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Resumo

Este trabalho apresenta aspectos sobre como a atividade do aluno é
compreendida dentro da teoria da relagcdo com o saber de Bernard Charlot. Para
isso, fizemos um esfor¢o de investigacdo, concretizado numa analise conceitual
de sua obra. Considerando a centralidade da discussdo do sentido na
compreensao da atividade humana, iniciamos com a exposicdo de dois dos
principais motivos que nos levaram a uma reflexdo sistematica acerca dessa
teoria. Na sequéncia, fazemos uma apresentacdo da teoria, considerando
elementos importantes na sua génese e questdes basicas em torno das quais
ela é construida. Em seguida, discutimos os conceitos de sentido e eficacia da
atividade de estudo. Finalmente, abordamos dois pressupostos fundamentais da
teoria para aprofundar a compreensédo dessa atividade, o carater indireto das
acOes educacionais e a necessidade de se construir o sujeito epistémico como
aspecto central na organizacao e realizagcdo de uma outra escola e de uma outra
relacdo com o saber.

Palavras-Chave: Relacdo com o saber, sentido da atividade, eficacia da
atividade

Abstract

This paper presents aspects of how student activity is understood within Bernard
Charlot's theory on the relationship with knowledge. We carried out a conceptual
analysis of his work. First, we considered the centrality of the discussion of
"sense" in understanding human activity to present two of the main reasons that
led us to this theory. Next, we presented the theory focusing on elements of its
genesis and on basic questions around which the theory was built. Then, we
discuss the concepts of "sense" and "effectiveness” of the study activity. Finally,
we approached two fundamental assumptions of the theory to deepen the
understanding of this activity: the indirect character of educational actions, and
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the need to build an epistemic subject as a central aspect in organizing and
accomplishment of a different school and a different relationship with knowledge.
Keywords: Relationship with knowledge, Sense of activity, Activity's
effectiveness

Resumen

Este trabajo presenta aspectos del modo como la actividad del alumno es
comprendida en la teoria de la relacion con el saber de Bernard Charlot. Para
eso hicimos un esfuerzo de investigacion en un analisis conceptual de su obra.
Considerando la centralidad de la discusion del sentido en la comprensién de la
actividad humana, iniciamos con una presentacion de tres de las principales
razones gue nos llevaron a una reflexion sistematica sobre esa teoria. A seguir
presentamos la teoria de la relacion con el saber considerando elementos
importantes en su génesis y cuestiones basicas en torno de las cuales ella se
construye. Posteriormente discutimos los conceptos de sentido y eficacia de la
actividad de estudio y finalmente tratamos de los presupuestos fundamentales
de la teoria para profundizar la comprension de esa actividad, el caracter
indirecto de las acciones educacionales y la necesidad de formar al sujeto
epistémico como aspecto central en la organizacion e realizacion de otra escuela
y de otra relacion con el saber.

Palabras-Clave: Relacion com el saber, sentido de la actividade, eficacia de la
actividade.

1. Introducéao

Este trabalho representa um momento especifico da nossa reflexdo sobre
a escola e o fazer docente. E parte do esforco de teorizagcdo de uma pesquisa
acerca dos processos epistémicos e identitarios, que constituem a relacdo com
o saber, de estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos Integrada a Educacao
Profissional (EJA-EPT), de um campus do Instituto Federal de Goias (IFG).

A preocupacdo central, neste texto, € sobre as possibilidades de as
escolas e de seus professores pensarem e realizarem o seu trabalho
enfrentando as severas limitacdes que lhes sdo impostas pelo impacto da
desigualdade social nos processos formativos. Temos como premissa que a
desigualdade social estrutural da sociedade capitalista, aquela produzida pela
divisdo da sociedade entre a classe que compra e a que vende a forca de
trabalho sob uma l6gica de acumulacéo, ndo sera resolvida na ou pela escola.

Interpretando resultados da chamada “sociologia da reprodugao”,
sobretudo nas formulagbes de Bourdieu, Charlot (2000, p. 20) afirma sobre a
desigualdade social: “doravante toda explicacdo do fracasso escolar devera

explica-la, sob pena, no melhor dos casos de ser incompleta e, no pior,
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mistificadora. Em todo o caso, o fracasso escolar ‘tem alguma coisa a ver’ com
as desigualdades sociais”.

O foco da reflexdo neste trabalho € o modo como a atividade do aluno é
compreendida no interior da teoria da relagdo com o saber de Bernard Charlot.
Em que pese o préprio autor por vezes preferir o termo “nog¢ao”, e nao “teoria”
para se referir ao seu trabalho de “elaboragao tedrica” (CHARLOT, 2000, p. 10)
da problematica da relagdo com o saber, optamos por manter o termo teoria, o
qual compreendemos como uma designagdo abreviada para “teoria em
construcao da relagdo com o saber”.

Por teorizar, consideramos o processo de elaboracdo permanente de um
sistema ou rede e conceitos, e, por teoria, um momento, uma cristalizacéo
provisoria, desse processo sempre inacabado, em razdo de sua inscricdo na
temporalidade. Com efeito, nossa opg¢ao discursiva por ndo escrever sempre
“teoria em construgao”, desta vez, converge com a estratégia de Charlot quando
decide, por exemplo, continuar usando a expressao abreviada “fracasso
escolar’, ao invés da expressdao detalhada “esse conjunto de fendmenos
designados fracasso escolar’” (CHARLOT, 2000, p. 18), para n&o sobrecarregar
0 texto.

Com o propdésito de apresentar respostas elaboradas as questdes acima
destacadas, o texto esta estruturado em, além desta introducéo, mais quatro
secoes, a saber: uma exposicao de dois dos principais motivos que nos levaram
até essa problematica de pesquisa; uma apresentacao das questdes centrais
dessa forma de investigar o saber e a escola, a teoria da relagdo com o saber; o
modo como Charlot compreende a atividade do aluno, seu sentido e sua eficacia;

e consideracdes finais.

2. Razbes primérias

S&o dois os principais motivos que nos moveram em direcdo a uma
investigagdo em torno do pensamento de Bernard Charlot. O primeiro € a luta
contra a pedagogia cinica.

Podemos afirmar que o professor, que exerce a funcdo de instruir, de
proporcionar ao aluno conhecimentos e competéncias determinadas, confronta-
se, no decorrer de sua atividade cotidiana, explicita ou implicitamente, com um
problema de justificativa. Por que ensinar algo em vez de nada, e por que ensinar
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tal coisa em vez de outra? Ensinar e aprender supdem custos, esforcos,
sacrificios de toda a natureza. E preciso ensinar algo que valha a pena. Isso quer
dizer que ndo existe, na verdade, ensino possivel sem o reconhecimento, por
parte daqueles a quem o ensino se dirige, de uma legitimidade, de uma validade

s 7

ou de um valor préprio naquilo que € ensinado. Mas é necessario que tal
sentimento seja experimentado antes pelo préprio professor. Toda pedagogia
cética ou cinica, isto é, consciente de si como inutil, fatil, manipuladora ou
mentirosa, destrbi-se a si mesma. Todo ensino se efetiva a partir da
pressuposicdo de seu proprio valor. (FORQUIN, 2000, p. 50)

O segundo é a convic¢do de que é possivel ensinar e, ao mesmo tempo,
provocar a construcao da relacdo com o saber, descrita anteriormente como a
desejavel. Posicdo que compartilhamos com Vigotski (2001, p. 303), que — ap0os
severas criticas — elogia a teoria do desenvolvimento de Koffka ao afirmar: “Um
passo de aprendizagem pode significar cem passos de desenvolvimento. E nisto
gue consiste 0 momento mais positivo da nova teoria, que nos ensina a diferenca
entre uma educacdo que sé da o que di e outra que dad mais do que da
imediatamente”. O “a mais”, a que se refere Vigotski, pode ser pensado como a
outra relacdo com saber acima referida. Por meio desta pesquisa, procuramos
aperfeicoar instrumentos e produzir novos instrumentos, a fim de apoiar essa

tarefa.

3. A teoria da relagcdo com o saber como forma de pensar a educacéo e a
escola

Existem varias teorias decorrentes de tradicdes disciplinares e
interdisciplinares, que procuram dar conta da experiéncia escolar dos estudantes
e dos processos que categorizamos como sucesso e, sobretudo, fracasso
escolar. Elas apresentam uma compreensao da multiplicidade de formas de
elaborar e de responder as questdes vinculadas a essa problematica — uma
forma de mapear o terreno. Para tal, utilizam ou discutem concepgdes, que
incluem desde teorias raciais, passando por versfes da teoria da caréncia
cultural, da marginalidade cultural e por teorias criticas (formuladas dentro da
tradicdo marxista ou nao) até as de diversidade cultural. Todas elas podem ser
encontradas em obras como Patto (2015).

A teoria da relacdo com o saber de Bernard Charlot parte de uma

assercao fundamental: ha uma correlacdo estatistica entre a origem social dos
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pais e a posi¢éo escolar dos filhos. Ha uma probabilidade maior de o estudante
fracassar na escola, se for filho de pais operarios ou dos meios populares. Essa
correlagdo é uma “das aquisicbes mais solidas da sociologia da educacgao”
(CHARLOT, 2005, p. 39). Sobretudo no modo como é desenvolvida por Bourdieu
e Passerron, Charlot pensa com e contra a “sociologia da reprodugéo”. Ele
valoriza os ganhos que ela representa — sobretudo a demonstracéo cientifica do
vinculo entre a desigualdade social e a desigualdade escolar — e, a0 mesmo
tempo, aponta seus limites.

A consideracdo desses limites nos permite entender as razdes que o
levaram a traduzir questbes sobre o fracasso escolar em questbes sobre a
relacdo com o saber. As diferencas entres essas e aquelas questbes se
encontram, principalmente, na diferenca entre os objetos construidos com a
finalidade de as responder.

E a consciéncia de toda a complexidade e multideterminacdo da
educacado que leva Charlot a enunciar — de modo aparentemente paradoxal —
que o fracasso escolar ndo existe. O que o autor quer dizer é que nao ha um
anico fenbmeno que possa ser designado como tal. O que ha, de fato, sédo
fendbmenos muito variados, inseridos em configuracdes dinamico-causais, e ndo
relacbes simples de causa e efeito. A nogao de fracasso escolar “se tornou,
mesmo, tao extensa, que uma espécie de pensamento automatico tende hoje a
associa-la a imigragdo, ao desemprego, a violéncia, a periferia...” (CHARLOT,
2000, p. 14) como causas. Isso fundamenta também a afirmacédo do autor de
gue a origem social ndo é a causa do fracasso ou sucesso escolar, o que ha é
uma correlagéo estatistica. Uma correlagdo que ndo implica em nenhum tipo de
determinismo, antes expressa uma tendéncia nos processos constituintes do
real. Posi¢do que elabora também, ao se apropriar da sociologia da reproducéo.

Para Charlot (2013), mesmo a obra de Bourdieu, a quem aquele se refere
como a “forma mais acabada”’ dessa sociologia, ndo apresenta respostas
satisfatorias a essas ultimas questbes. O autor vai mostrando uma seérie de
mediacdes que ndo sdo consideradas, ou suficientemente consideradas, na
sociologia da reproducao, e que ele procura levar em consideragéo ao construir

seus objetos de pesquisa na perspectiva da relacdo com o saber.
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Em primeiro lugar, aponta que, na Franca, em 1994-1995, havia um
percentual de 13,2% de filhos de operarios matriculados nas universidades
francesas. Acerca desse percentual, ele faz dois destaques. Como 35% da
populacdo ativa francesa € formada por operérios, a diferenca entre os dois
valores € uma evidéncia da desigualdade social. No entanto, os 13,2%
representam mais de 170 mil filhos de operéarios, lembrando-nos “que as
excegdes do destino estatistico estdo longe de ser marginais” (CHARLOT, 2000
p. 20). Essa compreensdo mostra, ao mesmo tempo, a for¢a e o limite da analise
em termos de posicao social dos pais.

Em segundo lugar, geralmente, os sociélogos utilizam como indicador da
posicdo social da familia a categoria socioprofissional do pai. No entanto, a
principal responsavel pelo acompanhamento da vida escolar do filho séo as
maes, e elas costumam ter uma categoria socioprofissional diferente da do pai.
Muitas vezes, esse papel ndo é da mae, ele é assumido pela irma mais velha. A
conclusao é pela ndo homogeneidade das configuracdes familiares e o modo
como ela incide sobre a escolarizagéo da crianca.

Outro aspecto a ser considerado € que a posicao social da familia ndo se
reduz a posicao social dos pais. Os avos podem exercer um efeito na posicao
escolar do aluno. Também ndo podem ser desconsideradas a presenca ou
auséncia de outros aspectos além dos socioprofissionais, destacadamente, as
praticas religiosas e de militancia politica.

A respeito desse ponto, Charlot endossa o posicionamento de Montandon
(MONTANDON, 1994 apud CHARLOT, 2000, p. 21), para quem “é impossivel
deduzir o conjunto das estratégias das familias ou de suas atitudes para com a
escola da classe social a que pertencem”. E importante ndo deixar escapar o
sentido da referéncia aqui feita ao conjunto das estratégias e atitudes. Nao se
trata, em absoluto, de desconsiderar a classe social, mas de incorporar outros
elementos, outras mediagdes, na analise.

Por fim, duas criancas da mesma familia, com pais ocupando a mesma
posicéo social, podem alcancar resultados muito diferentes nos seus processos
de escolarizacdo. Isso nos remete ao fato de que uma criancga é “filho de”, mas
nao apenas isso. Ela ocupa uma posicao social que “tem a ver” — porém, vai

além — da posi¢ao social dos pais. Depende “do conjunto de relagcbes que a
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crianga mantém com adultos e outros jovens. A posicao da crianga se constroi
ao longo de sua histdria e é singular” (CHARLOT, 2000, p. 21).

O sujeito, incluindo a crianga, ndo apenas € parte desse mundo, também
toma parte nele, exerce sua atividade no mundo e sobre o mundo. Isso leva
Charlot (2000) a fazer uma distingdo entre posicao social objetiva e posicéo
social subjetiva ou postura. A posicdo social objetiva € aquela que pode ser
descrita “de fora”, por exemplo, “é pobre”, “é imigrante”, “é alguém que vende
sua forca de trabalho”, descricbes que n&o consideram, ou nao precisa
considerar, 0 que pensa e quer o proprio sujeito. Nao ha uma unica relacao
possivel com essa posicao, ela pode ser “reivindicada, aceita, recusada, sentida
como insuportavel” (CHARLOT, 2000, p. 22). Esses aspectos introduzem na
andlise as atitudes do sujeito, que pode agir a partir de uma posi¢cao assumida
imaginariamente. Ela é construida ao se levar em conta o significado que o
sujeito atribui a sua posicéao.

Resta ainda considerar a normatividade da atividade em que o sujeito
entra. Aqui, ha um importante vinculo com a teoria historico-cultural, sob a
perspectiva vigotskiana. Ha de se pensar a inter-relacdo entre os componentes
de necessidade dentro da atividade — entrelacamento entre normatividade e
eficacia — e de liberdade em relacdo a existéncia mesma da atividade, dos
motivos para entrar e permanecer em atividade.

Sabemos que la Ley fundamental del comportamiento dice que nuestra conducta
esta determinada por las situaciones, que son los estimulos los que producen la
reaccion y que por tanto la clave para dominar la conducta radica en el dominio
de los estimulos. [...] En el caso de la eleccibn basada en la suerte que
acabamos de mencionar, el nifio domina y orienta su conducta por medio de
estimulos auxiliares. En ese sentido, la conducta humana no constituye una
excepcion de las leyes generales de la naturaleza. Como se sabe, sometemos
la naturaleza, obedeciendo sus leyes. Nuestro comportamiento es uno de los
procesos naturales cuya ley fundamental es la ley del estimulo-reaccion de modo
gue la ley fundamental para dominar los procesos naturales es dominarlos a
través de los estimulos. Solo creando el estimulo correspondiente se puede
provocar un proceso de conducta y orientarlo en distinta direccion. (VIGOTSKI,
1995, p. 289)

Entre os estimulos capazes de orientar a conduta de um sujeito em uma
outra direcdo, estdo os motivos e os valores, mais precisamente, 0s motivos
valiosos. O sujeito sO entrard em atividade, se houver um sentido, um motivo

valioso. O conceito de sentido tem uma multiplicidade de conteudos,
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dependendo da matriz tedrica que orienta seu emprego. Charlot (2000) emprega
0 conceito em duas acepc¢des principais: como valor e como inteligibilidade. No
primeiro caso, algo que ndo tem sentido, ndo tem valor. No segundo, a auséncia
de sentido denota auséncia de significacdo. Neste trabalho, sempre que
falarmos de sentido, falaremos de valor. Em termos simples, poderiamos
enunciar essa diferenca por meio da comparacgao entre as expressoes “ndo vale
nada” e “ndo entendo nada”.

Para se obter éxito em alcancar os objetivos visados pela atividade, o
sujeito deve realizar as acfes especificas exigidas para o dominio de cada tipo
de atividade, que sdo decorrentes da natureza da atividade, isto €, das regras
gue regem essa atividade. Além de sentido, a atividade precisa ter eficacia. A
citacao a seguir € esclarecedora:

A poesia e a matematica, a histéria e a fisica envolvem formas de atividade
intelectual muito diferentes. [...]. Ndo se deve confundir essa normatividade da
atividade com a normatizagéo social dos comportamentos e dos pensamentos.
A normatividade remete ao respeito a regras internas a atividade, constitutivas
dessa atividade. Atribuir sempre o0 mesmo valor a um simbolo matemaético resulta
da normatividade, e ndo é uma insuportavel normatizacdo burguesa ou de um
golpe na criatividade das criancas: se séo atribuidos sentidos diversos a um
simbolo matematico, ndo é possivel a atividade matematica. (CHARLOT, 2005,
p. 56, grifos do autor)

Essas analises levam Charlot (2000, p. 22) a concluir que “por mais
interessante que seja a andlise do fracasso escolar em termos de posi¢cdes ndo
pode integrar todas essas dimensfes. A analise em termos de relagdo com o
saber procura fazé-lo.” Embora aqui o autor tenha optado por citar apenas
exemplos de disciplinas/conhecimentos tipicamente escolares, em outros
momentos de sua obra, ele cita exemplos de atividades néo vinculadas a escola,
como nadar, desmontar um motor, arrumar um marido/esposa e até mesmo
assaltar um banco. Por exemplo, “Qual o sentido de aprender tal ou qual coisa
(a matematica, o futebol, a musica, a sedugcdo, o uso de armas etc.)?”
(CHARLOT; REIS, 2014, p. 76).

O impacto da desigualdade social na escola € um pressuposto para a
teoria da relagdo com o saber. Retomaremos adiante esse ponto. Outro
pressuposto da teoria é que, “para compreender esta desigualdade, € preciso

pensar o aluno como sujeito” (CHARLOT, 2005, p. 46). Nao se pode dizer que a
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desigualdade social coloca barreiras inescapaveis aos sujeitos. As situacdes
paradoxais sdo uma evidéncia concreta de que tais barreiras existem, mas nao
sao intransponiveis. E isso, entre outras razdes, porque o sujeito €, sim, um ser
social, mas ndo somente. O sujeito é ao mesmo tempo humano, social e singular.
Posicdo que é defendida por Charlot (2000; 2013), a partir de uma perspectiva
antropoldgica.

O que emerge dessa compreensao é um sujeito plural, delineado sem
determinismos e enfrentado em sua complexidade. Tudo isso “porque, sobretudo
na sociedade contemporéanea, ele [0 sujeito] participa em relacdes sociais tdo
multiplas e complexas que elas acabam por possibilitar uma configuracéo
histérica humano-social-singular’ (CHARLOT; REIS, 2014, p. 76).

A mudanca acima referida, digamos, de uma abordagem centrada em
questdes sobre o fracasso escolar para uma em que predominam questdes
sobre a relacdo com o saber se justifica por um dos pilares da posi¢cao de Charlot
(2000), a saber, a leitura em positivo da realidade. Por leitura em positivo, ele se
refere ndo a uma espécie de otimismo — embora o autor se reconhega com um
—, mas a necessidade de levar em considera¢do, como unidade de analise, tanto
as caracteristicas negativas - o que falta ao sujeito ou a realidade — quanto
positivas — suas caracteristicas afirmativas -ou seja, 0 que séo o0 sujeito e a
realidade.

Essa necessidade € destacada por Charlot (2000), ao afirmar que, se
ficamos apenas naquilo que o sujeito ndo €, terminamos com praticamente nada
para saber como auxilia-lo a se mover em dire¢cdo ao que poderia ser. Em suas
palavras,

A leitura em positivo é antes de tudo uma postura epistemolégica e
metodolégica. Praticar uma leitura positva ndo € apenas, nem
fundamentalmente, perceber conhecimentos adquiridos ao lado de caréncias, €
ler de outra maneira o que é lido como falta pela leitura negativa. (CHARLOT,
2000, p. 30, grifos do autor)

Essa forma de interpretar os acontecimentos conduz o autor a concluir
gue a leitura em positivo nos leva a perguntar pelos processos que constituiram
uma situacao de um estudante como situacéo de fracasso, e ndo apenas sobre
0 que estaria faltando para essa situacdo ser categorizada como de sucesso.

Charlot é leitor da psicologia soviética e incorpora aspectos importantes dessa
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tradicdo a sua teorizacdo. No que diz respeito a essa leitura em positivo, vejamos
0 que — no contexto de uma discussao metodologica — afirma Vigotski (1995, p.
141):

Hasta ahora todos los métodos psicologicos aplicados en la investigacion de la
conducta del nifio normal y anormal, pese a su enorme variedad y diferencias
poseen un rasgo comun [...]. Este rasgo es la caracterizacion negativa del nifio
gue se consigue con ayuda de los medios existentes. Todos los métodos nos
hablan de aquello que no tiene el nifio normal en comparacion con el adulto y de
lo que no tiene el nifio anormal en comparacién con el normal.

A respeito da complexidade dos processos de desenvolvimento, tema
carissimo ao psicologo soviético, ele assim se pronuncia:

[...] se trata de un complejo proceso dialéctico que se distingue por una
complicada periodicidad, la desproporcién en el desarrollo de las diversas
funciones, la metamorfosis o transformaciéon cualitativa de unas formas en otras,
un entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e involutivos, el complejo
cruce de factores externos e internos, un complejo proceso de superacion de
dificultades y adaptacion. (VIGOTSKI, 1995, p. 141)

Argumentando a respeito de uma mudanca na forma de considerar o
desenvolvimento infantil, que, para ele, trata-se de um processo extremamente
complexo, Vigotski (1995) critica duramente a leitura negativa. Afinal, se
restringimo-nos ao que o sujeito nao é, “teremos sempre presente o ‘negativo’
de sua personalidade, e o negativo nada nos diz das peculiaridades positivas
que diferenciam uma crianca de um adulto e uma crianca anormal de uma
normal” (VIGOTSKI, 1995, p. 141).

4. O sentido e a eficacia da atividade de estudo

A teoria da relacdo com o saber € uma teoria geral do aprender em suas
mais variadas formas. E s6 aprende quem entra em atividade e a desempenha
de modo condizente com as exigéncias do objeto da aprendizagem — sua
normatividade —, e isso independentemente da natureza desse objeto.

A teoria tem uma estrutura que pretende cobrir todos as formas e
conteudos da aprendizagem humana, o que se evidencia nas trés questdes
basicas, em torno das quais, outras questdes e o esforco de compreensao séo
realizados: “1) para um aluno, especialmente dos meios populares, qual € o

sentido de ir a escola? 2) para ele, qual é o sentido de estudar ou de néo estudar
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na escola? 3) qual € o sentido de aprender, de compreender, quer na escola,
quer fora dela?” (CHARLOT, 2005, p. 59-60).

Focalizaremos aqui duas questdes de aprofundamento da teoria: a do
sentido e da eficacia da atividade estudo. Esses conceitos sdo fundamentais,
porque O sujeito sO entra em atividade se considerar que vale a pena, se |lhe
atribui um determinado sentido, se atribui valor a atividade. Perguntar pelo
sentido € perguntar pelas finalidades e pelos motivos da atividade. Com efeito,
é indagar tanto pelos fins que a orientam, quanto por aquilo que mobiliza ou
desmobiliza - em diferentes momentos, com diferentes frequéncias e
intensidades - o0 sujeito para/na atividade. E esse processo tem uma dinamica
social conflituosa, uma vez que

[...] as relagbes de saber sdo, mais amplamente, relagcdes sociais. Essas
relacdes de saber sdo necessarias para construir um saber, mas, também, para
apoia-lo apés sua construgdo: um saber sO continua valido enquanto a
comunidade cientifica o reconhece como tal, enquanto uma sociedade continua
considerando que se trata de um saber que tem valor e merece ser transmitido.
(CHARLOT, 2000, p. 63)

A atividade s0 é realizada com éxito, se as acfes do sujeito o permitem
alcancar o objetivo da atividade. Ou seja, se suas acdes, considerando a
natureza “normatizada” da atividade, sdo eficazes.

[...] a problematica da relacdo com o saber estabelece uma dialética entre
sentido e efichcia da aprendizagem. [...] e ndo de uma simples
complementaridade: o sentido atribuido a um saber leva a envolver-se em certas
atividades, a atividade posta em pratica para se apropriar de um saber contribui
para produzir o sentido desse saber. (CHARLOT, 2001, p. 21)

A investigacdo dos sujeitos, a partir da relacdo com o saber, nos leva a
destacar os componentes fundamentais dessa relacdo, o epistémico e o
identitario.

A relacdo identitaria corresponde a maneira pela qual o saber ganha sentido

quanto a modelos, expectativas, referéncias identificatorias, a vida que se quer

levar, a profissédo que se quer ter. A relagdo de sentido entre o individuo e o

saber se enraiza na histéria futura do sujeito e, em grande parte, a sua revelia.

A relagdo epistémica se define em referéncia a natureza da atividade que o

sujeito define sob os termos de aprender e saber: aprender é fazer o qué? Que

tipo de atividade esta implicada? A relacdo epistémica € esta relagdo do

individuo com a propria natureza do ato de aprender e ao fato de saber.
(BAUTIER; ROCHEX, 1998, p. 34 apud LOMONOCO, 2008, p. 46)
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Uma escola mais atenta a essas dimensdes, em seu movimento e sua
complexidade, tem nas maos uma forma ampliada de pensar o que potencializa
ou enfraguece, em diferentes tempos, frequéncias e intensidades, seus
processos formativos. Trata-se de uma preocupacao permanente, uma vez que
“a questdo do sentido ndo esta resolvida de uma vez por todas. Algo pode
adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido, pois 0 proprio sujeito
evolui, por sua dinamica prépria e por seu confronto com o0s outros e com o
mundo” (CHARLOT, 2000, p. 57). Isso implica que, mesmo em situacdes
adversas, a redescricdo da nossa relacdo com o saber, portanto daquilo que
somos e do que conta para nés como possivel e relevante, € uma porta que néo
se fecha, uma vez que “Algo pode adquirir sentido, perder sentido, mudar de
sentido, pois 0 proprio sujeito evolui, por sua dindmica prépria e por seu
confronto com os outros e com o mundo” (CHARLOT, 2000, p. 57).

Ao se dedicar ao estudo dessa dinamica do sentido, Charlot (2005, p. 65
- 68) apreendeu quatro formas principais de relacdo com o estudo, que podem
ser descritas da seguinte maneira: estudo como segunda natureza, como
conquista cotidiana, como caminho para uma vida normal e como uma relagéo
de recusa ao estudo.

“E preciso prestar mais atencdo do que de praxe ao confronto do aluno
com o saber’” (CHARLOT; REIS, 2014, p. 64). Essa afirmacéo representa uma
critica também a sociologia da experiéncia de Dubet (CHARLOT, 2000, p. 38-
45; 2005, p. 41). Também traduz o horizonte de nossos estudos e preocupacdes
essenciais, bem como o deslocamento que fizemos do campo do curriculo para
o da relagdo com o saber. Isso significa que interrogamos a escola, o curriculo,
0s estudantes e os professores a luz da relagdo com o saber.

A teoria da relagdo com o saber procura compreender esse confronto do
aluno com o saber, colocando questdes da esfera do sentido, implicada na
dimensao identitaria (Quem sou eu que quero ou nao aprender um determinado
conhecimento?), e questdes da esfera da eficacia, implicada na dimenséo
epistémica (O que preciso fazer para me apropriar desse conhecimento?) da
atividade de estudo.

Para aprofundar a compreensédo das condi¢cdes de producao do sentido

da atividade de estudo, passamos agora a analisar dois pressupostos da teoria.
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Um diz respeito ao efeito indireto de qualquer acdo pedagdgica, e 0 outro é a
necessidade de construcéo do sujeito epistémico.

Qualgquer medida que aperfeicoe as condicdes da escola de fazer o seu
trabalho depende de sua capacidade de levar o estudante a se mobilizar para as
atividades escolares

Nenhuma estrutura pode, por si mesma, produzir um efeito educacional;
nenhuma politica educacional pode, por si mesma, atingir um resultado dado. As
estruturas sdo importantes, também 0s meios sdo importantes, o dinheiro é
importante, as politicas sao importantes, mas por seus efeitos e consequéncias.
(CHARLOT, 2012, p. 112)

Em que pesem os horizontes abertos por novas condi¢des sociais de
aprendizagem - novas formas de organizacdo e novas finalidades escolares,
Nnovos recursos pedagogicos ou tecnoldgicos etc. -, associadas a toda sorte de
pressdes e incentivos - sociais, familiares, institucionais, professores, colegas
etc. -, seus efeitos ndo sao diretos, independentes do conjunto de relacdes
sociais em que séo inseridos. Com o que, queremos dizer:

Porém, o préprio aluno é quem aprende; (...) em Ultima instancia, o processo de
ensino-aprendizagem sé funciona quando o aluno se mobiliza intelectualmente.
Em si s6, nenhuma medida politica, estrutural ou financeira produz conhecimento
ou competéncia nos alunos; ela modifica as situacdes em que eles estudam e
as condi¢cbes em que os docentes oferecem-lhes ensino. N&o existe vara magica
para resolver os problemas da escola, chamem-se ciclos, avaliagdo, tempo
integral, tablet etc. (CHARLOT; REIS, 2014, p. 75)

A inexisténcia de “vara magica’ aponta para a perspectiva de que
problemas nao tém esséncia, e sim multiplas determinac¢des. Isso ndo significa,
de forma alguma, que o aluno € o Unico responsavel por sua aprendizagem, ou
o professor, ou mesmo a escola. Isso seria ignorar a légica relacional de
interdependéncia entre 0s eventos e 0s processos que configuram as multiplas
determinacdes que constituem a todos nés. Insistimos que as caracteristicas dos
sujeitos também ndo séo intrinsecas, isto €, sdo relacionais:

Costuma-se invocar caracteristicas que sdo imputadas ao proprio individuo: ele
€ preguicoso, ele ndo esta motivado etc. Mas trata-se, na verdade, das relacdes
entre esse individuo e aquilo que se tenta ensinar-lhe: assim “nao estar
motivado” €& estar numa certa relagdo com a aprendizagem proposta.
(CHARLOT, 2001, p. 15-16)

A possibilidade de transformacé&o esta sempre no horizonte, porque
constitui nossa condicdo humana. NOs nos tornamos 0 que somos, sobretudo,
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pela apropriacéo de parte do repertorio cultural da humanidade. Nesse sentido,
entre as mediacbes que concorrem para nos constituir de uma determinada
maneira, esta a necessidade de constru¢do do estudante, que acontece pelo
engajamento do sujeito na atividade de estudo. O processo de apropriacéo
cultural e o desenvolvimento humano por ela propiciado tém, entre suas
caracteristicas fundamentais, o fato de que néo nos apropriamos de tudo, ndo
nos apropriamos da mesma forma e com a mesma intensidade e ndo nos
apropriamos de uma vez por todas. Em relacdo a necessidade de construcao
do estudante, explicita Charlot (2005, p. 43-44) que

[...] 0 eu epistémico (isto €, o sujeito como puro sujeito de saber, distinto do eu
empirico) nao é dado; ele é construido e conquistado. [...] a dificuldade em
distinguir o eu epistémico do eu empirico esta, frequentemente, no centro dos
problemas que os jovens dos meios populares enfrentam na escola. [...]
considerar o eu epistémico como ja adquirido (como a didatica tenta, as vezes,
fazer...) € produzir conhecimentos que, evidentemente, sao pertinentes do ponto
de vista didatico, mas que apresentam pouco proveito nas situacoes “concretas”
(contextualizadas) de aula, onde a questao central €, precisamente, levar o aluno
a adotar a postura do eu epistémico.

Charlot (2005, p. 47) faz questao de esclarecer que “por ‘eu epistémico’
compreendo, evidentemente, uma postura do eu (portanto, também uma certa
relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo), e ndo uma natureza do
eu”. Posicionamento coerente com a ldgica de relacionalidade que orienta toda
sua reflexao.

Sem a compreensdo das logicas de sentido, com as quais 0s sujeitos
categorizam e produzem hierarquias de valor sobre as possibilidades de
atividade oferecidas, desigualmente, pelo mundo (o que inclui os outros
humanos), provavelmente, continuaremos a escolarizar nossos alunos na
perspectiva do que acima descrevemos como uma relacdo burocratica com o
conhecimento. A atividade de estudo ndo pode chegar ao fim com a atividade
escolar. E a escola & uma instancia fundamental, embora n&o tenha
responsabilidade exclusiva, na construcdo do estudante. Uma tarefa
desenvolvida em um contexto de desigualdade social, que impde severos limites
ao alcance de suas ag¢des, mas que nao elimina completamente sua autonomia

relativa, seu raio de acéo.
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5. Consideragdes finais

Diferentes saberes supdem diferentes acbes para sua apropriacdo e,
também, para a reconstrucdo em cada individuo do seu valor social
historicamente construido. Assim, “o pesquisador [...] é levado a considerar a
especificidade dos saberes e das atividades: para além da relacdo com o saber,
as relagdes com os saberes” (CHARLOT, 2005, p. 41). Em relacdo a esse
aspecto, o proprio Charlot (2005, p.41) reconhece que “se os principios da
especificidade dos objetos de saber e da normatividade das atividades que
permitem um sujeito apropriar-se deles foram postos, as pesquisas até agora
nao avangaram muito”.

Precisamos ampliar nosso conhecimento sobre esses processos, a fim de
potencializar tanto a producéo de sentido, como a realizacdo desse sentido por
meio de acdes eficazes.

Consideramos que o foco na relacdo com o saber € uma possibilidade de
reinventar a escola e fazer dela um lugar em que, a0 mesmo tempo que o
conhecimento é cultivado, ensinado e aprendido, possa-se contribuir para a
constituicdo do estudante em cada sujeito singular, na perspectiva daquela
relacdo freireana (ou filosofica) que descrevemos acima.

No momento em que finalizamos este texto, o Brasil estd atravessando
uma das maiores crises de toda sua histéria, na qual se fundem perspectivas de
fascistizacdo do Estado com uma pandemia de poucos precedentes. Vivemos
um momento em que se “legitima” a ilegalidade, em que a negacéo da ciéncia é
apregoada sem pudor por quem deveria se apoiar nela para enfrentar o grave
problema de saude publica, em que o ideéario antidemocrético e fascista avanca
até nas instancias académicas, em que a Vvitalidade das instituicdes
democréticas é posta a prova em manifestacdes explicitas contra os poderes
legislativo e judiciario, ao passo que as forcas democréticas ndo possuem
qualquer protagonismo politico.

A Pandemia do novo Coronavirus incide sobre a populacédo brasileira,
com impacto devastador, sobretudo, nagueles com caréncia absoluta dos bens
necessarios a propria reproducdo da vida, o0 que demanda de nos uma

solidariedade radical com os mais vulneraveis.
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Nesse marco, e considerando que a escola € uma instituicdo que
predominantemente reproduz as relacfes da sociedade na qual esta inserida,
como continuar defendendo uma reinvencéo da escola com o foco na relacéo
com o saber? Entendemos que, para iSso, precisamos incorporar em nossas
acOes a luta pela reinvencao da sociedade. E estarmos preparados, porque pode

ser uma luta muito longa....
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