico. De acordo com a letra de seu texto: “A fim de evitar
mal-entendidos: parece-me que o conservadorismo, no sentido de conservagdo, faz parte da esséncia da
atividade educacional, cuja tarefa é sempre abrigar e proteger alguma coisa — a crianga contra o mundo, o
mundo contra a crianc¢a, o novo contra o velho, o velho contra o novo. [...] Mas isso permanece valido apenas
no dmbito da educacdo, ou melhor, nas relagGes entre adultos e criancgas, e ndo no ambito da politica, onde
agimos em meio a adultos e com iguais” (ARENDT, 2009, p. 242).
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lembranga da responsabilidade institucional que devemos cumprir. Acerca disso,
conforme lembram Gonzalez e Fensterseifer (2009) ao tematizarem o0s aspectos
fundantes de uma relacdo pedagogica, trata-se de pensarmos na oOtica de uma

tarefa que é profissional e que pressupde o ensino.

E sempre importante ndo esquecermos que o que funda uma relagéo
pedagodgica ndo é uma determinacéo divina, nem natural, nem do poder da
forca, mas uma determinagc&o que tem por base o poder argumentativo que
certos conhecimentos propiciam, e que, por ndo estarem disponiveis
igualitariamente entre alunos e professores, justificam essa relagao.

Nessa relacdo desigual é que reside a diferenca fundamental entre relacdes
pedagdgicas e politicas em uma sociedade democratica, pois, nesta Ultima,
0 pressuposto é justamente uma situacdo de igualdade fundante, ao passo
gue na primeira o objetivo é a paulatina reducdo de uma desigualdade
fundante (GONZALEZ. FENSTERSEIFER, 2009, p. 15).

Nessa perspectiva, portanto, a escola e suas praticas podem ser entendidas como
fomentadoras de um tipo de direito ou bem social, ja que “cuidam” de uma dimensao
das condicdes para a participacdo dos sujeitos na vida publica.

Assim, pensando novamente no objeto de nossa analise, atribuir a discussao da
escola o carater de um compromisso institucional com a tradicdo nos possibilita
pensarmos na responsabilidade daquilo que se torna especifico de cada
componente curricular. Ou seja, sob tal prisma, também as pesquisas acerca do
cotidiano careceriam de n&o ignorar a identificacdo e problematizacdo da
especificidade de wuma determinada disciplina no que tange aos seus
fazeressaberes. Afinal, se levarmos em conta o papel da producdo académica na
construcdo de diretrizes, na divulgacdo e na avalizacdo das praticas, a
secundarizacdo dessa mesma dimensao de especificidade nos expde ao risco de
uma teorizacdo da Educacdo Fisica em que, ndo apensas deixamos de lado uma
postura de cuidado com “mundo” desta disciplina, mas, principalmente, perdemos a
oportunidade de compreender de que maneira se tem produzido na escola modos
de garantir “aos que chegam” o acesso aos conhecimentos que sao peculiares a

este campo de saber.

A escolha curricular, por exemplo, para além das razfes pragmaticas que
Ihe possam servir de justificativa, sempre significa um esforco para
preservar uma forma de pensamento da ruina que lhe infligiria a inexoravel
passagem do tempo. Assim concebida, a educagdo constitui um tipo de
cuidado com o mundo, um modo de os homens afirmarem a grandeza de
algumas de suas obras, linguagens e formas de compreensdo. Ao fazé-lo,
atestam a capacidade que estas tém de transcender vidas, povos e mesmo
as culturas que as forjaram. Nesse sentido, o ensino de uma disciplina ou
campo do saber sempre representa um modo de salvar uma parte ou um
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aspecto do mundo e seu legado de realizagdes histéricas (CARVALHO,
2014, p. 816).

Logo, tratamos de dizer que essa compreensdo reforca nossa visdo de que a
maneira timida como a contribuicdo especifica da Educacéo Fisica é revelada nos
estudos nos/dos/com os cotidianos da area seria mais um indicativo das implicacfes
deficitarias desse modo de producdo para a teorizacdo pedagogica. Quer dizer, a
despeito de ndo estarem preocupados com o estabelecimento de modelos de acdes
docentes, entendemos que, pautando-se na perspectiva de uma teoria das praticas,
tais estudos necessitariam apresentar outro formato de comprometimento com
visibilizacdo destes elementos de especificidade — pois, a partir de um tratamento
mais consistente das praticas estudadas é que se faria possivel tanto a percepcéao

das producdes derivadas dos “consumos produtivos”*®

cotidianos, quanto a garantia
da pertinéncia de outros elementos legitimadores como referentes de um tipo de

reconstrucao normativa.

Alids, foi também a partir do contato com as proposi¢cdes de Arendt acerca de um
sentido especifico para a educacdo que passamos a entender como possivel o
direcionamento desse tipo de exigéncia as investigacdes em questdo. Em outras
palavras, vemos na manifestacdo de uma atitude de pesquisa pouco
problematizadora, ou ausente de referentes mais amplos, uma postura que, na
tentativa de valorizacdo e fomento de uma pluralidade de saberes e praticas, acaba
concebendo a escola sob uma légica que retira desta instituicdo seu sentido mais
particular. Essa mesma situacéo parece ser a razdo pela qual o tipo de tratamento
dos dados relacionados aos conteudos da Educacdo Fisica nos permite perceber
apenas de forma muito pontual os elementos relacionados aos saberes cabiveis a

disciplina.

Sendo assim, as implicacdes desse processo relacionam-se diretamente com a
impossibilidade de que a leitura dessas praticas [institucionalizadas] seja
tangenciada por elementos que retratem, a0 menos provisoriamente, 0S cONsSensos

minimos acordados no campo. Isso corresponde a dizer que, a despeito das

*® No entanto, extrapolando aquilo que notamos nos textos analisados, em analogia com a ideia de estratégias
e téticas de Michel de Certeau, autor caro aos estudos nos/dos/com, poderiamos pensar que, se uma agdo
tdtica apenas se produz dentro do campo delimitado pela estratégia, também a interpreta¢do das praticas
docentes em Educacdo Fisica ndo poderia ser realizada sendo em dialégo com o campo estratégico demarcado
por sua tradicdo.
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controvérsias que acompanham a propria discussdo acerca de uma construcdo
curricular da Educacdo Fisica, vemos na tematizacdo dos conhecimentos,
competéncias e habilidades da disciplina um aspecto ainda primordial de uma sua
teoria das préticas. De forma complementar, vale dizer que a defesa de uma
perspectiva investigativa que tenha como horizonte tal compreenséo néo se refere a
atribuir-lne um carater instrumental ou utilitarista. Tratamos muito mais de pensar
nas possibilidades que o compromisso com a visibilizacdo e discussdao desses
mesmos elementos oferecem para o atendimento e qualificagdo do compromisso

republicano da disciplina.

Nessa direcdo, se ha nos estudos nos/dos/com os cotidianos um assumido
compromisso politico com a intervencdo, este ndo deveria estar localizado num
esforco exarcebado por mapear e legitimar de forma pontual os aspectos positivos
das praticas ou contextos (mormente, nos casos em que sua “positividade” parece
concebida tdo somente na demonstracéo de certa capacidade de superar realidades
adversas). Muito mais, parece-nos pertinente que tal compromisso politico venha a
se efetivar na tarefa de identificacdo daqueles elementos e acdes que, na esteira do
que aprendemos com o fendmeno da natalidade descrito por Arendt (2009), tém se
constituido em praticas educativas que habilitam os sujeitos para a vida publica. Ou
seja, um tipo de pesquisa que, a despeito de mostrar-se despreocupada com a
construcdo de uma teorizacdo mais universal da Educacéo Fisica, pudesse revelar,
na construgcdo de narratividades acerca das praticas, as distintas normatividades e
formas de proceder que orientam as experiéncias docentes encontradas nas
escolas.

Nesse sentido, a ideia de identificacdo de elementos de uma educacédo “publica”
estaria relacionada com o esforco de percepcdo de praticas tangenciadas pela
tentativa de ofertar aos estudantes o acesso aos diversos bens culturais — tarefa
gue, a nosso ver, ainda se faz fundamental num projeto de educacéo escolarizada.
Encaminhando-nos para os aspectos finais desse capitulo, vale ressaltar, no
entanto, que o tratamento de tais bens deve ser concebido numa perspectiva que vai
além do suprimento imediato das necessidades dos estudantes, mas, que seja
possibilitador de condi¢gbes para a criacdo e livre gestdo do mundo. Conforme nos
lembra Carvalho (2008, p. 421):

O acolhimento dos novos no mundo pressupde, entdo, um duplo e
paradoxal compromisso por parte do professor. Por um lado, cabe a ele
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zelar pela durabilidade desse mundo comum de herangas simbdlicas, no
gual ele acolhe e inicia seus alunos. Por outro, cabe a ele cuidar para que
0S novos possam se inteirar dessa heranca publica, integra-la, frui-la e
sobretudo renovéa-la, posto que ela Ihes pertence por direito, mas cujo
acesso sO lhes é possivel por meio da educacéo.

Desse modo, ao enfatizarmos estas maneiras de compreender os sentidos da
educacdo (escolarizada), o fazemos na perspectiva de toma-las ndo s6 como
aspectos referentes das proposi¢cdes educacionais, mas, em especial, como
diretrizes norteadoras do préprio olhar investigativo sobre o trabalho com os
conteudos de nossa disciplina. Quer dizer, entendemos que a tematizacdo desse
referente, portanto, nos permitiu uma vez mais especular acerca dos limites
decorrentes do modo de operar dos estudos nos/dos/com, jA que, ainda que nao
possamos afirma-los como defensores explicitos da inviabilidade do
encaminhamento de quaisquer propostas para a Educacao Fisica, também, nao
encontramos nessa postura teérico-metodolégica a elaboracdo de critérios a partir
das quais as praticas da disciplina deveriam ser interpretadas. Para os fins de nossa
discussédo, importa ressaltar que a auséncia de tais elementos balizadores parece
contribuir também para a configuracdo do déficit de que temos tratado. Afinal, o
esquecimento desse sentido particular da educagcao (escolar), bem como a
secundarizacdo de seu compromisso com determinada tradicdo, seja, talvez, aquilo
que lhes permite abrir mdo de uma maior densidade na contextualizacdo dos

fazeressaberes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa relacdo com a temética do cotidiano escolar ndo € nova, tendo sido este um
assunto presente, direta ou indiretamente, em toda a trajetéria académica que
construimos até aqui. No entanto, pode-se dizer que a intencdo de pesquisar
especialmente as producdes que, interessadas no cotidiano, se arrogaram da
preposicao “‘com” como marca distintiva € mais recente. Quer dizer, adveio do
incobmodo provocado pelo contato incipiente com aquilo que aparentava ser a
proposicdo de um modelo investigativo que, afora desconsiderar as contribuicdes
dos estudos pejorativamente classificados como “diagndsticos de denuncia”, parecia
atribuir certo grau de prescindibilidade a qualquer tentativa de problematizacédo das

producdes escolares.

Assim, a realizacdo deste estudo permitiu-nos ndo apenas melhor conhecer e
ampliar a visdo inicialmente atribuida a tal perspectiva (no sentido, de reforcar
algumas percepcgoes e relativizar outras), como também foi reveladora de outras

chaves de leitura dessa mesma producao. Para tanto, um caminho importante foi a
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busca por uma estratégia de analise critica pautada na compreensdo da logica
interna desse modo de pesquisar. Nesse sentido é que estabelecemos um percurso
investigativo que se iniciou na tentativa de compreensdo dos pressupostos centrais
dessa corrente de pesquisa em seu lécus originario (0 campo da Educacéo), para,
sé entdo, num segundo momento, direcionarmos nosso exame as manifestacbes

percebidas nas producdes da area da Educacéo Fisica.

Também a partir da reflexdo desenvolvida, acreditamos ter demonstrado a forma
como percebemos os varios deslocamentos sofridos pelo campo da pesquisa
pedagdgica em Educacdo Fisica na sua histéria recente, bem como a pertinéncia
dessa necessidade de uma revisdo de seus modos de proceder (particularmente,
em funcdo dos avancos teorico-epistemologicos alcancados serem, ainda, pouco
perceptiveis no plano da intervencdo). No caso dos estudos nos/dos/com o0s
cotidianos da Educacdo Fisica, uma dessas correntes que buscam apresentar-se
como alternativa, observamos como potencialidade o esforco de valorizacdo de uma
perspectiva colaborativa de pesquisa. Entendemos que a radicalidade atribuida a
essa postura faz-se fundamental para a construgdo de outras formas de pesquisar
ou de tensionar as préaticas escolares. Ou seja, oferece um caminho para a
compreensao e transformacédo desse espaco sem, contudo, reduzi-lo a um campo
quase “laboratorial”, cuja marca seria a de uma produgao sempre distanciada — que,
muito em funcdo do delineamento das politicas cientificas, carregam
tradiconalmente as marcas de um tipo de “academicismo” em que se nota uma
maior preocupacdo com o0s impactos produzidos no plano cientifico, do que,
necessariamente, com as transformacdées relacionadas ao campo da intervencao.

Alias, € exatamente no que diz respeito a este aspecto colaborativo que a
configuracdo de uma pesquisa “engajada” nos parece mais util. No entanto, se ha na
perspectiva estudada um assumido compromisso com as producdes cotidianas,
destacamos nosso entendimento de que tal compromisso nao poderia se
materializar apenas por meio de agdes que atribuam a tarefa de fortalecimento das
praticas cotidianas a necessidade pressuposta de lancar-lhe um olhar otimista.
Destarte, parece-nos mais proficuo que esse fortalecimento esteja vinculado a
adocao de atitudes de pesquisa que, visando a qualificagdo desses espagos e
produgcbes, sejam promotoras de um exercicio de contextualizacdo e

problematizacdo de suas logicas. Nesse aspecto, inclusive, sinalizamos nossa Visao
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acerca daquilo que seria uma das primeiras dificuldades para a sustentacdo dessa
nocao de estudos nos/dos/com. Em outras palavras, ao notarmos a auséncia de um
posicionamento problematizador das praticas, a leitura dos artigos nos trouxe a
sensacgao de que, em alguns momentos, a propria ideia de um “pesquisar com” fora
desvirtuada. Isso porque conotam ndo s6é a concepcdo de uma producao
interessada na compreenséo das légicas internas do fendbmeno estudado (no sentido
de promover uma compreensado de “dentro pra fora”); mas, atendo-se a uma
justificagcdo dessa mesma produgéo de forma restrita ao plano “micro”, parece ter
convertido sua interpretacdo em algo de “dentro para dentro”.

Nesse ponto, afora a maneira distorcida como a apropriacdo e operacdo com
algumas premissas e estratégias metodoldgicas dos “estudos com” teria se
processado em nossa area, beirando, em certos momentos, o que classificamos
como um tipo de “travestismo metodoldgico”, faz-se premente acrescentarmos a
percepcdo de que a propria materializacdo da “teoria das praticas” proposta,
também, esteve limitada aos aspectos de uma “performatividade das praticas”,
particularmente, no que se referiu aos elementos didatico-metodologicos. Assim,
aliada a auséncia ou recusa da assuncao de referentes normativos balizadores, o
conteudo do material empirico produzido nesses contornos pode ser interpretado
como dotado de fragilidades ou limitagcdes, dado nado caracterizar de maneira
consistente o status dos “fazeressaberes” celebrados. Entre outros, a constatacao
desse quadro figurou, portanto, como principal indicativo da possivel configuracao
do que temos chamado de um déficit teorico.

A compreensao e sustentacao da tese de um déficit tedrico, no entanto, pressupde a
lembranca de um aspecto que norteia a construcdo dos estudos nos/dos/com 0s
cotidianos, qual seja: o entendimento de que h& no cotidiano das escolas a producéo
de fazeressaberes capazes de justificar ou garantir outros modos de existéncia para
a Educacéo Fisica (geralmente, distintos das propostas e prescricdes académicas),
sendo necessario, portanto, garantir sua visibilizacdo. Ressaltamos estar de acordo
com tal entendimento, ja que vislumbramos na horizontalidade da relacdo entre
escola e academia o caminho mais produtivo para a potencializacdo das préticas
educativas. No entanto, no modo como conduzem a producdo de conhecimento, ao
contrariar a pluralidade que advogam para a escola e arrogar para si a posi¢céao de

um modo privilegiado de pesquisa e teorizacdo da Educacédo Fisica, vemos nos
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estudos nos/dos/com da é&rea uma série de limites, cuja implicagdo mais
problematica tende a ser a geracdo de uma teorizacdo pedagodgica deficitaria.

Dito de outro modo, ao assumir o status de uma “teoria das praticas” que atribui
certo grau de prescindibilidade as investigacdes que buscam problematizar e
oferecer elementos fundamentadores para as praticas da disciplina, as “pesquisas
com” tém a responsabilidade, portanto, de um tipo de construgdo tedrica que
extrapole a ja referida descricdo mais pontual de aspectos didatico-metodologicos.
Sendo assim, se a leitura dos textos ndo reflete tal complexidade, a propria
proposicdo de uma teorizagcdo alternativa que tem na visibilizacdo dos
fazeressaberes o0 seu pilar parece comprometida (afinal, de que maneira seria
possivel a construcdo de outro discurso legitimador da Educacdo Fisica escolar —
sem apelar para normatividades externas a suas intervencdes — se 0 recorte
narrativo de suas praticas pouco diz de sua articulacdo com tal instituicdo?).

Ainda em relacdo a tese do déficit, lembramos que o dialogo com Hannah Arendt
permitiu agregar-lhe a ideia de que qualquer discussao acerca da valorizacdo das
producdes cotidianas da educacao (fisica) ndo pode ser realizada sem que se leve
em conta seu sentido especifico. Logo, também a producdo interessada na
visibilizacdo dos fazeressaberes da disciplina deveria ter como horizonte a
demonstracdo dos modos como se materializa na escola o compromisso da
Educacéo Fisica com a peculiaridade de uma educacado escolarizada — ainda que a
consideracdo da dimensdo autoorganizativa das praticas permita sua manifestacdo
por meio de légicas nem sempre lineares. De forma analoga a discusséo da autora,
trata-se de dizer que a identificacdo nos estudos nos/dos/com de uma postura
investigativa que reveste seu compromisso com as producdes escolares cotidianas
de uma dimensdo politica, tanto na discussdo de seu papel, quanto na atitude frente
ao encontrado, parece fortalecer o risco das implicacbes deficitarias dessa
perspectiva, dado “corromper” seu principio gerador. Quer dizer, na auséncia de
delineamento de um trabalho empirico que busque, ndo sé divulgar elementos
positivos das praticas, mas, em especial, revitalizar os aspectos tedrico-
epistemologicos da Educagédo Fisica (mormente, a luz do compromisso escolar com
o fendbmeno da “natalidade”), vemos também indicios da configuragdo de um déficit.
Diante de tal situacdo € que o investimento neste dialogo inicial com Honneth se fez
importante. Se, por um lado, ressaltamos dos estudos nos/dos/com os cotidianos a

importancia de envidar a pesquisa pedagogica da Educacgéo Fisica por caminhos
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gue valorizem e estabelecam relagcbes de parceria com aquilo que se processa no
dia-a-dia das escolas; por outro, ndo atribuimos a essa tarefa a conotacdo de um
abandono da possibilidade de operar com elementos normativos. Ou seja,
encontramos na obra desse tedrico alemao, conforme demonstrado, a intencdo de
construir caminhos para que tal normatividade se caracterize no formato de uma
(re)construcdo, que, apesar de pautada numa critica imanente, ndo prescinde da
pertinéncia de um dialogo critico a luz dos valores a cada tempo ja incorporados.
Para finalizar, a despeito do didlogo com a ideia republicana de educacéo,
lembramos novamente que nosso objetivo, aqui, foi mais o de colocar em discusséo
os desdobramentos da pesquisa pedagogica em Educacdo Fisica do que,
necessariamente, ofertar um modelo normativo para area. De qualquer forma,
acreditamos que a operacdo heuristica com os principios explicitados foram
fundamentais para a andlise e critica da proposta investigativa estudada.
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