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ARTIGO ORIGINAL

EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E A NOCAO DE RELACAO COM O SABER:
INTENCIONALIDADES E APROXIMACOES DE UM GRUPO DE ESTUDOS

. A 1
Luciana Venancio

Resumo: O objetivo desse artigo ¢ apresentar os encaminhamentos de um grupo de pesquisa em
Educagdo Fisica escolar que estuda os elementos que compdem a nogdo ou teoria da relagdo com o
saber, proposta por Bernard Charlot. O artigo langa mio de pressupostos da pesquisa qualitativa para
exemplificar por meio de narrativas, como estratégia metodologica, os entendimentos dos membros
desse grupo. Os resultados indicaram que a medida que as narrativas se configuram e entrelacam
aspectos das historias de vida, os(as) participantes desvelam as dimensdes epistémicas, identitarias e
sociais das suas posi¢des de origem. Consideramos que para reconhecer-se e estudar qualquer nogéo
ou teoria para compreender um campo especifico, neste caso o da Educagdo Fisica escolar e o da
relagdo com o saber, ¢ necessaria uma série de questionamentos do porqué se faz pesquisa, das
intencionalidades desveladas quando emergem determinados objetos, do reconhecimento da tomada
de posse de si mesmo e do outro enquanto confronta e investiga um mundo preexistente.

Palavras-chave: processo de ensino e de aprendizagem, narrativas, dimensdes epistémicas-sociais-
identitarias.

SCHOOL PHYSICAL EDUCATION AND THE NOTION OF RELATIONSHIP TO
KNOWLEDGE: INTENTIONALITIES AND APPROACHES OF A STUDY GROUP

Abstract: The objective of this article is to present the guidelines of a research group in school
Physical Education that studies the elements that structure the notion or theory of the relationship to
knowledge as proposed by Bernard Charlot. The article uses assumptions of qualitative research to
exemplify, through narratives, as a methodological strategy, the understandings of the members of this
group. The results indicated that as the narratives are configured and interweave aspects of life stories,
the participants unveil the epistemic, identity, and social dimensions of their positions of origin. We
believe that in order to recognize and study any notion or theory to understand a specific field, in this
case of school Physical Education and that of the relationship to knowledge, a series of questions
about why research is done, about the intentions unveiled when certain objects emerge, the recognition
of taking possession of oneself and the other while confronting and investigating a pre-existing world.

Keywords: Teaching and learning process, narratives, epistemic-social-identity dimensions.
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1 INTRODUCAO

O compartilhamento de ideias, aproximagdes de pontos de vista e visdes de mundo
parecem ser a tonica do mo(vi)mento na atualidade. A proposta da mesa de abertura do 1°
Congresso Internacional de Professores(as)-Pesquisadores(as) de Educacao Fisica Escolar,
que ocorreu em agosto de 2018 - fruto de uma parceria entre pesquisadores(as) da
Universidade Federal do Ceara, do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara, da Universidade Sao Judas Tadeu e da Universityof Auckland - desencadeou um
conjunto de agdes surpreendentes. Foram trés dias em que reunimos pesquisadores(as),
professores(as) e estudantes com a intengdo de provocar convergéncias de saberes. Foram
aproximadamente 300 pessoas que circularam seus saberes entre os espagos, em encontros
inusitados ou pré-concebidos. Confesso que os dias que antecederam o inicio do evento me
causaram uma crise de ansiedade. As inscrigdes chegavam diariamente e eu ndo imaginava a
satisfacdo que teria ao ver tantos(as) colegas conhecidos(as) de outros estados e de cidades do
“sul” do Brasil chegando aqui no “norte”... em Fortaleza, no Ceara.

A nogao de outsider within de Patricia Collins, posteriormente ao evento, me fez
refletir muito a respeito da minha nova condi¢do enquanto professora de educagdo fisica, em
uma das mais relevantes institui¢des publicas de ensino superior do nordeste brasileiro, e das
relagdes com os saberes que tenho elaborado no caminho que tenho feito hd mais de duas
décadas — ensinando-estudando-pesquisando — com a Educacdo Fisica na educagdo basica

brasileira e no ensino superior.

Por muito tempo mulheres negras t€ém ocupado posi¢cdes marginais em
ambientes académicos. Argumento que muitas intelectuais negras tém feito
uso criativo de sua marginalidade, do seu status de outsider within, para
produzir um pensamento feminista negro capaz de refletir um ponto de vista
especial em relacdo ao “self”, a familia e a sociedade (COLLINS, 2016, p.
9).

Nessa dire¢do, a minha fala na mesa de abertura resumiu um pouco do que tenho
procurado evidenciar nesse tempo de existéncia enquanto uma intelectual cientista
(MUNANGA, 2020), coordenando um grupo de estudantes e pesquisadores(as)
interessados(as) em estudar Educacdo Fisica escolar. Retomo neste artigo os principais
encaminhamentos que tenho feito na coordenacdo desse grupo de pesquisa, na tentativa de

ampliar e aprofundar os entendimentos da Educacdo Fisica enquanto area de intervencao
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pedagogica com a nogdo de relagdo com o saber proposta por Bernard Charlot (2000), que
tive a oportunidade de me apropriar e fazer algumas aproximagdes com Paulo Freire (2002) e
com Elenor Kunz (2004) durante meu doutorado (VENANCIO, 2014) e meu poés-doutorado
(VENANCIO, 2017). O objetivo deste artigo é situar certos entendimentos da Educacio
Fisica e escolhas metodologicas de um grupo de estudos que decidiu compreender e analisar

os elementos da nogao/teoria da relagdo com o saber.
2 A EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E A NOCAO DE RELACAO COM O SABER

O processo de desenvolvimento das proposicdes tedrico-metodoldgicas da Educagio
Fisica brasileira vem sendo retomado constantemente ha quatro décadas. Tais proposicdes
abordam os conhecimentos atribuidos a Educagao Fisica escolar, situados em pontos de vista
que precisam ser analisados a luz dos encaminhamentos e intencionalidades explicitadas nas
praticas pedagogicas que sdo desencadeadas nas escolas brasileiras, sobretudo nas escolas
publicas, pois sdo elas as mais procuradas € as que mais expoem o0S seus contextos e
realidades vividas cotidianamente. Betti e Kuriki (2011), ao ouvirem autores(as) de algumas
dessas proposi¢des, fizeram emergir aspectos que mostram os tempos proprios de cada uma,
bem como o evidenciamento de que o aprofundamento e a ampliacdo dos entendimentos
precisam continuar. Sanches Neto e Betti (2008), anteriormente a Betti e Kuriki (2011), ja
tinham anunciado as lacunas e as necessidades das proposi¢des. A cultura, o movimento, o
corpo e o ambiente, para essa dupla de autores, ndo podem abrir precedentes para fragilizar a
complexidade presente nas intersec¢des que fazem emergir um sujeito do proprio movimento
ainda a ser conhecido, bem como as relagdes que sdo estabelecidas nas redes e nas interagdes
que sao tecidas diante do mundo que precisa ser codificado e decodificado.

Uma série de proposicdes tedrico-metodoldgicas com diferentes pressupostos fez e
faz parte do campo de formagdo profissional e de estudos académicos da Educacdo Fisica
escolar no contexto brasileiro. Entre as décadas de 1980 e 1990, tais proposig¢des tiveram
aspectos comuns que foram na direcao de apresentar possibilidades de resistir contrariamente
ao modelo tecnicista-esportivista-aptidao fisica hegemonico nos contextos das praticas
educativas dos(as) professores(as) de Educagdo Fisica (SANCHES NETO; BETTI, 2008;
KURIKI; BETTI, 2011).

A partir desse periodo, o campo da Educagado Fisica brasileira acena para os indicios

do que podemos considerar como uma fase de aparente consenso académico diante da
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quantidade de discursos que ganharam voz, fomentaram debates e disputas que reverberam
até hoje acerca de diferentes tematicas. Sanches Neto e Betti (2008) mencionam que cinco
grandes areas disputam o campo em questdo: Cinesiologia, Ciéncia da Motricidade Humana,
Ciéncias do Esporte, Aptidao Fisica relacionada a Satide Renovada e Cultura Corporal de
Movimento. A Educagdo Fisica escolar ¢ influenciada por tais discursos e os espagos formais
e institucionalizados de formagao inicial e continuada, alimentando o crescimento dos debates
que tentam reorientacdo de novas perspectivas para as praticas pedagogicas.

Em Sanches Neto e Betti (2008) e Kuriki e Betti (2011), os detalhes dos fundamentos
das diferentes proposig¢des, bem como as falas atualizadas de seus(as) autores(as) podem ser
conferidos nos diferentes enfoques e visdes de mundo, dentre os quais podemos citar: a
Desenvolvimentista (TANI et al., 1988), a Construtivista (FREIRE, J., 1989), a Critico-
Superadora (SOARES et al., 1992), a Critico-Emancipatoria (KUNZ, 1994, KUNZ;
TREBELS, 2006), a Antropologica-Cultural (DAOLIO, 1995) e a Sociologica-Sistémica
(BETTIL, 1991). Sdo proposicdes que, de certo modo, valorizam determinados contetidos,
sugerem estratégias e formas avaliativas que se coadunam com os objetivos definidos. Um
aspecto relevante, que se caracterizou como um divisor de dguas na Educagdo Fisica, foi a
incorporagdo e a discussdao da nogdo de cultura que, por sua vez, evidenciou a presenga € a
influéncia das Ciéncias Humanas na area (DAOLIO, 2007).

Chamei a atencao de que havia indicios de que naquele periodo, entre as décadas de
1980 e 1990, o discurso da Educacao Fisica caracterizou-se por certa tendéncia “conteudista”
e centralizagdo na figura do(a) professor(a); ou seja, a preocupagdo era, com bases cientificas
e filosoficas, delimitar e munir o(a) professor(a) de conteudos a serem ensinados de certos
modos (“método”) aos(as) alunos(as) (VENANCIO, 2014).

Segundo Betti e Kuriki (2011), varios(as) autores(as) apontaram caminhos para a
Educacao Fisica escolar, porém pouco dialogaram entre si € com os(as) professores(as) que
trabalhavam na educagdo basica. Todavia, de acordo com Bracht (2003), esse processo que
tentou aproximar o discurso “cientifico” da educagdo fisica foi repleto de “cenas de um
casamento (in)feliz”.

Franca e Freire (2009) chamam a atengdo e apontam que os(as) professores(as) de
Educacao Fisica selecionam os contetidos a partir de critérios proprios, diferentes daqueles
propostos no discurso “cientifico”. A logica de compreender como esses conteudos seriam
“transmitidos” deixou em segundo plano, no discurso “cientifico”, a busca de identificar,

compreender e interpretar como o(a) aluno(a), mediado pela intervencdo didatico-pedagogica
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do(a) professor(a) e das proprias experiéncias vividas, apropria-se , relaciona-se, comunica-se
e atribui sentidos e significados ao que aprende com os movimentos que realiza, que cria, que
recria e transforma enquanto corpo-sujeito.

Saliento que a proposta de Kunz e Trebels (2006) valoriza uma discussao
pedagogica, pautada na fenomenologia, e questiona para que serve a Educacdo Fisica que ¢
ensinada na escola (VENANCIO, 2014). Os autores partem do que denominaram de
pedagogia ‘“‘critico-emancipatdria”, que tematizasse, explicitasse e favorecesse aspectos
educacionais do movimento humano, que atribuisse sentidos/significados pessoais presentes
no jogo, no esporte, na luta, na gindstica, na danga, etc., a partir do conceito do Se-

Movimentar:

O movimento humano, como um “se-movimentar’, ¢ um fenémeno
relacional de “Ser Humano-Mundo”, e concretiza-se, sempre, como uma
espécie de “didlogo”. Uma de nossas melhores linguagens de relacionamento
nos diferentes contextos socioculturais, portanto, realiza-se via movimento.
A exploracdo e o desenvolvimento dessa linguagem abrem horizontes
imprevisiveis e impressionantes, especialmente entre criangas e jovens, na
vida de relagdes ndo apenas profissionais, mas especialmente afetivas,
emocionais e de sensibilidade com a natureza e cultura. Trabalhar com o
ensino do movimento humano que leva a cdpia e imitagdo é reprimir e até
eliminar sentimentos, emog¢des e realizagdes mais importantes da vida de
uma pessoa (KUNZ; TREBELS, 2006, p. 21).

Tal proposi¢ao exige um maior discernimento do(a) professor(a), pois ela explicita a
mudan¢a de paradigma que se d4 quando comparada as outras concepgdes, nas quais o
movimento ¢ enfatizado de modo mais objetivo, ao invés da valorizagdo do sujeito que se
movimenta (VENANCIO, 2014).

A subjetividade — aquilo que ¢ singular, que ¢ particular, que s6 a pessoa vive ou
percebe — ¢ entendida por Kunz (2004) como um processo por meio do qual o ser humano se
desenvolve no contexto social concreto, mantendo uma relagdo tensa entre um “ser social” e
um “ser individual”. Nesse processo, os individuos encontram-se e confrontam-se com o0s
mecanismos hegemodnicos que os desafiam e pressionam para uma forma de desenvolvimento
estereotipado. Coloquei em perspectiva que essa assercao do autor € essencial, pois permite
perceber as visdes e os pressupostos semelhantes perseguidos por Charlot (2000) quando
propde os elementos da teoria/nogio de relagio com o saber (VENANCIO, 2014).

De pronto, a intencionalidade do sujeito na perspectiva do Se-Movimentar permitiria

questionar — no sentido de ndo se conformar com respostas prontas — um mundo confidvel e
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conhecido e penetrar num mundo desconhecido. Ou, como nos sugerem em convergéncia
Charlot (2000) e Freire (2002), o ser humano, por ser inacabado, por precisar aprender, por
precisar atribuir sentido a propria vida, pode se colocar em relagdo ao mundo em movimento
proprio.

Relembro Charlot (2000, p. 53), para quem nascer ¢ ingressar no mundo em que se ¢
obrigado a aprender (apropriar-se do mundo) para tornar-se ser humano singular e socializado
(em uma comunidade, partilhar valores) “em um conjunto de relagdes e processos que
constituem um sistema de sentido”. Portanto, essa dindmica complexa ¢ um mo(vi)mento com
tempo proprio no qual “eu me construo e sou construido pelos outros”, em relacdo, que
também pode ser chamado de educagio (VENANCIO, 2014, 2019). O(a) aluno(a), portanto,
enquanto sujeito, tem a necessidade de aprender, no mundo que o(a) cerca, conhecimentos de

diversos tipos.

Um sujeito é: um ser humano, aberto a um mundo que néo se reduz ao aqui e
agora, portador de desejos, movido por esses desejos, em relagdo com outros
seres humanos, eles também sujeitos; um ser social, que nasce e cresce em
uma familia (ou em um substitutivo da familia), que ocupa uma posicdo em
um espago social, que esta inscrito em relagdes sociais; um ser singular,
exemplar Unico da espécie humana, que tem uma historia, interpreta o
mundo, d4 um sentido a esse mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas
relagdes com os outros, a sua propria historia, a sua singularidade. Esse
sujeito: age no e sobre o mundo; encontra a questdo do saber como
necessidade de aprender € como presenga no mundo de objetos, de pessoas ¢
de lugares portadores de saber; se produz ele mesmo, e ¢ produzido, através
da educagdo (CHARLOT, 2000, p. 33).

Mas afinal, o que ¢ aprender? Que sentido faz isso para a Educagdo Fisica?
Buscamos em alguns elementos da teoria da relagdo com o saber algumas respostas
provisorias. Aprender, no sentido de uma relagdo com o saber, ndo ¢ “colocar coisas na
cabeca”, ¢ apropriar-se de um saber que nao se possui, mas cuja existéncia ¢ depositada em
objetos (livros), locais (escola) e pessoas (docentes). Essa relagdo com o saber se apresenta
em trés figuras de aprender, por meio do saber-objeto, isto ¢, um conteudo intelectual como a
matematica, gramatica, circulacdo do sangue; dominio de um objeto ou uma atividade como
nadar, andar, desmontar um motor; e de formas relacionais: seduzir, fazer amizades,
cumprimentar, mentir, etc (CHARLOT, 2000, 2009).

Indagado sobre a especificidade e seu valor enquanto disciplina escolar, Charlot

(2009) afirma que a Educacdo Fisica lida com outra forma de aprender que ndo ¢ a
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apropriacdo de saberes enunciados, o que muitas vezes gera desvalorizacdo desta por parte
dos(as) professores(as) das outras disciplinas, pois estes(as) tendem a restringir o saber ao
enunciado formulado por meio da linguagem escrita. O autor sugere que nao se tente anular
ou esconder essa diferenga, e sim destaca-la e esclarecé-la, ja que, no seu entendimento, o
saber-enunciado, presente em todas as outras disciplinas, ¢ apenas mais uma forma de
patrimdnio humano. O autor desde 1996, quando teve seu primeiro artigo traduzido para o
portugués, difundiu algumas possiveis defini¢des para a nogao/teoria de relacdo com o saber.
A defini¢do que temos utilizado para fazer algumas aproximagdes com a Educacao Fisica na
tentativa de compreender os processos educacionais formais e considerando o que ¢ ser um
sujeito no mundo Charlot (2000, p. 78) apresenta uma definicdo de relagdo com o saber: “A
relagdo com o saber é relagdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E
relacdo com o mundo como conjunto de significados, mas também, como espaco de
atividades, e se inscreve no tempo”.

Algumas relagdes interdependentes permeiam essa relacdo que ¢ estabelecida entre
os sujeitos no mundo com o saber e que contribuem para atribuicao de sentido e significado
por parte daqueles(as) que aprendem, que o autor denomina: i) relagdo epistémica com o
saber; i) relacdo identitaria com o saber; e iii) relacdo social com o saber. Tais relagdes sdo
essenciais para compreender que o mundo que se apresenta para o ser humano necessita ser
percebido por ele(a) proprio(a) dentro de um conjunto de significados e requerem ser
compreendidos e apropriados. A linguagem se insere dentro desse conjunto de significados.

A relagdo epistémica com o saber, de apropriagdo do mundo, ¢ marcada por uma
dindmica que provoca aproximagdes e afastamentos do sujeito com o mundo, por meio de
atividades que sdo externas a si mesmo(a) € que promovem a apropriacao de saberes que nao
se possui, estdo em objetos, locais e pessoas. Os saberes materializam-se nos corpos dos
proprios sujeitos quando demonstram interesses, identificam-se com o que se apresenta,
estabelecem relagdes de identidades. A relacdo identitaria com o saber deduz que aprender faz
sentido por referéncia as historias dos sujeitos, as expectativas, as suas referéncias, as suas
concepgoes de vida, as imagens que t€ém de si mesmos e as que querem dar de si aos(as)
outros(as). Ja a rela¢ao social com o saber constitui-se como uma relacdo que demanda tempo
de inscri¢do, de se lancar ao mundo com os(as) outros(as), numa rede de relagdes de posi¢des

sociais preexistentes.
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Nessa direcdo, os membros que compdem o grupo de pesquisa que estuda a
Educagio Fisica Escolar e Relagdes Com os Saberes (GEPEFERS/CNPq)' do Instituto de
Educagao Fisica e Esportes da Universidade Federal do Ceard t€ém procurado estudar a
noc¢ao/teoria da relagdo com o saber proposta por Charlot (2000) desde 2017. Os esforcos
desse grupo — constituido por dois(as) poés-doutores(as) em Educacdo com significativas
experiéncias em processos formativos na educagdo basica e no ensino superior na Educagao
Fisica escolar, dois(as) doutorandos(as) em Educacdo, duas mestrandas em Educacao Fisica,
um mestrando em Educagdo, um bolsista e uma voluntaria de Iniciacdo Cientifica e dois(as)
estudantes de licenciatura em educacdo fisica e um professor da rede publica de ensino de
Fortaleza — tém procurado estudar de modo colaborativo os varios aspectos da nogao/teoria da
relacdo com o saber, na perspectiva de criticar — leitura positiva e leitura negativa — e difundir
os achados no campo de investigacdo da Educacao Fisica escolar sob o viés das Ciéncias

Humanas.

3 AS ESCOLHAS METODOLOGICAS DO GRUPO PARA COMPREENDER A
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E A RELACAO COM O SABER

A nocdo/teoria da relagdo com o saber, como modo de investigagdo e de atribuigdo
de sentido, expande o espago para o dialogo entre disciplinas e campos do conhecimento. Tais
didlogos podem ser fortalecidos quando os(as) pesquisadores(as) que buscam fazer as leituras
positivas ou negativas certificam-se de que sabem justificar porque decidiram estudar e
pesquisar certos conceitos ou proposi¢oes.

As escolhas metodologicas para gerar indicios a respeito das relacdes com os saberes
que cada membro do grupo estabelece com a propria historia de vida foram explicitadas
(VERMERSCH, 2010) em formato de narrativas de experiéncias de saberes (VENANCIO;
SANCHES NETO, 2019). Para Sandin-Esteban (2010), a pesquisa qualitativa sinaliza para
os(as) pesquisadores(as) desafios que poderdo ser superados com as novas perguntas que
significam novos modos de pesquisar e, consequentemente, novos enfoques paradigmaticos
emergem. No contexto brasileiro, a énfase nas narrativas (auto)biograficas tem favorecido a

ampliacdo de discussdes a respeito de tematicas complexas e aprofundamento de

'Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica Escolar e Relagdes com os Saberes (GEPEFERS). Disponivel
em: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/605246. Acesso em: 28 ago. 2020.
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possibilidades interdisciplinares de saberes no campo educativo. Nessa logica, a Educacao
Fisica tem procurado incorporar perspectivas que valorizam a subjetividade das vivéncias,
bem como os modos e razdes das autorias presentes nas narrativas (VENANCIO; SANCHES

NETO, 2019).

4 RESULTADOS E DISCUSSAO — OS ACHADOS EM DIALOGICIDADE DE
SABERES

As narrativas permitem identificar e compreender os enleamentos entre os
posicionamentos e as escolhas de um sujeito diante da sua posi¢ao de origem no mundo, ou
melhor, da sua relagdo com o mundo. Apresentamos parte dos achados gerados nos percursos
escolhidos, contendo excertos de cinco narrativas de relagdo com o saber explicitadas por
alguns membros do grupo: Manuh, Anaicul, Anail, Ziul e Leafar (nomes ficticios). No

Quadro 1, encontra-se a sintese das narrativas.

Quadro 1 — Sintese das narrativas e dimensdes dos saberes.

Narrador(a) | Excertos das narrativas Dimensoes dos saberes

Manuh Na escola, eu sempre sentava na frente, mas ndo me considerava | Epistemoldgica e social
“CDF”, meus amigos eram sim, mas eu ndo. Porém quando fui para
o ensino médio [...] conheci a literatura, eu simplesmente me
perguntava: como eu ndo pude perceber isso antes. Foi dai que
comecei a devorar os livros, a amar [...] o teatro ¢ demais outras

coisas que eu ndo me sentia interessada [...].

Anaicul Lembro que desejava muito ir a escola. Temia ndo aprender a ler e | Epistémica e social
a escrever [...]. Quando tirava nota 8, 9 ou 10 ficava feliz e
mostrava para meu pai, e ouvia: “vocé nao faz mais do que sua
obrigacdo, vocé so estuda”. Eu trabalho 16 horas para manter vocé
na escola. [...] Eu reclamava muito quando ndo tinha aula de

educacio fisica.

Anail [...] Quando crianga, lembro-me do meu entusiasmo, do meu | Epistémica e identitaria
fascinio com o movimento corporal, [...] porém sei bem quem foi o
promotor desses meus saberes, meu pai, que também me ensinou a
perceber e ser, a viver uma vida de forma mais leve, fora dos
(13 ~ 2 (13 99 : :

padrdes”, um saber “transgressor”, talvez por isso me interesso
mais pelos saberes do campo das artes, das naturezas, dos

movimentos dos corpos [...].
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Ziul Minha perspectiva ¢ marcada de sol a sol e também de sombra a | Epistémica e identitaria

sombra. Estou associando o sol ¢ a sombra com a necessidade que
tenho de atualizar os meus proprios saberes as demandas do
cotidiano da minha vida. E, ao fazer isso, preciso considerar que
minha mae e meu pai sdo os seres humanos que mais tém
influenciado a minha existéncia [...]. Essa visdo de valorizacdo do
trabalho, contudo, era voltada ao trabalho escolar. Nesse sentido,
minha mée e meu pai divergiam agudamente. Ela valorizava o que
eu fazia na escola, dizendo que precisava me esforgar na escola e

ndo buscar trabalho fora dela. Meu pai dizia-me o contrario.

Leafar No ventre de minha mée passeava com meu pai escutando musicas | Epistémica e identitaria
de forr6 em praias [...], experiéncia sempre relatada por minha mae,
o que me ajuda entender o prazer que sinto por essas atividades. A
partir disso, compreendo a influéncia da minha familia em minha
vida, meus gostos ¢ minhas atitudes antes mesmo de nascer. [...].
Aos doze anos, influenciado pela midia e cultura local, empenhei
todos os meus esforgos a pratica do futebol. [...] Pude experimentar

bons e maus momentos, que me fizeram amadurecer.

Fonte: elaborada pelo(a) autor(a).

Podemos perceber que Anail, no excerto explicitado, mostra o quanto a dindmica do
desejo ¢ reconhecida como fator fundamental por ter aprendido a surfar com o pai — uma
atividade, um outro. As dimensdes epistemoldgicas e identitarias sdo conferidas nessa
narrativa que explicita e exemplifica aquilo que Charlot (2000, p. 82) diz ser, “no conjunto de
relacdes que € o sujeito, passar da significacdo ao valor supde que se considere o sujeito
enquanto dinamica do desejo”.

Anaicul, assim como Anail, Ziul, e Leafar, denota a presencga dos(as) outros(as), nos
casos especificos de pais e de maes que atribuem “missdes” ou “oficios” aos(as) filhos(as) a
partir de um mundo em que eles(as) ja vivem, um mundo que contribui para manter ou
transformar certas realidades. Portanto, as filhas e os filhos ou as alunas e os alunos ocupam
uma posicao social e t€m suas historias de vidas deflagradas nesse mundo que preexiste. Na
perspectiva colocada por Charlot (2000), pais/maes e responsaveis legais e professores(as) por
exemplo, por preexistirem também nessa logica, geram aspiracdes ou rupturas se
considerarmos a dimensdo social do saber, j4 que ela materializa as dimensdes identitarias e

epistemologicas das relagcdes com os saberes.
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No excerto da narrativa de Manuh, identificamos um momento vivido em que ela
revela o despertar para o saber quando reposiciona virtualmente a si mesma, no seu tempo
proprio, a estar na escola e ser langada a estudar — um lugar, com outros — e se colocar,
predispor-se, mobilizar-se para aprender teatro, literatura. Nesse excerto, exemplifica-se
aquilo que Charlot (2000, p. 82) chama de “um conjunto organizado de relagcdes para se
referir ao que ¢ também a relagdo com o saber”. O sujeito € a propria relacdo com o saber
quando identifica que pode apropriar-se do mundo, constituir-se enquanto pessoa, ou seja,
reconhecer-se em relagio ao saber que deseja aprender (VENANCIO, 2019).

A narrativa de Leafar nos traz indicios de como a familia (um conjunto de outros
preexistentes), a midia e a cultura local (um objeto e um lugar) configuram-se como aspectos
que influenciaram fortemente as suas escolhas pessoais ao longo da sua historia de vida — um
tempo. De modo bastante objetivo ele assume as leituras positivas e negativas das escolhas
que fez. Charlot (2000), ao referir-se a condicdo humana de ingressar em um mundo em que
outros(as) anteriormente ja iniciaram certas relagdes de saber, confirma o destaque da
narrativa de Leafar. O ser humano estd presente sob a forma de um mundo, um mundo
humano construido pela espécie ao longo de sua histéria e que se faz presente antes mesmo de
cada crianca nascer ou do(a) aluno(a) ingressar no mundo escolarizado. Confere-se esse
mundo preexistente nas formas de estruturas, ferramentas, relagdes, palavras, conceitos e
obras. Outra evidéncia dessa relagdo continua com o saber em um mundo preexistente - em
que se ¢ obrigado(a) a colocar-se na condi¢do de aprender - € reconhecer que o mundo esta
presente, juntamente com ele(a), bem como ha um(a) outro(a) e a alteridade, que assumem
formas concretas e sociais.

Nesse excerto, temos uma exemplificacdo do que Charlot (2000, p. 82) chama de
“um conjunto organizado de relagdes para se referir ao que € também a relagao com o saber.”.
O sujeito ¢ a propria relagdo com o saber quando identifica que deve aprender, apropriar-se do
mundo, constituir-se enquanto pessoa. Kunz (2004) pode contribuir nesse ambito, quando
destaca a importancia dos processos humanos e seus contextos sociais concretos, que geram e
mantém uma relacdo de tensdo entre a posigao de “ser social” e um “ser individual”. Dessa
forma, conseguimos identificar no excerto explicitado na narrativa de Ziul, que o que faz
sentido para um sujeito, seja um conteido de pensamento, uma atividade, uma relagdo, um
lugar, uma pessoa, uma situagdo etc., pode imbricar-se em um conjunto de relagdes que € o

proprio sujeito, desde que esteja associado a alguma forma de aprender ou saber.
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Os excertos das narrativas se entrelagam com os recursos que cada um(a) mobiliza
para aprender. Nao ¢ s6 a imposi¢do da obrigacdo de aprender, na ldgica antropoldgica que
esta posta na ideia, nogao ou relagdo com o saber (ou ao saber) proposta por Charlot (2000); ¢
0 proprio sujeito que ao se reconhecer em relagdo ao mundo coloca coisas na sua propria
cabeca e toma posse de saberes que vao lhe permitir tornar-se um sujeito consciente de si, em

relacdo aos(as) outros(as), em relagdo aos saberes.
5 CONSIDERACOES

O desafio de narrar aspectos da propria experiéncia educativa fomentou os encontros
de interlocucao entre os(as) participantes do grupo de pesquisa, para compreender melhor
como as suas proprias relagdes com os saberes se constituiram. Esse desafio permitiu um
novo olhar para a nogao/teoria da relagdo com o saber e as aproximacgdes que podem ser feitas
com o campo de investigacdo da Educagao Fisica escolar.

Consideramos que os(as) participantes engajaram-se efetivamente com pessoas,
lugares, atividades, objetos e com os(as) outros(as), consigo mesmo(a) € com o tempo. Assim,
temos procurado em alguma medida, responder, ainda que provisoriamente, & questdo feita
por Charlot (2000, p. 79): “Que faz o pesquisador que estuda a relagdo com o saber?”.

Em Nobre et al. (2019), Rocha et al.(2018), Venancio e Sanches Neto (2018) e
Venancio (2019) procuramos apresentar algumas possibilidades que encontramos para
confrontar os desafios de tornar a Educagdo Fisica escolar um componente curricular que
possui saberes a serem apropriados, j4 que ¢ um componente curricular preexistente e precisa
que os(as) alunos(as), juntamente com os(as) seus(as) professores(as), qualifiquem suas
vivéncias e experiéncias a medida que se reconhecem como sujeitos de saberes.

Entendemos que novas exposi¢des de como grupos de pesquisas definem seus
objetos precisam emergir a partir do que cada um entende por Educagdo Fisica escolar
transformadora, critica, emancipatoria e dialdgica, e que essa emergéncia possa levar a
convergéncias de sentidos para varias comunidades que pretendem ensinar-aprender-estudar-

pesquisar com e na Educagao Fisica.
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