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A PESQUISA E A CRIACAO DE CONHECIMENTOS
NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO NO BRASIL:
CONVERSAS COM MARIA CELIA MORAES

E ACACIA KUENZER

INES BARBOSA DE OLIVEIRA™

NiLpa Arves™

RESUMO: A partir de artigo publicado por Moraes ¢ Kuenzer em
Educacio & Sociedade 93, sobre questdes da pés-graduagio em
educagdo, as autoras discutem a histéria e o desenvolvimento da
educagio como campo de pesquisa, a partir das multiplas contri-
buicdes possiveis, trazendo aspectos diferentes e mesmo contradité-
rios aos abordados no texto com o qual discutem. Concordando
com as autoras sobre a importincia da relagao prdtica-teoria-prdtica
para o campo, entendemos que a histéria da drea “educa¢io” permi-
te ampliar a discussdo. Entendemos, ainda, que a complexidade e
a transdisciplinaridade que caracterizam o campo permitem iden-
tificd-lo como mediador de multiplas préticas e teorias, bem como
de modos diferenciados de com elas pensar e agir. Para buscar en-
tender essa riqueza e pluralidade das préticas, as articulagdes destas
com as teorias e os diversos aspectos que formam o campo, langa-
mos mao da, para nés, indispensdvel, no¢do de tessitura de conheci-
mentos em redes.
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RESFARCH AND KNOWLEDGE PRODUCTION IN BRAZILIAN
POST-GRADUATION IN EDUCATION: A DIALOGUE WITH MARIA CELIA
MORAES E ACACIA KUENZER

ABSTRACT: Based on a paper by Moraes and Kuenzer published
in Educagio & Sociedade 93, which raised issues related to post-
graduation in Education, this paper discusses the history and de-
velopment of education as a field of studies considering various
possible contributions of research and presenting aspects that dif-
fer from and even contradict those brought forth by these au-
thors. In total agreement with the referred authors about the im-
portance of the practice-theory relations to the field, it claims that
the history of the “education” area allows widening this discussion.
The complexity and transdisciplinarity that characterize the edu-
cational field is regarded as a mediator of both multiple practices
and theories and different modes of thinking and acting with
them. Considering education as a field which comprehends mul-
tiple practices, the authors focus on the notion of interwoven
knowledge nets so as to grasp the ways theory and practice are ar-
ticulated, which could not be achieved otherwise.

Key words: Post-graduation. Knowledge nets. Field. Everyday life
studies. Practice-theory-practice relation.

odo conhecimento ¢ uma prdtica social de conhecimento, ou

seja, s6 existe na medida em que ¢ protagonizado e mobilizado

por um grupo social, atuando num campo social em que atuam
outros grupos rivais protagonistas ou titulares de formas rivais de co-
nhecimento. Os conflitos sociais s3o, para além do mais, conhecimen-
tos de conhecimento. O projeto educativo emancipatério é um projeto
de aprendizagem de conhecimentos conflitantes com o objetivo de,
através dele, produzir imagens radicais e desestabilizadoras dos confli-
tos sociais em que se traduziram no passado, imagens capazes de
potencializar a indignagdo e a rebeldia. (Santos, 1996)

Ao lermos o artigo escrito por Maria Célia Moraes e Acdcia
Kuenzer, publicado na revista Educagio & Sociedade 93, entendemos
que ele é um chamamento ao didlogo entre pesquisadores e pesquisa-
doras do campo da educa¢io. Tomando a decisdo de aceitar o desafio e
dialogar com o que foi escrito no referido artigo, com base no que pen-
samos sobre o campo, vimos que valia a pena dar uma contribuic¢ao
conjunta de uma pesquisadora que poderfamos chamar “histdrica” e
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uma outra com participagao significativa no campo, mas hd menos tem-
po que a primeira. Esta possibilidade remete as discussdes e aos didlogos
que vemos como necessdrios entre as diversas geragoes de pesquisadores,
com seus modos diferentes de encaminhar as pesquisas em educagao.
Desde jd, no entanto, devemos informar que nds duas trabalhamos, hd
muito, em pesquisas que fomos chamando de nos/dos/com os cotidianos,
com muitos outros colegas, histéricos ou nio.!

Em contrapartida, deixamos claro, jé aqui, que entendemos, como
as autoras do texto de referéncia, a importincia da teoria para o desen-
volvimento da ciéncia, em qualquer dos seus campos, assumindo como
central, no desenvolvimento das pesquisas nos/dos/com os cotidianos da
educagdo, a expressio que vimos cunhando, para compreender a
indissociabilidade da prdtica com a teoria: prdticateoriapritica.

Sobre a necessidade de algumas histérias da pés-graduagio no Brasil

Comegamos, jé que assim o fizeram nossas desafiantes, a pensar a
trajetéria do campo da educagdo, desde sua criagio, no Brasil. Ou seja,
que aspectos destacarfamos como caracterizadores dessa drea, em sua tra-
jetéria histérica em nosso pais, buscando organizar uma “nossa” histéria
da subdrea educacio.

Inicialmente, pensamos nos pesquisadores 1 do cNPQ — incluin-
do aqueles que mesmo sem o serem, oficialmente, tiveram a mesma im-
portancia na formagio do campo? —, que sio os portadores da primeira
histéria da pds-graduagio,’ e verificamos, de saida, que a maioria se de-
dicou, nesses tempos herdicos, a estudar o que foi chamado de “funda-
mentos da educagio” e as “politicas educacionais”, entendidas, muitas
vezes, como as politicas oficiais.* Poucos se dedicaram, desde sempre, a
desenvolver trabalhos sobre a prdtica.” Essas opgoes feitas tiveram uma
importincia capital para caracterizar o campo: deram-nos base para
uma pritica politica que ndo se encontra igual no mundo na drea, na
qual nossas tantas diferengas eram “colmatadas”, nos momentos de cri-
se ou nos quais éramos/somos chamados a atuar, por decisdes unitdrias
e incorporando, sem dificuldades, nossas tantas diferencas. Sem ir mui-
to longe, podemos lembrar o papel dos principais encontros da drea —
Reunides Anuais da ANPED, Encontros Nacionais de Diddtica e Prdtica
de Ensino (ENDIPES) e as nio mais existentes CBEs (Conferéncias Brasi-
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leiras de Educa¢ao) — nos momentos da formula¢io da Constitui¢io
Brasileira e da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢iao Nacional (LDB),
na organizagio das contribui¢des coletivas ao que ia sendo discutido.
Tao importante seria lembrar, ainda, como se deu a organizagao do
campo na ANPED, na histéria tanto do Férum de Coordenadores dos
Programas de Pds-Graduagio como na dos grupos de trabalho (GTs),
na qual se aceitavam e assumiam, sem embates traumdticos, as diferen-
cas quanto: a pluralidade de enfoques; a diversidade de temas; as dife-
rencas de organizagdo (em torno ou dos niveis de ensino ou de “funda-
mentos” da educa¢io ou de temdticas transversais).

Com isso, importa lembrar que, para além dos sécios institucionais
reunidos no Férum de Coordenadores, a ANPED “criou” os sécios indivi-
duais — em decis3o tnica entre as associagdes de pesquisa existentes que
tiveram seu aparecimento estimulado no perfodo da ditadura militar —,
exatamente como forma de se colocar em condicio de critica as decisoes
dos governos e de independéncia com relagao as interferéncias que, em
diferentes circunstincias locais e temporais, seus membros julgavam im-
portante fazer nas politicas nacionais, estaduais ou locais.

Mas, ao mesmo tempo, as opgdes politicas e organizacionais as-
sumidas no campo trouxeram conseqiiéncias sobre a relagio com as pré-
ticas escolares e educacionais, como um todo: assumimos, de modo
hegemoénico, com algumas honrosas excegoes individuais e grupais, que
estas formavam espagostempos de minima importincia, cheios de erros e
repetigbes e nos quais se deveria intervir para mudar, a partir de fora.
Ou seja, assumimos, majoritariamente, o discurso que estuddvamos, o
das politicas oficiais que, para pensarem e se exporem como propostas
gerais, j4 que ndo pode ser de outra forma, precisavam negligenciar, ou
mesmo desqualificar, as outras diferentes prdticas, os atos minusculos,
as especificidades concretas, sem se entenderem também como préticas
reais e, por isso, com os mesmos problemas de todas as prdticas
exercidas em todos os contextos em que vivemos e agimos cotidiana-
mente, todas elas humanas e sociais, com uma histéria complexa de
multiplas relagoes.

Um outro aspecto interessante dessas histdrias necessdrias é que
os pesquisadores iniciais “usavam”, em sua grande maioria, um
referencial tedrico marxista. Mas, para além da incorporagao dos textos
de Marx mesmo, houve uma influéncia grande das idéias dos tedricos
da chamada “terceira via”, em especial o italiano Gramsci, gragas as tra-
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dugbes feitas por Leandro Konder e Carlos Nelson Coutinho de suas
obras organizadas em editora italiana, e dos chamados “reformistas”
checos e poloneses, entre os quais Kosik e Lukdcs. E qual ¢ a importin-
cia disso? A drea percebia-se, desde sempre, como nio conformada as
tendéncias stalinistas — e isso ndo é pouco naqueles tempos, pois se da-
vam no bojo de leis autoritdrias no pafs e no continente latino-ameri-
cano. Desse inconformismo e capacidade de buscar o “diferente” sio
herdeiros os pesquisadores mais jovens, que se “autorizaram” a buscar
enfoques tedricos e temdricas diversas dos nossos “maiores”. E dentro
dessa “rebeldia” herdada que o campo se amplia e se articula desde sem-
pre, na rebeldia da ANPED que, diferenciando-se das outras associagoes
congéneres, organiza-se tanto como associagio de sécios institucionais
quanto de sécios individuais, como antes indicamos. Todas essas mar-
cas vao aparecer na organizagiao do campo — de projetos de pesquisa
desenvolvidos a0 modo como as diversas comissdes de avaliacio da drea,
na CAPES, vém incorporando publicac¢des, semindrios e modos de
pesquisar que possuem uma grande diversidade e que, aos que de fora
olham para a drea, parecem “de mais”, muitas vezes.

Um outro trabalho que estd exigindo, ainda, a dedicagio dos
pesquisadores da drea, e que nos daria uma outra histéria, refere-se aos
modos de introdu¢io e ao impacto que tiveram diferentes autores os
quais foram marcando, de modo importante, nosso universo tedrico —
Bourdieu; os russos do primeiro momento da Revolug¢io Soviética e,
em especial, Bakthin e Vigotski; Benjamin e todos os diferentes auto-
res da chamada Escola de Frankfurt; Williams e todos os tedricos que
fizeram parte das chamadas Primeira, Segunda e Terceira Geragao dos
“Estudos Culturais”, de Hall aos autores do pés-colonialismo; os histo-
riadores das Primeira, Segunda e Terceira Geragiao da chamada “Nova
Histéria”, de seus “fundadores”, como Braudel e Bloch, a Le Goff,
Vernant, Détienne etc. —, dado que isso terd uma importincia capital
na estruturagio e nas opgoes tedrico-prdticas multiplas feitas nas pes-
quisas da drea. T30 diferentes e tao diversos autores, mas ainda dentro
do espectro 2 esquerda nas teorias, ¢ bom lembrar. Esta ¢ outra histéria
que precisa ser escrita, reafirmamos.

De forma muito breve, nos fixaremos, a guisa de exemplo, em um
tnico desses autores: Bourdieu.® Para mostrar a necessidade dessa hist4-
ria, lembramos que esse autor “entrou” em nossos estudos por intermé-
dio, particularmente, da tradugdo (péssima!) do livro A reprodugio, o que
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corresponde aos seus escritos iniciais em sociologia, e desconsiderou to-
dos os escritos anteriores em antropologia e toda a produgio de pesqui-
sas em torno da prdtica que ele desenvolvia, em diversos campos (da
moda, da arte, da literatura, da fotografia etc.), dando, assim, maior aten-
30 aos estudos sobre o “campo politico” e, em especial, sobre a universi-
dade, estendendo o que sobre esta era dito como sendo para todo o siste-
ma educacional e transportando-a para realidades nacionais diferentes e
multiplas. Houve, durante muito tempo, um siléncio grande sobre sua
obra na vertente antropoldgica e a qual ele retornou na sua dltima gran-
de pesquisa sobre os subtrbios franceses (Bourdieu, 1993). E preciso di-
zer, ainda, que esse viés ¢ bastante compreensivel jé que buscdvamos for-
mar, naquele entdo, o campo de pesquisa da “educagao”, em especial nas
universidades, e entendfamos, como Bourdieu, que precisdvamos colocar-
nos no centro da avaliagio.

Um outro grande desafio ainda nos espera para alguns estu-
dos: Como se organizou, nesses tltimos 40 anos, a formacgio de pes-
quisadores na subdrea educagio?” Nesses estudos seria importante
enfrentarmos nio sé as contribuicdes de cada programa — e para isso
temos o rico material que foi sendo acumulado gragas as sucessivas
comissdes de avaliacdo e credenciamento da CAPES — como o materi-
al praticamente inexplorado, mas exigindo um grande levantamen-
to e estudo, que sdo as pesquisas financiadas pelo cNPq, com seus
diversos aspectos tedrico-epistemoldgicos e tedrico-metodolégicos,
tanto como as contribui¢des delas advindas ao universo tedrico-prético
do campo.

Um outro material bastante interessante, mas este jd4 passando
por algumas andlises, sdo as contribui¢ées que tém sido feitas a drea,®
seja nas redes promovidas pela ANPED, por intermédio de seus GTs, seja
pela crescente publicagio da produgio da drea. Dessa maneira, en-
tendemos que a andlise desses espagostempos tao diferentes, mas deci-
sivos A formagao dos pesquisadores em educagio no Brasil, reservam-
nos muitas surpresas se a eles nos dedicarmos para podermos escrever
essas outras histérias da produ¢io da pés-graduagio em educagio no
Brasil.

Muitos sdo, assim, os caminhos possiveis para buscarmos dis-
cutir a questio do “fim da teoria”, na drea, e se, realmente, a melhor
expressao nao seria falar em “diversificagao e diversidade da teoria”.
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Os conhecimentos criados na produgao da drea no “espagotempo” da
prética e os modos de pesquisd-la: a necessdria producio da prdtica-
teoriaprdtica

O lugar central do “saber-fazer” no “uso™ dos espagostempos'
educativos tem aparecido, em especial, ligado aos trabalhos desenvolvi-
dos pelos pesquisadores reunidos em alguns GTs da ANPED — Curriculo,
Diddtica, Formacao de Professores, Educacio Fundamental —, como se-
ria de esperar, mas nio sé. Crescentemente, a esses saberesfazeres tem
sido dedicado o tempo de outros GTs: Educagio e Afro-Brasileiros;
Educa¢io Popular; Educa¢io Ambiental; Comunica¢io e Educacio;
Educacao de Criangas de 0 a 6 anos; Alfabetizacio, Leitura e Escrita;
Educac¢io de Pessoas Jovens e Adultas; Educacio Matemdtica. Este mo-
vimento tem se mostrado tao forte ¢ esta ampliagdo tao rdpida que
questdes estdo sendo levantadas aos trabalhos produzidos: o artigo com
o qual estamos “conversando” ¢ um exemplo disso.

Diferentemente dos estudos aos quais nos referimos anteriormen-
te, que, de modo geral, fundamentam-se numa relagdo teoria-prdtica
na qual hd nitido e assumido privilégio da primeira sobre a segunda,
pensar em prdticateoriaprdtica tem sido a férmula central para esses es-
tudos. Ou seja, a questdo das pesquisas nos/dos/com os cotidianos — no
plural e, sobretudo, neles mergulhados porque a distincia sujeito-ob-
jeto aprendida nio tem sentido aqui: nio ¢ sobre, ¢ em e com — ¢, mais
do que explicar, compreender a dindmica da vida dos sujeitos reais, dos
seus saberesfazeres cotidianos e os modos como aprendem, criticamen-
te, com suas prdticas, transformando-as permanentemente a partir do
que com elas e com a reflexdo sobre elas aprendem, individual e coleti-
vamente, de modo permanente, buscando perceber no mesmo proces-
so as marcas que processos anteriores deixaram e que podem “cegar” e
colocar “limites” ao que precisa ser compreendido e proposto.

A necessidade de abertura a autores nunca antes assumidos e de
multlplas referéncias — a errincia assumida como atitude epistemoldgica
— ¢ assustadora, mas nio pode ser de outra maneira nessas pesquisas. A
multiplicidade de vozes que falam ¢ dificil de ouvir, mas faz-se indispen-
sdvel tentar. O didlogo sempre!

Nunca acreditei em verdades dnicas. Nem nas minhas, nem nas dos outros.
Acredito que todas as escolas, todas as teorias podem ser uteis em algum lugar,
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num determinado momento. Mas descobri que ¢ impossivel viver sem uma
apaixonada e absoluta identificagao com um ponto de vista. No entanto, 2 me-
dida que o tempo passa, e nés mudamos, e 0 mundo se modifica, os alvos va-
riam e o ponto de vista se desloca. Num retrospecto de muitos anos de ensaios
publicados e idéias proferidas em vdrios lugares, em tantas ocasides diferentes,
uma coisa me impressiona por sua consisténcia. Para que um ponto de vista
seja util, temos de assumi-lo totalmente e defendé-lo até a morte. Mas, a0 mes-
mo tempo, uma voz interior nos sussurra: “Nao o leve muito a sério. Mante-
nha-o firmemente, abandone-o sem constrangimento”. (Brook, 1995, p. 15)

Com Brook, assumimos o respeito a todas as opgdes, mas temos
também a certeza, particularmente nos tltimos 15 anos, de que é pre-
ciso “ir de ponta-cabe¢a’ nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, discu-
tindo, sem medo, as necessidades e dificuldades que elas apresentam e
os limites que nos colocam. Quatro movimentos foram considerados
fundamentais nesses processos (Alves, 2001, p. 15-16): o primeiro de-
les se refere a que a wrajetdria de um trabalho no cotidiano precisa ir além
do que foi aprendido com a modernidade, na qual o sentido da visio foi
exaltado. Este movimento foi chamado de o sentimento do mundo. O se-
gundo movimento a ser feito é compreender que o conjunto de teorias, ca-
tegorias, conceitos e nogoes que herdamos das ciéncias criadas e desenvolvi-
das na chamada modernidade, e que continuam sendo um recurso
indispensdvel, nio é sé apoio e orientador da rota a ser trilhada, mas, tam-
bém e cada vez mais, “limite” ao que precisa ser tecido. A idéia para nome-
ar este foi a de virar de ponta-cabega. O terceiro deles, incorporando a
nogo de complexidade (Morin, 1977; 1980; 19865 1991; 1994;
1996), vai exigir a ampliagao do que é entendido como fonte. Este mo-
vimento foi denominado beber em todas as fontes. Por fim, entendendo
que para comunicar novas preocupagoes, novos problemas, novos fatos e no-
vos achados ¢ indispensdvel uma nova maneira de escrever, a esse movi-
mento se deve chamar de narrar a vida e literaturizar a ciéncia.

Além disso, faz-se fundamental considerar nessas pesquisas a cen-
tralidade do “praticante”, com sua voz e seus atos. Isso porque, a partir
de Certeau (1994), sabemos que os usos que os praticantes fazem das
regras e dos produtos que lhes sdo dados para consumo vao além do pre-
visto e do planejado, pois

(...) hd “maneiras de fazer” (caminhar, ler, produzir, falar), “maneiras de uti-
lizar” que se tecem em redes de acoes reais, que nao sao e nio poderiam ser
mera repeti¢io de uma ordem social preestabelecida e explicada no abstrato.
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Desse modo, podemos afirmar que a tessitura das redes de prdticas sociais re-
ais se dd através de “usos e tdticas dos praticantes”, que inserem na estrutura
social criatividade e pluralidade, modificadores das regras e das relagdes en-
tre o poder da dominagdo e a vida dos que a ele estao, supostamente, sub-
metidos. (Oliveira, 2001, p. 44)

Essas artes de fazer dos praticantes, os usos e tdticas que desenvolvem
cotidianamente, sao inscritas ¢ delimitadas pelas redes de relages de forgas
entre os multiplos praticantes de multiplos contextos das prdticas que de-
finem as circunstincias das quais podem aproveitar-se para empreender suas
agoes. O trabalho de pesquisa nos/dos/com os cotidianos pretende, desse
modo, captar essas artes de fazer, essas operagoes realizadas nas escolas e fora
delas, por professores e alunos, tanto quanto por outros praticantes, nos
usos “astuciosos” e “clandestinos” que fazem dos produtos e das regras que
lhes sdo impostos — as pesquisas nesse espagotempo buscam ampliar a visibi-
lidade dessas agbes cotidianas, compreendendo-as em sua originalidade,
com suas regras proprias de produgio e criagio de conhecimentos.

A partir dessa compreensdo, tem sido possivel a esse movimento de
pesquisa, em suas tantas diferencas e a partir de estudos empiricos diver-
sos, uma acumula¢do tedrica importante, ajudando a reverter a tendéncia
que cré ser possivel ignorar a criagio de conhecimentos na pritica. Enten-
de-se, assim, que nunca se pode estar fora da teoria e que, com nossas tran-
cas e trancados, tessituras e #ramas, tanto pela formacio inicial recebida
como pelo contato que, por diversos caminhos, vai se mantendo com os
pesquisadores e suas pesquisas tdo diferenciadas, ela obriga-nos a formula-
gOes tedricas permanentes.

Assim, a pergunta que colocamos é outra: Afinal, trabalhamos tanto
com a teoria nestes anos ¢ mandamos tantos pesquisadores formados e em
formagdo para lugares respeitdveis nos quais a teoria é tdo importante, para
produzirmos monstros? Ou ¢ o sonho da razao que estd produzindo mons-
tros desnecessdrios? A discussio que se impde, portanto, gira em torno da
racionalidade moderna e da pluralidade possivel de caminhos.

Discussao critica em torno da racionalidade moderna

Recorrendo a Boaventura Santos (1985), vamos entender que o
uso da matemdtica, a partir de Galileu ¢ Newton, como instrumento pri-
vilegiado de andlise e fundamento da l4gica investigativa da ciéncia mo-
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derna, produziu duas conseqiiéncias principais. Em primeiro lugar, trou-
xe a idéia de que conhecer significa quantificar e que, portanto, o que
nio ¢ quantificdvel ¢ cientificamente irrelevante. Em segundo lugar, criou
o método cientifico assentado na redugao da complexidade, na medida
em que entende que “conhecer significa dividir e classificar para depois
poder determinar relagdes sistemdticas entre o que se separou” (p. 15).
Ou seja, diz ele, “¢ um conhecimento causal que aspira a formulagio de
leis, a luz de regularidades observadas, com vista a prever o comporta-
mento futuro dos fenémenos” (p. 16), por meio do isolamento das con-
digdes iniciais relevantes e acreditando no pressuposto de que o resulta-
do se produzird independentemente do lugar e do tempo em que se
realizarem as condi¢oes iniciais. Ou seja, a ciéncia moderna vai se desen-
volver por meio de um entendimento determinista e mecanicista do
mundo fisico, o que, sabemos, depois foi estendido a0 mundo social, a
partir do positivismo oitocentista, mesmo que outras tendéncias tenham
se manifestado no sentido da constitui¢io de um estatuto epistemoldgico
e metodoldgico préprio. Esse modelo de ciéncia, ainda dominante nos
dias de hoje, ¢ criticado por Boaventura Santos ao longo do seu “discur-
s0”, que aponta uma crise, que ele considera irreversivel, desse paradigma
fundado na racionalidade cientifica moderna.

Dando continuidade a essa critica do pensamento racionalista da
modernidade, o mesmo autor propde-se a definir o que seria um novo
paradigma epistemoldgico segundo o qual

(...) ndo hd uma Gnica forma de conhecimento vilido. H4 muitas formas
de conhecimento, tantas quantas as prdticas sociais que as geram e susten-
tam (...). Prdticas sociais alternativas gerarao formas de conhecimento alter-
nativas. Nio reconhecer estas formas de conhecimento implica deslegi-
timar as prdticas sociais que as sustentam e, neste sentido, promover a ex-
clusio social dos que as promovem. (Santos, 1985)

E conclui que esses processos de exclusio de formas de conhecimen-
to nio-cientificas se fizeram presentes no processo de expansio européia,
que incluiu muitos epistemicidios, ou seja, aniquilamento ou subalterni-
zagdo, subordina¢do, marginalizagio e ilegalizagdo de préticas e grupos so-
ciais portadores de formas de conhecimento “estranhos”, porque sustenta-
das por préticas sociais ameagadoras.

A redugao dos cotidianos a espagotempo do senso comum e do ime-
diato, tantas vezes encontrada, inscreve-se, assim, nessa tradi¢io de em-
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pobrecimento da vida promovida pelo cientificismo moderno." Mais
ainda: quando denunciada e repetida, evidencia, também, pouca famili-
aridade com os avangos tedricos que os estudiosos nos/dos/com os cotidia-
nos vém desenvolvendo e formulando, no sentido de demonstrar que, ao
contrdrio do que pretendeu a modernidade por intermédio da cisdo, da
fragmentagdo e da hierarquiza¢ao do mundo, na busca de viabilizar um
suposto controle do pesquisador sobre ele, o cotidiano nio é uma parcela
isoldvel do social (Pais, 2003, p. 31). Ao contrdrio disso, ensina-nos esse
autor, ele ¢ um lago com o qual podemos cagar o real social, conferindo-
lhe inteligibilidade, ou seja, o cotidiano é uma arma que nos permite, a
partir dos indicios fornecidos pelo mergulho no real, melhor compreen-
der a rica dindmica dos processos sociais e, com isso, formular de modo
mais efetivo possibilidades tedricas de compreensao e de intervengio.
Além disso, como lembra Bourdieu (1989, p. 59),

(...) diferente da teoria tedrica — discurso profético ou programdtico que
tem em si mesmo o seu préprio fim e que nasce e vive da defrontacio
com outras teorias — a teoria cientifica apresenta-se como um programa
de percepgio e de agdo s6 revelado no trabalho empirico em que realiza.
Construgio proviséria elaborada para o trabalho empirico e por meio
dele, ganha menos com a polémica tedrica do que com a confrontagio
com novos objetos. Por esta razdo, tomar verdadeiramente o partido da
ciéncia é optar, asceticamente, por dedicar mais tempo e mais esforgos a
poOr em agio os conhecimentos tedricos adquiridos investindo-os em pes-
quisas novas, em vez de os acondicionar, de certo modo, para a venda,
metendo-os num embrulho de metadiscurso, destinado menos a contro-
lar 0 pensamento do que a mostrar e a valorizar a sua prépria importin-
cia ou a dele retirar, diretamente, beneficios fazendo-o circular nas ind-
meras ocasides que a idade do jato ou do coléquio [e mais ainda dos
contatos via internet] oferece a0 narcisismo do pesquisador.

Voltando a Boaventura Santos, o desenvolvimento de sua “socio-
logia das auséncias” (Santos, 2004) — que preconiza a necessidade de
tornar visiveis experiéncias de conhecimento e outras que foram tornadas
invisiveis pela racionalidade moderna — traz elementos epistemoldgicos e
politicos relevantes na legitimagio da busca de aprendermos os aconteci-
mentos'? nos/dos/com os cotidianos. A racionalidade cosmopolita proposta
por ele pretende reverter o processo de redugao da experiéncia do mun-
do a0 que a modernidade ocidental considera vélido e necessdrio e & 16gi-
ca que lhe serve de base, entendendo que se faz necessdrio expandir o
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presente no sentido de criar as condigdes para o conhecimento e a valori-
zagao da inesgordvel experiéncia social que estd em curso no mundo de hoje
(idem, ibid.). Ou seja, a razio cosmopolita volta-se contra o desperdicio
da experiéncia promovido pela razdo indolente (cf. Santos, 2000). A socio-
logia das auséncias é, portanto, um método sociolégico que permite
redescobrir existéncias invisibilizadas pelo cientificismo moderno, o qual
se permitiu considerar inexistente ou negligencidvel tudo aquilo que nio
se encaixava no seu modelo de racionalidade. Identificando como cinco
monoculturas diferentes, as formas de produ¢io de nio-existéncia, o au-
tor propde, no que se refere & monocultura do saber — que pressupoe a
ciéncia moderna e a alta cultura como critérios tinicos de verdade, presi-
dida, portanto, pela légica do saber formal, que produz a ignorincia
como forma de ndo-existéncia —, a superagio centrada no desenvolvimen-
to de uma ecologia de saberes pela transformagio da ignorincia em saber
aplicado. O exercicio da sociologia das auséncias estaria no trabalho de
identificagao de contextos e prdticas em que os diferentes saberes se tor-
nam operantes, superando, por meio da sua aplicacdo, a ignorincia com
a qual eram anteriormente identificados. A monocultura aqui identificada
pode ser entendida como a origem e a fonte de legitimacio dos epistemi-
ctdios cometidos pela modernidade. Em contrapartida, o procedimento
de superagio e a instaurago da ecologia de saberes parecem repousar so-
bre a idéia de que

(...) n3o hd, pois, nem ignorincia em geral nem saber em geral. Cada for-
ma de conhecimento reconhece-se num certo tipo de saber a que contra-
poe um certo tipo de ignorancia, a qual, por sua vez, é reconhecida como
tal quando em confronto com esse tipo de saber. Todo saber ¢ saber sobre
uma certa ignorancia e, vice-versa, toda a ignorincia é ignorincia de um

certo saber. (Santos, 2000, p. 78)

O uso metodoldgico da sociologia das auséncias na pesquisa em
educagio leva a necessidade de se mergulhar nos mundos nela existen-
tes, tornados invisiveis pelos estudos dos modelos escolares e educa-
tivos, bem como pelas politicas educacionais oficiais. Assim, as possibi-
lidades de amplia¢io da visibilidade das prdticas/existéncias escolares/
educativas nao-oficiais repousam sobre a identificagio dessas prdticas, pela
possibilidade de libertd-las do lugar de inexisténcia e inferioridade ao qual
vém sendo relegadas pela valorizagio das singularidades e das formas al-
ternativas de se estar no mundo, de compreendé-lo, de senti-lo. Com
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isso, busca-se legitimar modos contra-hegemoénicos de produgao de pri-
ticas educativas, no sentido de credibilizar o que habita os espagostempos
educativos como potencial contribui¢io as possibilidades de emancipa-
¢do social, tanto no sentido do processo educativo em si, quanto no sen-
tido mais amplo de uma possivel contribui¢io da escola a transformagio
social democratizante.

A reflexao epistemoldgica e a necessidade de uma metodologia da pes-
quisa nos/dos/com os cotidianos

Desse modo, em nossas pesquisas, como em tantas outras mais ou
menos colocadas entre aquelas preocupadas com a compreensao das pré-
ticas nos tantos cotidianos vividos, vimos procurando identificar e valori-
zar esses outros modos de pensar e de estar no mundo, para além daquilo
que a racionalidade moderna, com suas dicotomias e sua necessidade de
ordem, percebe e aceita como existente. Para isso, vem sendo preciso con-
siderar formas vdlidas de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo tudo
aquilo que a escola tem sido levada a negligenciar em nome da primazia
do saber cientifico e da cultura ocidental branca e burguesa sobre os/as
demais. E fundamental, para podermos entender o que estd nas escolas e
na vida dos alunos e que vai além dessa racionalidade, que nio o com-
preendamos como desvio ou erro, e que s3o os acontecimentos nio-
enquadrdveis naquilo que a racionalidade cientifica permite enquadrar, as-
sim recuperando a riqueza da vida real. Para isso, julgamos indispensdvel
mergulhar nos cotidianos. Buscando escapar das armadilhas que esse tipo
de pesquisa traz e reconhecendo nossos limites pelas herangas de nossa for-
magao, nosso trabalho epistemoldgico tem se feito acompanhar de um tra-
balho de desenvolvimento metodoldgico, com grande atengio ao empirico,
nio na qualidade de campo do experimental, mas entendido como o /cus
possivel de busca de entendimento da complexidade do real.

Sem medo da continuidade ou da ruptura, da conservacao ou da supe-
ragio e apoiando-nos em todo o pensamento disponivel, sem temer a acusa-
¢ao de seguidismo ou de ecletismo, para ir além dos antecessores, como nos
aconselha Bourdieu (1989, p. 63), costumamos nos servir de dois textos para
debater as questes relacionadas as pesquisas nos/dos/com os cotidianos das es-
colas — e tudo o que fora delas estd encarnado em seus praticantes pelas redes
de conhecimentos com suas tantas tramas vividas. O primeiro deles ¢ de Carlo
Ginzburg (1989) e, nele, este autor propde que determinadas questes e di-
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mensdes da realidade sé podem ser conhecidas por meio dos indicios que
esta fornece, jamais por intermédio de uma observagao direta e inequivoca.
Ginzburg indica, entdo, uma possivel incapacidade de vermos diferengas em
“objetos” nas préprias caracteristicas do olho humano. Ao discutir as dificul-
dades da medicina em atender as exigéncias do conhecimento generalizante,
o autor afirma que

(...) a impossibilidade da quantificagao deriva da presenca inelimindvel do
qualitativo, do individual; e a presenga do individual, [derivaria] do fato
de que 0 olho humano é mais sensivel as diferencas entre os seres huma-
nos do que entre as pedras ou entre as folhas. (p. 166)

Para a nossa discussio, a afirmagio de Ginzburg pode significar
que a identidade absoluta entre determinados “representantes” das “es-
pécies quantitativas ou quantificdveis” pode ser questionada, na medida
em que elas seriam fundamentadas, em verdade, na incapacidade do
“nosso olho humano” de reconhecer as diferencas existentes entre eles.
Ou seja, onde vemos identidades e permanéncias é possivel que haja um
universo tao rico e tao diverso quanto os universos aos quais atribuimos
riqueza e diversidade. A credibilidade das conclusées definitivas a respei-
to das caracteristicas de objetos e elementos do real fica relativizada dian-
te da consciéncia que esta afirmagio traz a respeito dos limites de nossa
capacidade de observacio.

O segundo texto estd no livro As palavras e as coisas (1999), de
Michel Foucault, no qual ele confessa que o nascimento dessa obra se
deve a um texto de Borges, do riso que a leitura do referido texto provo-
cou-lhe ao perturbar “todas as familiaridades do pensamento (...) aba-
lando todas as superficies ordenadas e todos os planos que tornam sensa-
ta para nds a profusio dos seres” (p. 5). E, continua Foucault,

(...) este texto cita “uma certa enciclopédia chinesa” onde estd escrito que
“os animais se dividem em: a) pertencentes ao imperador, b) embalsama-
dos, ¢) domesticados, d) leitdes, e) sereias, ) fabulosos, g) cies em liber-
dade, h) incluidos na presente classificacio, i) que se agitam como lou-
cos, j) inumerdveis, k) desenhados com pincel muito fino de pélo de ca-
melo, ) et cetera, m) que acabam de quebrar a bilha, n) que de longe pa-
recem moscas”. (p. 5)

Sorrir diante de tal classificagio ¢ quase inevitdvel. Deliciar-se com
a sua “ilogicidade” também. Foucault reafirma isso, na continuidade do
texto, dizendo:
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(...) no deslumbramento dessa taxionomia, o que de stbito atingimos, o
que, gragas ao apdlogo, nos ¢ indicado como o encanto exdtico de um ou-
tro pensamento, € o limite do nosso: a impossibilidade patente de pensar
isso. Que coisa, pois, é impossivel pensar, e de que impossibilidade se tra-

ta? (Ibid.)

Assim, reconhecendo a pluralidade epistemoldgica do mundo ¢ a
necessidade de superagio do cientificismo moderno e dos “epistemi-
cidios” perpetrados em seu nome — na esteira da proposta de Foucault,
mas sem a pretensio de dar conta definitivamente de nenhum dos dois
debates —, temos sentido a necessidade de desenvolver — ¢ jd o vimos fa-
zendo, sempre em muito boa companhia'® — métodos de pesquisa ade-
quados a apreensdo das légicas préprias aos fazerespensares cotidianos nas/
das/com as escolas e ao entendimento das criagbes presentes nesses
espagostempos, todas vinculadas a possibilidades, interesses, valores, faze-
res, saberes dos praticantes que nelas estdo e sio. E, ainda, em Foucault, e
em suas ddvidas, que encontramos ajuda para compreender a importin-
cia dos saberes prévios nas nossas agoes cotidianas, considerando a sua
influéncia sobre nossos quaisquer critérios de avaliagdo. No livro citado,
esse autor pergunta e responde:

(..) quando instauramos uma classificacio refletida (...) qual ¢, pois, o solo
a partir do qual podemos estabelecé-lo com inteira certeza? Em que “td-
bua”, segundo qual espaco de identidades, de similitudes, de analogias, ad-
quirimos o hédbito de distribuir tantas coisas diferentes e parecidas? Que
coeréncia é essa — que se vé logo nao ser determinada por um encadeamen-
to a priori e necessdrio, nem imposta por conteddos imediatamente sensi-
veis? (...) De fato ndo hd, mesmo para a mais ingénua experiéncia, nenhu-
ma similitude, nenhuma distingao que nio resulte de uma operagio preci-
sa e da aplicacio de um critério prévio. Um “sistema de elementos” — uma
defini¢ao dos segmentos sobre os quais poderio aparecer as semelhancas e
as diferencas, os tipos de variacio de que esses segmentos poderao ser
afetados, o limiar, enfim, acima do qual haverd similitude — ¢ indispensd-
vel para o estabelecimento da mais simples ordem. (Foucault, 1999, p. 9)

A questdo levantada por Foucault, bem como a resposta que ele se
4, nos remetem ao debate contemporineo sobre questdes importantes
d t debat t b t tant
para o desenvolvimento de uma compreensdo epistemologicamente funda-
mentada da importancia do cotidiano (cf. Azanha, 1992), de suas l4gicas
e produgdo e funcionamento, e metodologicamente fundamental para as
de prod fi t todol te fund tal
pesquisas desenvolvidas nesses espagostempos, outrora negligenciados e des-
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nudos de sua dignidade politica e epistemoldgica pelos procedimentos
epistemicidas levados a termo por uma autonomeada modernidade que se
pretendeu “universal” como civilizagao e modo de compreensio de mun-
do. Por isso tudo, a dimensio politica dessa postura epistemoldgica ¢ tao
importante, sendo indissocidvel da prépria epistemologia. E ¢ essa indis-
sociabilidade que cria a necessidade e a inevitabilidade de concomitincia
no desenvolvimento politico-tedrico-epistemoldgico-metodoldgico' das
pesquisas 7os/dos/com os cotidianos, na compreensio propria sobre a relagio
prdticateoriaprdtica.

Precisamos, assim, enfrentar o que Oliveira (2005) nomeou de ce-
gueira epistemoldgica oriunda da parcialidade de nossa visio desenvolvida
no seio de uma cultura, também sempre parcial (Santos, 2003) e de ex-
periéncias singulares, e que nos pode impossibilitar de compreender e
poder, a partir dai, crer e ver/ler/ouvir determinadas classificagoes, deter-
minadas formas de compreender o mundo, determinadas formas de or-
ganizago social, determinados valores morais, determinadas maneiras de
relacionar as préticas s teorias, entre tantas outras coisas que nos causam
espanto ¢ nos imobilizam a capacidade de raciocinar.

Nessas circunstincias, desprovidos da protegﬁo da racionalidade cog-
nitiva, somos levados ao riso, ao desespero ou a angustla, ou, genericamente,
aos humanos sentimentos que tanto assustam as ciéncias. O interessante nessa
relagdo razao/emogio € a crescente evidéncia de sua indissociabilidade, apesar
de negligenciada pelo pensamento moderno. Almeida traz-nos, servindo-
se de Damdsio (1996), o argumento de que

(...) é no mesmo cérebro, e a partir dos mesmos mecanismos neuronais, que
se explicitam o que convencionamos chamar de razao e de emogao. Também
Oliver Sacks (1995), com a hipétese da plasticidade neurocerebral, permite
re-problematizar a relagio, antes inconcebivel ou dificil de admitir, entre in-
telecto e emogdes. (2003, p. 27)

Talvez tenhamos, entdo, a partir dessa argumentagio, que conside-
rar nio apenas os limites culturais e epistemoldgicos para a compreensao
dos diferentes modos de ver/ler/ouvir o mundo, mas também os limites
emocionais.

Com a ajuda de von Foerster (1995) no entendimento de nossa ce-
gueira epistemoldgica, vamos aprender que nés todos possuimos as chama-
das disfuncoes de segunda ordem, no que se refere a visao. Ou seja, somos,
sempre, parcialmente cegos e nio o sabemos: ndo vemos que nio vemos (p.
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94). O autor esclarece que, ao contrdrio da légica ortodoxa, na légica da
percepgao, uma dupla negagio nio produz uma afirmagio e alerta sobre o
tanto que temos de compreender dessa situagao, j4 que vamos, no mesmo
movimento, ter de contrariar a légica ensinadaaprendida.

E desse raciocinio que von Foerster parte para dizer que nossa ce-
gueira s6 pode ser superada pelos olhos do Ouzro — e s6 quando este ¢
entendido como o legitimo outro (Maturana, 2001) —, o que nos tem per-
mitido afirmar a importincia dos processos coletivos nas pesquisas nos/dos/
com os cotidianos.

Outra idéia de von Foerster (op. cit.) nos tem, também, ajudado.
Trata-se de perceber uma questio da qual foi titil fugir durante muito tempo,
mas que hoje vem se colocando de maneira reincidente, exigindo uma
resposta: ¢ a de que tratamos como objetos o que, em verdade, sio processos.
Essa situagao se instalou, explica esse autor, por um lado, porque a cién-
cia moderna precisou de objetos para tratar, o que hoje dificulta captar o
conceito de processo, pois este se perde no meio de coisas. Por outro lado,
porque permitiu que o conhecimento se transformasse em mercadoria:
“a informagdo pode ser comprada como qualquer outra matéria-prima,
pode ser cortada em pedacos, elaborada e vendida em ‘bites’ por dois d¢-
lares o quilo” (1995, p. 96), ao passo que os processos nao o podem.

Buscando discutir algo parecido — a facilidade com que as teorias
e os esquemas sdo importados/exportados, ao passo que as priticas nao o
sio —, Morley indica que

(...) ainda que parega um assunto trivial, no fundo é decisivo, porque, cru-
amente, um nivel mais elevado de abstracio (“teoria”) se pode vender em
um mercado mais amplo [e ndo nacional], com o qual aumentam nio sé
os beneficios dos editores mas também o prestigio do teérico. Em suma: a
“teoria” viaja melhor. (1996, p. 17)

Encontramos, com isso, em certo sentido, o que discutfamos an-
tes com a ajuda de Certeau (1994): as tdticas nao sdo generalizdveis, nao
viajam e, portanto, nao tém valor para quem busca o lucro. Ao contrdrio
das estratégias, que tém condi¢do de “viajar”’, dando a ilusdo de que sao
aplicdveis por toda a parte, igualmente.

Mas ¢ preciso aceitar que mudangas sé poderdo acontecer fazendo
emergir aquilo que esteve, durante tanto tempo, imerso: os conhecimen-
tos e os valores (conhecimentos especiais) dos sujeitos dos processos
educativos, de todos os praticantes dos cotidianos e que sao produzidos
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em suas tantas zzamas nas redes cotidianas de viver. Dessa maneira, é a
andlise de maltiplos movimentos da sociedade — e ndo s6 dos da ciéncia
— que vai permitir identificar e caracterizar os diversos processos. Nisso
estd a riqueza e a pluralidade das experiéncias e aprendizagens cotidianas
que emergem em pesquisas ¢ redes de saberesfazeres individuais e coleti-
vas, mesmo naquelas que aparentemente parecem nio conter uma teoria,
0 que j4 vimos ser impossivel.

Neste sentido, a nogao de tessitura do conhecimento em rede busca
superar nio s6 o paradigma da drvore do conhecimento como também a
prépria forma como sio entendidos os processos individuais e coletivos de
aprendizagem — cumulativos e adquiridos — segundo o paradigma domi-
nante. Ao passo que a forma da drvore, prépria do pensamento moderno,
pressupde linearidade, sucessdo e seqiienciamento obrigatério, do mais sim-
ples a0 mais complexo, da teoria para a prdtica, a no¢do de rede exige consi-
derar a horizontalidade das relagoes entre os diferentes conhecimentos.
Além disso, a drvore pressupde a agdo externa como elemento fundador da
“construgao” de conhecimentos ao passo que a nog¢io de tessitura do co-
nhecimento em rede pressupde, ao contrdrio, que as informagoes as quais
s3o submetidos os sujeitos sociais s6 passam a constituir conhecimento para
eles quando podem enredar-se a outros fios jd presentes nas redes de sabe-
res de cada um, ganhando, nesse processo, um sentido préprio, nio neces-
sariamente aquele que o transmissor da informagio pressupde. Isso signifi-
ca que dizer algo a alguém ndo provoca aprendizagem nem conhecimento,
a menos que aquilo que foi dito possa entrar em conexio com interesses,
crengas, valores ou saberes daquele que escuta. Ou seja, os processos de
aprendizagemensino vividos, sejam eles formais ou cotidianos, envolvem a
possibilidade de atribui¢ao de significado, por parte daqueles que apren-
dem, as informagdes recebidas do exterior — da escola, da televisao, dos ami-
gos, da familia, dos sindicatos, das associagoes, das igrejas etc.

Considerando a singularidade das conexdes que cada sujeito estabe-
lece na formagio de suas redes de conhecimentos, em decorréncia de suas
experiéncias e saberes anteriores, e, também, a multiplicidade de conexdes
posswels na formagdo das subjetividades, nio faz sentido pressupor um tra-
jeto tnico e obrigatério para todos os sujeitos, nem em seus processos de
formagao de identidadesdiferencas nem nos de ensinoaprendizagem.

E com base nessa nocio de tessitura de conhecimento em rede, e,
particularmente, no seu coroldrio de que a fragmentagdo do real em uni-
dades analiticas mutila vinculos que tém e produzem sentidos préprios,
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diferentes das partes que unem, que questionamos a idéia de que nio hd
outro caminho para a produgio do conhecimento sendo o que parte de
um pensamento reduzido, empirico, virtual, com o objetivo de reintegri-
lo ao todo para assim compreendé-lo, aprofundd-lo, concretizd-lo
(Moraes & Kuenzer, 2005, p. 1.353). Entendemos que essa idéia nega a
prépria l6gica da pluralidade académica que leva 4 produgio de conheci-
mentos diferenciados, em razio de objetivos diferenciados de pesquisa e
de compreensio do mundo. Mais do que isso, pode levar a epistemicidios
nio s6 de formas diferentes de conhecimentos, mas agora também de for-
mas diferentes de produgio destes, para além da ortodoxia dialética.

Boaventura Santos identifica a horizontalizagao das relagoes entre
as diferentes formas de conhecimento existentes no mundo e o didlogo
entre elas como um dos elementos da luta politica emancipatéria pela
transformacdo das atuais relacoes entre as formas de conhecimento, que
privilegiam a ciéncia moderna, desqualificando outros modos de conhe-
cer. Entende ser necessdrio assumir como fundamento o cardter epistemo-
légico de todas as formas de conhecimento e lutar pelo reconhecimento de que

(...) o perfil epistemolégico das relagdes sociais nio é fornecido por uma
forma epistemoldgica especifica, nomeadamente a forma epistemoldgica
do espaco mundial (a ciéncia), mas sim pelas diversas constelagdes de co-
nhecimentos que as pessoas e os grupos produzem e utilizam em campos
sociais concretos. (2000, p. 326)

Assim, encerramos nossa contribui¢io para o debate entre as dife-
rentes formas epistemoldgicas dos conhecimentos, esperando, com isso,
que idéias, convicgdes e conhecimentos diferentes e mesmo antagdnicos
possam ser cada vez mais presentes na nossa vida académica, levando-nos
a descobrir no mundo experiéncias e conhecimentos invisibilizados pela
modernidade ocidental, ampliando, com isso, os didlogos possiveis e a
produgio de conhecimentos novos que estes possibilitam, no campo da
educagio e em outros campos da pesquisa social.

Recebido em abril de 2006 e aprovado em maio de 2006.

Notas

1. Citarfamos, com medo de esquecer alguns, os grupos coordenados por: Regina Leite
Garcia e Maria Teresa Esteban, na Urr; Carlos Eduardo Ferrago e Janete Magalhies Carva-
lho, na urEs; Marcos Reigota, na UNiso; Corinta Geraldi, na unicame. Além desses que se
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10.

11.

12.

596

preocupam diretamente com o cotidiano, lembrarfamos também aqueles que, de modos
diferenciados, nos tém permitido didlogos e discussées importantes: Ana Chrystina
Mignot, Raquel Goulart Barreto, Maria Luiza Oswald e Rita Ribes, na UER], participantes
de atividades do Laboratério Educagao e Imagem; Elizabeth Macedo, Alice Casimiro
Lopes, Maria de Lourdes Tura e Edil Vasconcelos Paiva, companheiras da linha de pes-
quisa “Cotidiano e cultura escolar”, no PROPED/UER]; Antonio Carlos Amorim, da UNICAMP;
Marisa Vorraber Costa e Alfredo Veiga-Neto, na UFRGS e ULBRA.

Citamos um sé: Osmar Fdvero.

Todos podem saber a quem nos referimos, mas queremos citar duas mulheres que foram
importantes para nds, além de para o campo, e que sio “oficialmente” pesquisadoras 1:
Maria de Lourdes Fivero e Julieta Calazans.

Creio que o primeiro estudo cldssico que se poderia citar, por sua importincia, foi aquele
que Luiz Antonio Cunha desenvolveu sobre a histéria das universidades brasileiras.

O nome de Vera Candau deve ser lembrado, uma vez que, desde o infcio de sua trajetdria como
“militante” do campo, preocupou-se com a relagio prdtica-teoria-prdtica. Somos obrigadas a
lembrar também os trabalhos de Osmar Fdvero sobre os movimentos sociais de alfabetizagio.

Esse autor foi escolhido por ter uma importincia grande nos trabalhos de uma de nés

(Nilda Alves).

Lembramos que Jamil Cury, no agora longinquo 1988, quando presidia a Comissao de
Avaliagao da cares, da qual Nilda Alves fazia parte, falou da necessidade deste trabalho di-
zendo, em afirmativa que nunca foi esquecida: “Afinal, se trabalhamos duro, nesses ulti-
mos anos para formar pesquisadores, precisamos organizar uma pesquisa para saber por
que caminhos estdo seguindo!”. Parafraseando-o, permitimo-nos dizer: “Afinal, se traba-
lhamos duro nesses dltimos 40 anos para formar pesquisadores, precisamos organizar al-
gumas pesquisas (a ampliagdo do campo exige este plural) para saber por que caminhos
estdo seguindo — todos eles, de preferéncia!”.

Temos acompanhado, de perto, os estudos que Maria Célia Moraes tem feito com os traba-
lhos apresentados na ANPED no que se refere as influéncias tedricas presentes. Diversos GTs da
ANPED tém se dedicado a fazer algumas sinteses da evolugio de seus trabalhos e pesquisas:
Histéria da Educagdo, Sociologia da Educagao, Curriculo sao alguns que nos ocorrem ime-
diatamente. O Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC), coordenado por Antonio Flavio
Moreira Barbosa, na UFRJ, hoje também sob a coordenagiao de Mdrcia Serra, dedica-se hd
anos a compreender a evolugio deste campo, no Brasil, com as influéncias sofridas. Mas te-
mos certeza de que um maior nimero de pesquisadores precisa se dedicar a esses estudos
para que possamos melhor compreender nossa subdrea.

Com Certeau (1994), entendemos que, para além do consumo desses espagostempos e dos
artefatos culturais que os preenchem, os praticantes da vida cotidiana criam “usos” préprios
das regras e produtos que lhes sio dados para consumo, criando tecnologias.

Temos adotado esse modo de escrever para uma série de termos que nos foram dados a
aprender como “dicotomizados”, para marcar que compreendemos nossos limites de forma-
¢ao e a necessidade de superd-los, permanentemente.

A esse respeito, diz Boaventura Santos: “O rigor cientifico, porque fundado no rigor matemd-
tico, ¢ um rigor que quantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objetivar os
fenémenos, os objectualiza e os degrada, que, ao caracterizar os fenémenos, os caricaturiza. (...)
Desta forma, o conhecimento ganha em rigor o que perde em riqueza” (2000, p. 73).

Foucault (1999) indica que a histéria “efetiva” faz ressurgir o “acontecimento” no que tem de
tnico e de agudo. Dessa maneira, para esse autor: acontecimento — é preciso entendé-lo nao
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como uma decisao, um tratado, um reinado ou uma batalha, mas como uma relagao de for-
cas que se inverte, um poder confiscado, um vocabuldrio retomado e voltado contra seus
usudrios, uma dominagio que se debilita, se distende, se envenena a si mesma, e outra que
entra, mascarada. As forgas em jogo na histéria nao obedecem nem a um destino, nem a uma
mecanica, mas efetivamente ao acaso da luta. Elas ndo se manifestam como as formas sucessi-
vas de uma intengdo primordial; tampouco assumem o aspecto de um resultado. Aparecem
sempre no aleatério singular do acontecimento (Foucault, 1999, p. 145-172).

13. A esse respeito ver os diferentes volumes da colegao “Metodologia da pesquisa no/do/com
o cotidiano”, da pr&a Editora.

14. Talvez devéssemos dizer metddico e nio metodoldgico, se aceitamos a idéia de Edgar Morin
(1999, p. 39, apud Silva, 2003, p. 53) de que as metodologias sdo guias a priori que progra-
mam as pesquisas, a0 passo que o método derivado do nosso percurso serd uma ajuda 2 estra-
tégia (a qual compreenderd utilmente, certo, segmentos programas, isto é, metodologias, mas
comportard necessariamente descoberta e inovagao).
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