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METODO E ACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO (FISICA) INFAN TIL:
REFLEXOES A PARTIR DA SEMIOTICA E DA ANALISE DO DIS CURSO
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RESUMO

O objetivo deste estudo é refletir sobre o ‘métodmiscando subsidios para a agéo
pedagogica na Educacdo (Fisica) Infantil. Para vale-se de um dialogo com a
semidtica de C. S. Peirce e com o campo da Andlis®iscurso. Conclui-se que a
compreensao do fundamento geral do método elimiesarquias entre meétodo
“cientifico” e método “pedagogico”, e possibilita producdo e apropriacdo de
conhecimentos como um processo de interlocucéde pndfessor e criancas, no fluxo
da acdo pedagdgica, concebida esta como confromt@experiéncia.

Palavras-chave: Educacédo Infantil. Educacdo Fisidantil. Método Cientifico.
Semidtica. Analise de Discurso.

ABSTRACT

The objective of this study is to reflect on thethwd”, seeking subsidies for the
pedagogical action in Children (Physical) Educatfoom a dialog with the semiotics of
C. S. Peirce and with the field of Discourse Analy3he conclusions indicate that the
understanding of fundamental general of the metbladinates hierarchies between
method "scientific method" and "pedagogical methaid allows the production and
appropriation of knowledge as a process of intetioa between teacher and children,
in the flow of pedagogical action, designed this@sfrontation with the experience.
Key words: Children Education. Children PhysicauEation. Scientific Method.
Semiotics. Discourse Analysis.

RESUMEN

El objetivo de este estudio es reflexionar sobrenétodo”, buscando subsidios para la
accion pedagogica en la Educacion (Fisica) Infadéisde un didlogo con la semiética
de C. S. Peirce y con el campo de Analisis deludssc Las conclusiones indican que la
comprension de fundamento general del método elinj@rarquias entre método
"método cientifico” y "pedagdgico”, y permite laoguccion y la apropiacion de
conocimientos como un proceso de interlocucioneealtprofesor y los nifios, el flujo
de accidn pedagogica, disefiado este como el earfinggrito con la experiencia.
Palabras claves: Educacion Infantil. Educacionckidnfantil. Método Cientifico.,
Semiotica. Analisis el Discurso.
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INTRODUCAO

Contradicbes, ambiguidades, incertezas, compldggla multi-linguagens,
desigualdades, diferencas, conexdes, e, enfiomunicacdp sdo fendmenos que
configuram 0s nossos tempos e impdem-nos a neadsside pensar e suspender
crengas, paradigmas e concepcdes a respeito das ®@idos homens. NO nosso caso,
sobretudo, a respeito deriancas, pesquisae pratica pedagodgica Caso assim
procedamos — de modo atento e com o olhar despmdfuidos e pré-conceitos -
inUmeros outrofenémenos possivdendem a evidenciar-se.

No campo da Educacéo e da Educacao Fisica Infantitas pesquisas ja foram
desenvolvidas acerca da acdo pedagdgica com cjadeamtre as quais algumas
buscaram superar criticamente os modelos tradisioth@ pesquisa. Assim, embora
ainda de forma restrita, metodologias alternatpa® o estudo das crian¢cas no ambito
educativo ja tém sido contempladas, concebendma® @ortadoras e produtoras de
saberes, de culturas, de linguagens, e, portamtoorthecimentos.

Assim, o uso de fotografias, videos, brincadejoags, histérias e passeios pela
cidade, sdo tomados como instrumentos metodologitagegiados, e ja nos permitem
presenciar um cenario que desloca as tradiciomasinals de fazer pesquisasbre
criangcas rumo a concretizagcdo de pesquas criancas, valendo-se de estudos
etnograficos, observacgéo participante, levantameosoartefatos e producgdes culturais
da infancia, bem como a adaptacéao dos instrumeraidEionais de coleta de dados -
por exemplo, questiondrios -, as linguagens e @i das criancas (SARMENTO;
PINTO,1997).

E com respaldo nessa atitude investigativa que mbitd académico da
Pedagogia da Educacao Infantil se tem pensadoemtergecessidade - suscitada pelo
concreto das relagbes contemporaneas, e apontadiasetudo, pelos campos da
Sociologia da Infancia (QVORTRUP, 1999; SIROTA, 2)0da Antropologia da
Crianca (COHN, 2005) e da Fenomenologia (KUNZ, 20IBNKS, 2002) - de se
efetivar uma acdo pedagodgica que realmente levecamn o0s pontos de vistas,
interesses, desejos e necessidades das criandasndea considera-las como capazes e
participesdo e no processo pedagdgico.

No nosso entendimento, o que aqueles campos teGécapontaram é para o
perigo contido - tanto nas pesquisas como na aeédagdgica - nos procedimentos
metodoldgicos predominantemente “adultocentradesls quais, muitas vezes, o
investigador, despreocupado com o compromisso ddcconduta auto-critica, preso a
juizos aprioristicos, e desconsiderando o outro comlteridade acaba simplesmente
projetando o seu olhar interpretatisobreas criancas “colhendo delas apenas aquilo
que é reflexo conjunto de seus proprios precoreetepresentacdes” (SARMENTO;
PINTO, 1997, p. 26).

Os autores chamam a atencdo, no que diz respeipesguisa, para a
“reflexividade investigativa”, na qual os investigaes devem estar sempre atentos ao
fato de que seus olhares nunca sao neutros, eajgowd isso, um certo exercicio de
“abandono” do olhar adultocéntrico, supostamemerdor das maiores e melhores
experiéncias e saberes. Para nos, esta atituéeivefldeve também estar presente na
acao do professor no ato do desenvolvimento pedamdp medida em que — e esta é a
hipétese com que trabalharemos — ha um método conaufipesquisa” e na “acéo
pedagogica”.

Na tarefa de pensar sobre o método, um fator gsigeda a nossa atencdo € o
fato de que as producbes académicas, com foco Ba pedagogica, tém-se
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caracterizado por uma insistente dicotomia. De ado,l os que defendemsaber do
professorcomo nutriente principal do processo de ensinpremalizagem. De outro, 0s
defensores da necessidade de se priorizealosres da criancaa acdo pedagogica. Na
esfera educativa, a reproducdo dessa polaridademéthidenciada, pois continuamos a
assistir acées pedagdgicas na Educacdo (Fidicanti nas quais ora predominam o
laissez-faire,ora o tradicionalismo/autoritarismo: ou sabem a¥gssores, ou deixam
fazer as criancgas.

Eis aqui o fundamento de nossa duavida principatampo da Educagéo e da
Educacao (Fisica) Infantil tem se voltado, no pssoanvestigativo sobre os discursos
didaticos-pedagodgicos, a acdo pedagdgica vista @otesso singular de pesquisa e,
por conseguinte, a Educacdo como campo singulaspec#ico de producédo de
conhecimento? Parece-nos que nado, e um indicio d&s as constantes denuncias de
que as criancas — interlocutoras da acédo pedagégi@a sdo reconhecidas e incluidas
como capazes e participes desse processo. Outrassitla temos dificuldades, néo
obstante o conhecimento tedrico, de conjecturapqaigdes pedagogicas nas quais o
ponto de vista das criangas seja considerado, @® mafetivamente levar em conta
seus repertérios singulares, com base no princpialteridadé. Parece-nos que 0s
professores, na acdo pedagdgica, ainda ndo deseobrcomo valorizar as
potencialidades/possibilidades expressivas dasgasa e, assim, assumi-las como
participe do processo pedagdgico.

O que perderemos, com isso, € a oportunidade dpreemder a crianca no seu
estar sendp estar experienciando, estar produzindo expreggies. Em outras
palavras, perdemo-las na sua revelacdo camtoras de seus préoprios sentidos e
significados na relacao pedagdgica - na vida, mellzendo.

Conceber as criangcas como interlocutoras no ardeitema pratica pedagdgica,
implica entendé-las como seres singulares, alwegla- como coletivo que, por sua
vez, implica diferencas - e ndo como uma “mass&ridmcas, legiveis apenas a luz de
categorias socialmente definidas, como raga, etaligjdo, classe social etc. Ou seja,
as criancas nao sao, portanto, repetidamente samethnos seus modos de ver,
perceber e significar suas acdes/relagbes. Istos@aasingularidade interpretativa,
condicdo que faz cada um de nés, de cada criangggsy singulares, exclusivos -
enfim, alter.

A acdo pedagodgica como fenbmeno contingente

Como demonstra Gomes-da-Silva (2007), as pesqatsaemicas no campo da
Educacédo e da Educacao Fisica, ndo terem demanstraqule ¢ de fato, uma pratica
pedagogica Na maioria delas o que prevalece comolusfio, mesmo naquelas que
tomam a pratica pedagogica comocus e ponto de partida para suas reflexdes, séao
explicacles, analises e interpretacfes sobre tisgsr§aocorridas quer dizer, situadas
no passadoem torno das quais prescrevem e indicam modebiesgdgicos.

Para nds, essa € uma compreensdo reducionistadtieap pois finda por
supostamente eleger o professor como o destingilxio) habilitado a desempenhar

! O termo “Educacdio (Fisica) Infantil’, entre pagiets, tem o prop6sito de indicar que estamos
suspendendo - sem entrar no mérito da necessi@dukvdr ou ndo professores especialistas na Educaca
Infantil- o entendimento de que a crianca possuilamhe “fisico” (que viabiliza 0 movimento) e outro
“mental”, que viabiliza as chamadas atividades tb@s.

2 Por “alteridade” entendemos, como Peirce (19780),% Outro, as coisas e 0s seres com que nos
defrontamos no Real (ou seja, o que é dado na&agis) do mundo fenoménico (IBRI, 1992).
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traducbes e vulgarizacbes de preceitos técnicoem@udados pelas producdes
académicas.

Observe-se que, na possibilidade de que issoacartarefa do professor nao
seria outra sendo forjar uma pratgianulada ou seja, a ocupacdo de reformular, a
moda desimulacro ou imitacdo de modelos “esotéricos” a sua propwperiéncia
pedagdgica. E, mais grave ainda, a fim de dirindideida, o inusitado, as incertezas,
enfim, o chamado ao professor a sagacidade intatjmee o professor ndo leva em
conta, ao “simular” - dissimular melhor dizendo s producgbesikpressividades
(sentidos singulares) que brotam, comunicativamaatenomento mesmo do confronto
com e das criangas, logo, na heterogeneidadeidaltes).

Essa €, pois, a nossa concepcao de que é pratiagdugca: fendmenaivido (e
ndo vivido no passadodpntingente aberto, que se caracteriza pelo fluxo continuo de
experiénciay como espaco de confrontos diretos de alteridadesn suma, como
relagdes comunicativas

Vale acrescentar que, por relacbes comunicatiis ggtamos entendendo uma
comunicacao efetivada com base em supostas trénspes e obviedades, mas sim um
processo comunicativo que enfrenta desordens, exidpbes e diversidades. Uma
comunicacao que, como afirma Ferrara (2004), rsgrde misturas e interfaces entre
linguagens/signos, que se traduzem em dialogosa-$ea pois, da relacdo dialdgica
entre emissor e receptor, entre signos e signdkad

A possibilidade de uma préatica pedagodgica em flakerto, ndo depende,
exclusivamente, de uma correta aplicacdo/transmss@ulada de modelos e contetddos
praticos. Mas, depende, sim, dos sujeitos que andzam, que apresentam a suas
histérias, sudormacao discursiva@m fluxo; caso contrério, ha o pressuposto detesje
mecanicos, que deixariam sua historia congelad@assado e, no maximo, seriam
obrigados a repeti-la, reproduzi-la no presenteo duturo. Uma pratica pedagdgica
vivida sé é possivel com sujeitos que a viiermulamna dimensdo mesma da acéao,
logo, do concreto, ja que € um processo dindmicéceum fato consumado. Por isso
temos preferido o termacdo pedagogicaao invés de “pratica pedagdgica’.

O PROBLEMA DE PESQUISA

Embora ja contemos com avan¢os em termos de prestbs metodologicos
no ambito da produgcao do conhecimento, ainda néz@aerdade que os fundamentos
que compreendem o método estejam amplamente camdjes.

Destarte, a duvida que subsiste e que instigasaaninvestigacdo € se existe
uma hierarquia em termomvestigativos que garanta exclusiva superioridade e
legitimidade a elite académica (“cientifica”) padaterminar e prescrever objetivos,
métodos de ensino, conteudos, avaliagdo. Nao a&stqui o fulcro da ilusdo de que os

professores sdo “praticos”, no sentido de que p@e peatica um aprendizado

3 “Experiéncia” é aqui entendida, com base na séraidieirceanasimultaneamente
como*“o inteiro resultado cognitivo do viver”; e “curste vida” (PEIRCE apud IBRI, 1992, p.
4). Isso significa que a experiéncia € a promigeridade se manifestando, produzindo,

confrontando, evoluindo.
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académico, e os académicos sim, os investigaddetentores do saber original e
“oficial” e, finalmente, os alunos-criancas saoregggeaprendizes?

Se o0s avancos metodolégicos nas pesquisas sobredciamcas e acao
pedagodgica ja se fazem presente no ambito académ@e ainda ndo alcancam o
concreto dessa acdo (GOMES-DA-SILVA, 2007), umdiexgio possivel ndo seria o
fato de que estaria havendo, de algum modo, unegiie de fundamentos e uma
hierarquia valorativa entre concepcao de métoda padimbito da pesquisa/ciéncia e
método para a acdo pedagogica? Se concordarmasi&odo cientifico ndo é mais,
meramente, um corpo sistematizado e organizadmmleecimento, como nos legou a
modernidade, mas sim processo vivo e dindmico ddugio de conhecimento, nao
haveria principios gerais e universais como comdigdbjacente a todo e qualquer
método?

E de nosso entendimento que, numa situacéo depacigogica propriamente
dita, seja razoavelmente compreensivel que os gaafes se ancorem ao propalado
pela Academia (“ciéncia”), para interpretar cont=id e fragmentos de
enunciados/discursos apresentados pelas criandgaml, A0 discurso académico/de
especialistas tem alto valor simbdlico — o “ciaoéimente comprovado” (Zamboni
2001), peso, ao contrario, que ndo possuem osrgscinfantis.

O que ndo podemos permitir, se vislumbramos a pedagogica como relacdes
comunicativas, é que o discurso das criancas gepmado pelos professores sob a égide
de ndo serem cientificos, corretos e melhores.dvimignos que desvalorizem o modo
de Ser crianca em favor dos contetdos académicos.

Temos ouvido nos discursos académicos que € praaisas criancas vez e voz
nas pesquisas e mesmo na acao pedagogica. Ora, W@z as criangas ja possuem.
Muitas delas nos gritam na “voz” do siléncio, nm&s de cansaco pelo trabalho arduo,
nos sinais de agressao, nos sinais de excesssinagsde prazer... O que ndo sabemos,
pois, é interpreta-las (Ié-las) por ndo estarmepaditos e constantemente nos deslocar
do “lugar” perceptivo e interpretativo que nos emcamos, erenunciar as nossas
representacdes aprioristicas.

Este é um dos fatores a ser considerado se pretesdegensar ermétodos
pedagogicogealmente significativos e comunicativos. O que éontrario da nossa
insisténcia em buscar, apenas na razdo, na alustedgd em referéncias externas as
nossas experiéncias pedagogicas, as bases panaalesenos nossas praticas.

OBJETIVO

Dessa forma, o objetivo deste estudo é adentraniplexidade damétodo
buscando subsidios para a acado pedagdgica na Bdu€Eggica Infantil. Para tal, nos
valeremos do entendimento de Charles Sanders PERESRCE, 1972, 1974, 1990),
dado que este filosofo e semioticista propde umoduétgeral de producédo do
conhecimento, o qual subjaz a todos os outrosnsejtulados de “cientificos” ou nao.
Também dialogaremos com o campo da Analise de Biscwa partir de Zamboni
(2001) e Mangueneau (2005), na medida em que trdt@mrmtemas da apropriagao de
conhecimentos e incorporacédo de discursos ....

A CONTRIBUICAO DA SEMIOTICA PEIRCEANA

* Charles Sanders Peirce (1839-1914), fisico, mateméastronomo, e fisico norte-americano. Deixou
vasta obra no campo da filosofia e da légica.
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Com base em Peirce (1972, 1974, 1990), nossa pérspeolta-se para a
possibilidadeda existéncia de principios gerais e universaisococondicdo subjacente a
todo e qualquer método investigativduadament@o qual ja nos referimos.

Para Peirce (1974), cada ciéncia se define pedadgpconhecimento que produz.
O método geral, defendido por Peirce, segundo Slatg2002, p. 127), “ndo anula,
apenas subjaz, aos métodos e técnicas especifieasagla ciéncia tem por funcéo
desenvolver e transformar”. Cada ciéncia, paranasiGgiea peirceana, configura seus
procedimentos de uma maneira que lhe é prépria:

desenvolvendo metodologias especificas e relevames
determinadas aplicacbes de acordo com necessidadebrotam
dentro dela e que ndo pode ser imposta de forantQumais a
pratica cientifica se aproxima desse ideal, maistifica ela é, ndo

se confundindo com meras encomendas burocraticas,
administrativas, comerciais ou ideolégicas que éitas vezes
equivocadamente chamadas de pesquisa cientifiddTSBLLA,
2002, p. 127-128).

Disso resulta que, quanto mais nos dedicarmosnpreensao dos fundamentos
do método, mais chance teremos de perceber aaimtade de um campo discursivo.

Assim, ancorado em Peirce, nosso entendimentoedgusa € que investigar
nao €, pois, tarefa de um setor ou uma comunidgyglec#ica, mas caracteriza-se como
condicao propria de todas as inteligéncias capdzeprender com base exgperiéncia
logo, na tangibilidade dos fatos/fendmenos vivaesmplexos 4lter) que, assim sendo,
exigem ser conhecidos/investigados como tal. Negs#ido, ndo ha um método
adequado para o ambito académico (“cientifico”) ne método especifico para o
processo pedagoégico na escola.

Dai que, para nos, no que diz respeito a produlgiaconhecimentos ou
investigacdo, ndo ha diferenciacdo, em termos dedwogentre ambito académico-
universitario e instituicdo escolar, bem como nao/éloracédo, em graus hierarquicos,
entre investigador-académico, investigador-professo investigador-crianga-aluno.
Contudo, admitimos que ha interesses e resporgadals socio-politicas que
diferenciam essas esferas institucionais e seussato

A CONTRIBUICAO DA ANALISE DO DISCURSO

Vejamos como Zamboni (2001), estudiosa no ambitdm@ise do Discurso,
pode aqui nos auxiliar. Ao tratar do processo De/dlgacdo Cientifica”, a autora
entende que estdo ndo se restringe a um proces&uigaléncia” a um discurso
primeiro, de fonte cientifica, e que resultariawm discurso segundo, “degradado”, ou
seja, “reformulado”. Ao contrario, a autora defengiege este € um processo de
formulacdq que se constréi como fendmeno vivo, na relacoudsiva entre sujeitos
gue também constroem e influenciam saberes, epg@a deles se apropriam.

Ao tratar, nessa perspectiva, af@opriacdo de conhecimentagamboni (2001)
nos inspira na busca da compreensdo do processproeriacdo, reconstrucao e
formulacdo de conhecimentos no ambito educativo.

Atentamos, a principio, as ressalvas que Zamh2001) faz a concepcao de
Divulgagcdo Cientifica trazida por Authier-Revuz, afuseja, a dereformulagéo
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cientifica A reformulacédo cientifica, esclarece Zamboni @Q® 83, 84) € uma
atividade por meio da qual se “transforma o diszwda ciéncia em um discurso do
“cotidiano” (...) reformula-se o discurso ciendfieem funcdo de uma determinada
audiéncia) e obtém-se um outro discurso, que margéram com o primeiro, relacdes
de equivaléncia”. Evidencia-se, neste entendimantosentido de hierarquizacdo, no
qual um discurso circulante ndo é, sendo, réplieménerada”’ de um discurso-fonte e
legitimo.

No debate com Authier-Revuz, Zamboni (2001) quta tratar a Divulgagéo
Cientifica (apropriacdo e difusdo do conhecimenémtifico) como um processo de
formulacdg ao invés de reformulacdo. E do argumento da f@Gautora que as
Divulgacdes Cientificas realizadas pelo viés duéatido coincidem com outros tipos de
divulgacdes, mas “compartilham um componente cormamimedida em que trabalham
a linguagem do produto final de forma a torna-ksatvel ao destinatario” (ZAMBONI
2001, p. 64). Quer dizer, busca tornar acessivée@or' - aos professores e alunos - 0s
“fatos da ciéncia”. Aqui se esclarece a afinidadendsso debate com Zamboni (2001),
isto €, o entendimento de que os procedimentodictidando tém sido outros sendo,
réplicas, traducdes, enfim, reformulacfes do acamenente produzido.

Compreendemos, a exemplo dessa autora, a prodec&onhecimento como
um fendmeno vivo e dindmico que se constréi nac@eladiscursiva entre sujeitos
participes de diferentes instancias. Eis tambémotivon pelo qual nos referimos ao
métodocomo aspecto essencial que merece ser esclarecittbgo compromisso de
compreender como se constréi ou formula uma agdagogica.

Nesse sentido, 0 maior interesse que temos petpamiva apresentada por
Zamboni (2001) esta, justamente, no modo como ledada/percebe o seu objeto de
estudo: atenta a construcao/formulacdo viva donfem® da apropriacdo e divulgacao
de conhecimentos. Tal atitude, atentacamose produz, ou seja, a sua complexidade
interativa, € o que entendemos pw@todo- vivo e processual.

Em abordagem compativel, Mangueneau (2005 p. 88) & nocdo de
incorporagcaopara invocar a imbricacdo existente em um discersoseu modo de
anunciagao:

1. O discurso, através do corpo textual, faz o eiador
encarnar-se, da-lhe corpo;

2. Esse fenbmeno funda a “incorporagao” pelos tesjetde
esquemas que definem uma forma concreta, sociament
caracterizavel, de habitar o mundo, de entrar éatde com o
outro;

3. Essa dupla “incorporacdo” assegura, ela prépaa,
incorporacao dos destinatarios no corpo dos adeptdsscurso.

No nosso entendimento, tal no¢do aplica-se tand®oriancas, pois, apesar de
ainda ndo dominarem plenamente a capacidade denangacédo verbal, com seus
modos de “habitar o mundo”, de “entrar em relagdm o outro”, também incorporam
discursos, anunciam-nos a seu modo, e portantartose deles co-autores.

A exemplo de Zamboni (2001), o nosso interess#doe € entender,
especificamente, como se constroi ou formula unéo ggedagdgica com criangas.
Todavia, acessar 0 nucleo dessa tematica, s6 év@lposso nosso entendimento, se

dispusermos a compreender, também, 0 processo d&uwm "apropriacdo de
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conhecimentos”. Isto quer dizer que ndo podemoscpréir, em nossa tarefa, de
compreender como o0 que se produz na Academia exaenia Escola e vice-versa.

IMPLICACOES PARA A PRATICA/ACAO PEDAGOGICA

Nao raramente ouvimos dizer que a Escola deve igmopexperiéncias
significativas as criancas-alunos, de maneira queatevidades pedagogicas facam
sentido para elaso momento mesnue seu desenvolvimento e ndo, como comumente
acontece, serem apenas tentativas de reproducoestrds “experiéncias” sugeridas
como corretas e mais adequadas — 0s modelos atpsedielaticos provindos do meio
académico, por exemplo -, ja que estas séo refia€abstratas e externas a situacao
concreta de uma acao pedagdgica.

Ora, tornar uma experiéncia pedagogica signifieatiés criancas exige
desempenhar a tarefa de cotejar preceitos didpidagogicos abstratos com as
intencdes, necessidades e desejos das criancasé Hss desafio, um dilema alias, que
coloca a figura do professor na “mira do alvo”. €& a ele o compromisso de
assumir, sozinho, essa responsabilidade? Se, déadono professor é acusado e
cobrado por ndo acompanhar os avancgos tedricosp@usua vez prescrevem-lhe a
priori conteudos e meétodos pedagodgicos, de outro, édacdsando atender os reais — e
contingentes- interesses e necessidades das criancas-aluaopafe do professor,
ouve-se o desabafo do fato de a Academia deixéelostantemente, a margem da
producdo do conhecimento. Da parte da Academia-se\o discurso de que é preciso
ouvir o professor para produzir conhecimento.

Malgrado o0s prejuizos que esses impasses causprna@sso educativo - e que
ndo sdo apenas esses, bem sabemosjue ainda estamos longe de contemplar é uma
acao pedagdgica e investigativa que considere tosl@articipes do processo, ou seja,
como relagcdes comunicativa§GOMES-DA-SILVA 2007), principio tdo apregoado,
mas dificilmente alcancado.

Insistimos que, instaurado no limiar dessas anmegiés, encontra-se um
problema metodolégico. Dmétodo melhor dizendo. Se as relagdes pedagogicas se
estabelecem no ambito das relacbes comunicativasp ga defendia Paulo Freire
(1988), nao procede, no nosso entendimento, centcabrar ou delegar
responsabilidades apenas ao professor, mas desumiiele ecom os alunos, novos
modosde produzir conhecimentos, o0 que implica, tambésolretudo, novakbrmas
(expressividades) a serem interpretadas, quer,diescobrir novos métodos de ver,
conceber e interpretar o mundo e as criangas-alunos

O que nao faz mais sentido é continuamos a delegpacidades e
responsabilidades apenas ao professor para sggnéfssa experiéncia, e muito menos o
poder de responsabilizar-se pelos sentidos quearadga-aluno, na sua singularidade
perceptiva, atribui aos contetdos mobilizados réo guedagogica. Aléem do mais, a
verdadeira experiéncia i@corporada naquilo que se vive diretamente, no confronto
direto com a realidade e ndo naquilo que ilusorr@eméexperienciamos” a partir do
filtro interpretativo de outrem - das midias, dallistria cultural, dos professores
“tradicionais” que omitem outros pontos de vista.

® Estamos cientes de que questdes politico-adnitiigis, como baixos salarios e precérias condidées
trabalho influenciam o quadro educativo que hogstimos. Entretanto, optamos por enfocar, neste
texto, algumas questfes mais epistemolégicas @@fmlogicas) dos quais os politico-administrativos
conferem apenas a “ponta do iceberg”, no nossméimento.
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Isso quer dizer que a propria dimensdo da acagpgia deve ser concebida e
dinamizada como espaco proprio de pesquisa e aQam espaco vivo e tangivel de
construcdo/acdo metodoldgica; isto €, descobemderrupta de novas camadas de
sentidos e producfes signicas, logo, de aprendizqu® emergem na/da prépria acéo,
no confronto de alteridades: professor-criancaaaca-crianca. Assim sendo, na esteira
de Sant’Agostino (1995), o que devemos considerpreéembutidos na propria acédo
pedagogica encontram-se deltas diferenciais, cama, retnia, classe social, cultura,
percepcdo singular etc. que ultrapassam o véu daodeneidade imposta pela
hegemonia metodoldgica presente na instituicaoasac

O nosso ponto de vista sobre a producao do conkatimrepetimos, néo parte
da oposicdo ou diferenciacdo hierarquica valoratrdre processo tidos como
cientificos e outros nao-cientificos. Para ndsg@gedagogica é viva e dindmica, de
tal sorte que se configura como dimenséo infornmatioela mesma e ndo como mera
traducdo passiva e repetidamente semelhante (SABIDSYINO, 1995) de modos de
producdes académicas e hegemonicas.

No nosso entendimento, 0 que se revela na acaalggdgica ndo sdo os
resultados das capacidades das criancas de absoreproduzir o que é propalado
pelas intengdes funcionais institucionalizadas estitutionalizantes que sao
aprioristicos. Ou seja, as criangcas ndo sao merosspondentes ou “respondentes” de
objetivos e conteldos determinadoslos professores, pela instituicdo escolar, pelo
ambito académico.

Na esteira de Sant’Agostino (2001), e compartilbaachocdo de formulacao
trazida por Zamboni (2001), o nosso ponto de ésjae a acao pedagogica € iluminada
pela configuracao informacional embutida no e petmlocomo cada crianga-aluno e o
proprio professor apropriam-se, aprendem, e produzenhecimentos no espaco
pedagodgico. Sendo assim, este espaco pode operar @gente transformador néo
apenas dessa acao isolada, mas seria capaz denaiiiue transformar o processo
educativo como um todo; desde a escola até alcasgaoducdes académicas.

Esclarecemos que ndo estamos aqui nos referindmplesmente, a acéo
pedagogica comdocus adequado de pesquisa educacional, como muitaslipasq
académicas ja desenvolvem, mediante recurso araffeogg a pesquisa-acao, por
exemplo. Referimo-nos, sim, para acrescentar & gesajuisas, possibilidadede ao
professor e aos alunos/criangas ser facultado diggmnde investigadores do processo
de ensino e de aprendizagem.

Nesse entendimento, o professor € investigador e @opria acdo (e
aprendizado), e as criancas/alunos, investigadideeseus proprios aprendizados, na
condicdo de serem eles proprios responsaveis paifisar e dar sentidos as suas
experiéncias. Pois, se entendemos, em uma perspeeirceana, aprendizagem como
“processo de aquisicdo de conceito e modificacdoodduta” (IBRI, 1992, p. 9), n&do
faz mais sentido atribuir mérito investigativo aperaos previamente “autorizados” a
essa tarefa: os académicos. Experienciar é ineeségprender e modificar condutas.

Assim sendo, ha um processo id&erlocucdoque deve ser entendido como
nutriente da acdo pedagdgica, e ndo a polarizagderenos, ou do saber académico, ou
do professor, ou dos saberes das criancas. Diggnentte do usual conceito de
mediacao- no qual o professor é um intermediario, querdsitia-seno meig entre 0s
alunos e o conhecimento - por interlocucdo queretimes: didlogo entre professor e



e xviconbrace
< MConice

criancga, crianca-crianca que se da ao nivel dagsde$ e producdes signitassomo
sugere Sant’Agostino (1995) na medida em que tsdogprodutores e intérpretes dos
signos que se engendram na acao pedagogica.

Mas concordamos, evidentemente, com 0 aspectoioosia importancia
anteriormente frisada acerca da Divulgacdo Cieatifisto €, da necessidade de
“transformar” discursos cientificos para torna-exsessiveis aqueles que ndo fazem
parte da elite académica. Tal tarefa — de tradutmiador - € um dos compromissos
(politico, vale dizer) do professor. Todavia, elainsuficiente, pois a educacdo
escolarizada n&o deve apenas dar acesso os coehsxid produzido, mas possibilitar
a compreensdo do método como possibilidade de $mitocapaz de aprender pela
experiéncia.

CONCLUSAO

N&o basta conceber e dar visibilidade ao profesaarondicdo de participe da
producdo do conhecimento (académico/“cientifico”)partir do lugar onde ele,
historicamente, estad situado no processo educatiestinatario bem definido e
claramente hierarquizado dos discursos académiB&AECO; MOIRAND apud
ZAMBONI, 2001) e, portanto, vulgarizador/tradutarsdconhecimentos especializados
a destinatarios leigos e desprovidos de sabecrasg;as-alunos.

Tal afirmacao, contudo, ndo destitui o professoselu compromisso especifico
e ético, qual seja, o densinar - tornar compreensivel, acessivel, disponivel, os
conhecimentos produzidos. O que esperamos, € queanlo pedagogico receba novas
visadas, de tal sorte que as criancas seja outorgadiireito de ser participe,
verdadeiramente interlocutores na acdo pedagdgicag, com a devida consideracao
de seus interesses, necessidades e desejos prépn&s mais sejam concebidos como
Supostos receptores passivos, incapazes e represlatos interesses e conhecimentos
“adulcentrados”, “professorcentrados” (GOMES-DA-SA, 2007) e
“academicocentrados”.

Se o professor fosse o0 Unico, e apenas mediadsr cdahecimentos ja
produzidos, ao desempenhar o seu papel — diferentende ser interlocutor como
defendemos — significaria, definitivamente, que die fato, despreza os interesses e
capacidades das criancas-alunos. O professor gue atia desconhece o fundamento
do método: que a colocacdo a prova de qualquerr,s&bea possibilidade de
criacao/producédo de conhecimento é possibilitatta gunfronto com a experiéncizo
fluxo da acdo pedagdgica - logo, nas possibilidddesontingéncia.

Rumo a conclusédo, o que se evidencia é que néa, Imasacdo pedagdgica, nos
apropriarmos de teorias prontas para interpretas faliscursoproduzidos O que nos
cabe como professores e pesquisadores €, ista giartir deles — dos fatos discursivos
— buscar novas teorias que justifiquem as nossgmigs praticas como singularidades
de fendbmeno, concebido ndo mais como responsatelid@enas do professor, mas
como uma relacéo dialégica-comunicativa.

Se um discurso é incorporado por sujeitos vivpsreeptivosa quent e naco

® Com base na Semiética peirciana, optamos pelaagiio do term@igno e Semiosegprocesso de
producdo de conhecimento, de signos) para nosrréfdinguagem. Pois o termo “linguagem” possui
forte vinculo com a estrutura lingiistica, em esgexpalavra, condicdo que, no nosso entendimeéto,

€ suficiente para tratar de criangas, as quaisaaidd possuem capacidade de articulagdo de argument
verbal, e operam, ou seja, produzem conhecimemogindo-se numa simultaneidade de légicas
signicas, e ndo apenas com os signos verbais.

10
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que - o professor deve interpretar (“avaliar’) sdopa§prias criangcas-alunos, as suas
expressividades. Isto é, sua tarefaadmird-las e ndo aos conteudos por elas
supostamente manifestam.

Estes sdo, pois, as questbes com as quais prewtsareos defrontar, se
pretendermos, de fato, compreender como se proaegz@priacado do que é produzido
no campo académico da Educacgdo e da Educacdo Eisicas consequéncias para a
acao pedagogica. Daqui talvez consigamos, futurempartir para a empreitada maior:
buscar, no didlogo com outros campos disciplinases} contudo a um deles nos
restringirmos, indicios que nos permitam legitinmaEducacdo (e nela a Educacédo
Fisica) como campo especifico e singular (mas reidado) de producdo de
conhecimentos. Ou seja, nosso grande desafio @musgeneralidadedo método, a
diferencanas condi¢bes de producao (envolvendo as espeadiEs de seus diferentes

ambitos e atores) do discurso proprio do campo ¢Rda@io”: o discurso didatico-
pedagdgico.
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