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RESUMO

A presente tese parte do entendimento de que a educacéo constitui uma condicéo essencial para
a existéncia humana, configurando-se como um processo de construcdo de sentido na relagéo
do sujeito consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo, e fundamenta-se na Teoria da Relagéo
com o Saber de Bernard Charlot. O problema de pesquisa surge da seguinte questdo: Como a
Teoria da Relacdo com o Saber possibilita realizar uma analise critica dos discursos neoliberais
sobre a qualidade da educacgéo e de que modo ela permite pensar uma concepcao de educacao
em sentido antropolégico-formativo? O estudo tem como objetivo geral analisar a concepgéo
de qualidade na educacdo contemporanea, conforme delineada nos discursos neoliberais, e,
simultaneamente, examinar seus limites com base no potencial antropoldgico-formativo
presente na Teoria da Relacdo com o Saber. A metodologia empregada é a pesquisa qualitativa,
de carater bibliografico, ancorada na postura hermenéutica, visando interpretar criticamente
textos centrais de Charlot, bem como de autores complementares, tais como Dardot e Laval,
Biesta, Freire, Dalbosco, Cenci, entre outros. A tese principia com a apresentacao do panorama
geral da pesquisa e a andlise critica dos discursos neoliberais que moldam a concepcéo
contemporanea de qualidade na educacdo. A partir desse exame sdo identificados discursos
oriundos de outros campos do saber que, ao serem incorporados ao campo educacional sob a
bandeira da qualidade, produzem impactos significativos nas praticas pedagogicas e nas
finalidades da educacdo. Na sequéncia, sdo aprofundados os efeitos da l6gica empresarial sobre
a educacdo, com base nas reflexdes de Dardot e Laval, evidenciando como essa influéncia
distancia a educagéo de uma perspectiva formativa, integral e humana. No passo seguinte, a
tese busca compreender qual concepcao de educacgdo € possibilitada pela Teoria da Relagédo
com o Saber, refletindo, assim, sobre seu potencial formativo para promover uma educacgao
menos competitiva e mais solidaria. O capitulo final aprofunda a analise do potencial
antropoldgico-formativo dessa teoria, investigando como ela pode contribuir para a construcéo
de novos modos de pensar, compreender e avaliar a educacdo. Como resultado, a pesquisa
propbe uma visdo renovada da educacdo, fundamentada em valores éticos, sociais e
antropoldgicos. Conclui-se que a teoria de Charlot oferece caminhos promissores para a
ressignificacdo da educacdo, recolocando o sujeito no centro do processo formativo e
promovendo reflexfes pedagdgicas baseadas na solidariedade. Nesse sentido, visa transformar
a relacdo do sujeito com o saber, com o mundo e consigo mesmo, fomentando uma educacao
capaz de reconhecer a condicdo humana e a importancia do outro na construcao coletiva de
saberes, em um espaco dialdgico, solidario e verdadeiramente humanizado.

Palavras-chave: Relagdo com o saber. Formacao humana. Educacéo solidéria.



ABSTRACT

This thesis is based on the understanding that education constitutes an essential condition for
human existence, configuring itself in a process of construction of meaning in the relationship
of the subject with himself, with others and with the world, and is based on Bernard Charlot's
Theory of Relation to Knowledge. The research problem arises from the following question:
How does the Theory of Relation to Knowledge enable a critical analysis of neoliberal
discourses on the quality of education and how does it allow us to think about a conception of
education in an anthropological-formative sense? The study's general objective is to analyze
the concept of quality in contemporary education, as outlined in neoliberal discourses, and,
simultaneously, to examine its limits based on the anthropological-formative potential present
in the Theory of the Relationship with Knowledge. The methodology used is qualitative
research, of a bibliographic nature, anchored in the hermeneutic stance, aiming to critically
interpret central texts by Charlot, as well as by complementary authors, such as Dardot and
Laval, Biesta, Freire, Dalbosco, Cenci, among others. The thesis begins with a presentation of
the general overview of the research and a critical analysis of the neoliberal discourses that
shape the contemporary conception of quality in education. This analysis identifies discourses
from other fields of knowledge that, when incorporated into the educational field under the
banner of quality, produce significant impacts on pedagogical practices and the purposes of
education. The thesis then examines the effects of business logic on education in greater depth,
based on the reflections of Dardot and Laval, highlighting how this influence distances
education from a formative, integral and human perspective. In the next step, the thesis seeks
to understand which conception of education is made possible by the Theory of Relationship
with Knowledge, thus reflecting on its formative potential to promote a less competitive and
more supportive education. The final chapter delves deeper into the analysis of the
anthropological-formative potential of this theory, investigating how it can contribute to the
construction of new ways of thinking, understanding and evaluating education. As a result, the
research proposes a renewed vision of education, based on ethical, social and anthropological
values. It is concluded that Charlot's theory offers promising paths for the redefinition of
education, placing the subject at the center of the formative process and promoting pedagogical
reflections based on solidarity. In this sense, it aims to transform the subject's relationship with
knowledge, with the world and with oneself, fostering an education capable of recognizing the
human condition and the importance of others in the collective construction of knowledge, in a
dialogical, supportive and truly humanized space.

Keywords: Relationship with knowledge. Human formation. Solidarity education.
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1 INTRODUCAO

Ao tomar conhecimento da teoria da relacdo com o saber e as demais obras de Charlot,
houve uma identificacdo imediata com a minha atividade enquanto professora e enquanto
sujeito que aprende e se relaciona com o saber. Nos momentos imersos na leitura, percebi que
muitas das minhas inquietagdes e questionamentos estavam presentes nas obras e iSSo me
mobilizou para esta pesquisa. A razdo dessa identificacdo pode ser resumida pela afirmacéo de
Charlot (2000, p. 34): “Estudar a relagdo com o saber é estudar esse sujeito enquanto
confrontado com a necessidade de aprender, e a presenca de saber no mundo”.

Diante das minhas experiéncias como docente em toda a educacéo bésica, no decorrer
dos ultimos 20 anos, busquei aprender de forma que este saber fosse produtivo para a minha
vivéncia comigo mesma, com o0 outro € com o mundo. Busquei, na medida do possivel,
compreender essas relacbes com o saber contrapondo sempre a minha realidade ao meio em
que vivi, com o olhar atento aos novos aprendizados que surgiam das relagdes afetivas, sociais
e culturais: da familia, da escola e todos 0s outros ambientes sociais que faziam parte do meu
cotidiano.

Iniciei a carreira docente ministrando aulas na primeira etapa do ensino fundamental em
1998 como professora efetiva, no Municipio de Ariquemes, Rond6nia, ainda estudante do
segundo ano de Magistério. Nessa época, ndo havia professores suficientes para atender as
demandas da regido. Uma realidade do Estado de Rond6nia e que também era de outros estados
do Brasil, principalmente na regido Norte.

Concluir um curso de nivel médio, o que neste caso era 0 antigo magistério, ja era uma
conquista importante, o ensino superior era uma realidade ainda distante (na minha regido), o
que so foi possivel em 2007, ano em que conclui o curso superior de Licenciatura em Letras
Portugués pela Universidade Federal de Ronddnia-UNIR, quando passei a lecionar a disciplina
de Lingua Portuguesa para alunos do sexto ao nono ano do ensino fundamental e para o ensino
médio até o ano de 2014.

A partir das experiéncias que ja possuia, surgiram outras oportunidades em que
desenvolvi atividades de acompanhamento pedagdgico nos cursos superiores de Pedagogia e
Engenharia de Alimentos, como Técnica em Assuntos Educacionais na Universidade Federal
de Ronddnia-UNIR. Foi uma oportunidade muito importante para a minha formacéo enquanto
educadora, pois ja vinha de uma trajetdria de trabalho, formacéo e vida académica.

Em busca de compreender todas as problematicas que envolvem o ser docente, procurei,

na medida em que as oportunidades apareciam, fazer os cursos de formacéo, capacitacao,
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especializacdo, entre outros, para que pudessem dar suporte as minhas atividades enquanto
educadora e entender também, como se davam as relacGes de aprendizagem dos alunos com as
atividades do aprender.

Somente em 2015, tive a oportunidade de ingressar no curso de Mestrado, onde pude ter
um contato maior com as obras mais densas sobre educacéo e fazer leituras mais aprofundadas
sobre as relagdes de ensino e aprendizagem. A partir de entdo, todas as minhas inquietagoes
afloraram em busca de compreender o que poderia ser feito para que o aluno tivesse, na escola,
oportunidades formativas mais amplas. Percebi a necessidade de aprender mais a fim de
estabelecer relagbes mais efetivas com o aluno no processo de aprendizagem, de forma que o
saber pudesse dar suporte a constituicdo do ser humano enquanto formacéo plena, integral, que
visasse, ndo sé o desenvolvimento intelectual e académico, mas também a formacdo humana
em todas as dimens@es de crescimento intelectual, social, afetivo e emocional.

Nesta trajetdria profissional, foram empregadas diversas praticas pedagogicas. A maior
parte para atender ao que a instituicdo exigia em termos de conteldos em que 0s objetivos eram
prioritariamente preparar os alunos para a competitividade. Em outros momentos usavamos
praticas tidas como inovadoras a fim de aproximarmo-nos do mundo social e tecnologico dos
alunos, na tentativa de tornar as aulas um pouco mais atraentes, porém com a inten¢ao, mesmo
que ndo declarada, de garantir que o aluno aprendesse o0s contetidos curriculares de modo a ser
capaz de reproduzi-los quando fossem cobrados nas diversas formas de avaliagOes
competitivas. A este tipo de pratica docente, que é realidade no ensino atual, Charlot chama de
“bricolagem pedagogica”. Segundo o autor, a maioria dos pais e professores tentam lidar com
o cotidiano, “com praticas hibridas, que dependem mais de uma bricolagem pedagdgica, da
sobrevivéncia e da tética do que de uma estratégia pedagdgica-antropologica” (Charlot, 2020,
p. 59).

Durante este percurso profissional, tive oportunidade de observar inimeras mudancas,
como por exemplo, o avanco tecnoldgico nas salas de aula, a busca por conhecimento por parte
de alguns professores e as tentativas de inovacfes com diversas praticas pedagogicas
apresentadas em alguns momentos de formacéo (ndo muitos). Porém, o que me chama a aten¢ao
nesses autores que fundamentam esta pesquisa, especialmente Charlot, com sua teoria, sdo 0s
conceitos que dialogam diretamente com minhas inquietacdes como docente, as quais acredito
serem também compartilhadas por muitos outros professores na atualidade.

Com fundamento na Teoria da Relagdo com o Saber e nas discussdes e pesquisas
apresentadas nas obras de Charlot, pode-se inferir que exerci, juntamente com a maioria dos

professores, da atualidade, discursos e praticas didaticas de diversas correntes pedagdgicas na



15

intencdo de promover o minimo de espacos formativos para os alunos e de sobrevivéncia
enquanto docente. Todavia, 0s discursos sobre o que se entende por qualidade da educagéo,
enquanto discurso institucionalizado, precisa ser repensado e analisado com cautela, pois cada
vez mais, acentuam-se as ideias de concorréncia em termos de desempenho de habilidades
técnicas em busca da eficiéncia mercadoldgica, enquanto que as questdes humanas, inerentes a
propria existéncia e relagdes sociais do sujeito sdo deixadas de lado.

Na contemporaneidade vivemos de modo em que tudo parte de sua utilidade enquanto
meio para se alcancar algo. Neste sentido, pode-se evidenciar que 0 processo de ensino e
aprendizagem esta voltado para a concorréncia, o mercado de trabalho, o valor utilitario e
pratico do que se aprende. Aprender o que? Para qué? Com qual finalidade?

E comum perceber em sala de aula estes constantes questionamentos sobre o valor
utilitario e imediatista do que se aprende. Também é possivel observar professores e alunos
exaustos durante todo o ano letivo por ndo ter conseguido dar conta da quantidade de temas e
atividades previstas em seus planejamentos. H& uma quantidade exorbitante de atividades
curriculares que o sistema de ensino atual exige que o professor ensine ao aluno em um
determinado periodo de tempo e que, por vezes, ndo é possivel. Ha uma cobranca social
implacéavel ao desempenho dos professores para que atendam as demandas da sociedade
pautada na competicdo e concorréncia, como se a escola tivesse que oferecer um produto a
sociedade.

Enquanto isso, os alunos, especialmente da educacdo basica, sentem-se obrigados a
participar dessa corrida insana por sucesso constante. As formas de avaliacdo estdo pautadas na
l6gica da individualidade e da competitividade desde as séries iniciais, tornando-se ainda mais
intensas @ medida que os estudantes avancam na educacdo basica. Eles sdo constantemente
pressionados a estabelecer objetivos cuja meta principal é obter aprovacgdo nos diversos exames,
com o intuito de disputar uma vaga no ensino superior, conquistar um bom emprego ou, ainda,
tornar-se empreendedores.

O professor vive e atua em um ambiente contraditorio, a0 mesmo tempo em que é
cobrado a educar e ensinar certos valores comportamentais aos alunos, também € exigido que
0 mesmo cumpra todo um curriculo de ensino baseado em instrucées pré-estabelecidas de como
preparar 0 aluno para estar apto a entrada no mundo competitivo do trabalho e consumo. De
acordo com Charlot (2020, p. 63), o professor enfrenta diversas contradi¢gdes. “De um lado, o
discurso sobre inovacdo, criatividade, espirito de equipe. Do outro, conservadorismo social,

individualismo egoista, concorréncia como principio de vida”.
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Deste modo, compreendemos que é necessario pensar qual é o papel da escola e do
professor neste processo de educacdo diante dos inUmeros desafios que a sociedade
contemporanea imp06e. Importante destacar que neste trabalho, nosso foco principal é discutir,
analisar e refletir sobre educagdo. Como afirma Dewey (1979, p. 97), “a questao basica, prende-
se a natureza da educacgéo, sem qualquer adjetivo qualitativo. Aquilo que ansiamos e 0 que
precisamos ¢ educacdo pura e simples”. Neste mesmo sentido, Charlot (2020, p. 19) defende a
ideia de que a “educacao deve ser considerada como um fato antropologico, essencial condi¢ao
de existéncia de uma espécie humana”. Assim, podemos refletir sobre a questao colocada por
Charlot (2020, p. 13): “Pode-se educar, ou mesmo instruir, sem qualquer referéncia implicita
ou explicita, a uma ideia, pelo menos esbogada, do que € o ser humano?”’

Diante deste questionamento, o problema norteador desta pesquisa pode ser traduzido
na seguinte questdo: Como a Teoria da Relacdo com o Saber possibilita realizar uma analise
critica dos discursos neoliberais sobre a qualidade da educacdo e de que modo ela permite
pensar uma concepcao de educacao em sentido antropoldgico-formativo?

A partir do problema delineado, o objetivo geral consiste em analisar criticamente a
concepcao de qualidade da educacdo, conforme delineada nos discursos neoliberais, com énfase
nas perspectivas reducionistas e empobrecidas que permeiam o discurso hegemonico sobre a
qualidade da educacdo, tal como se desenvolve na chamada “Pedagogia Contemporaneal”,
especialmente no que diz respeito a relacdo com o saber; e, simultaneamente, contrap6-la ao
potencial antropoldgico-formativo da Teoria da Rela¢do com o Saber, identificando indicativos
gue possam contribuir para a construcdo de uma educacdo comprometida com a formacao
integral do sujeito, alicercada em principios de solidariedade.

Parte-se do entendimento de que a educacéo constitui uma condi¢do essencial para a
existéncia humana, configurando-se em um processo de construcdo de sentido na relacdo do
sujeito consigo mesmo, com o outro e com o mundo.

Com estes questionamentos e pelos motivos apresentados, justifica-se nossa busca e
escolha do tema em andlise na qual defende-se a tese de que a Teoria da Relagdo com o Saber
propde a recuperacdo da dimensdo antropoldgica como alternativa critica ao discurso da
qualidade da educacdo contemporénea. Essa perspectiva traz implica¢fes etico-formativas
significativas, como a valorizagdo da solidariedade, do sentido do aprender e da relacdo com o

saber enquanto processo formativo.

! Se entendermos como “pedagogia” um conjunto de valores e finalidades que ddo coeréncia as préticas de
educacdo, ndo existe uma pedagogia contemporanea, porém, é claro, podemos sempre qualificar de pedagogias,
praticas educativas e de contemporaneas as da época atual. (Charlot, 2020, p. 67).
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A partir desta perspectiva, 0s objetivos especificos sdo 0s seguintes:

a) Apresentar um panorama geral da pesquisa e analisar criticamente os discursos
neoliberais sobre a qualidade da educacéo contemporanea.

b) Identificar discursos contemporaneos de outras areas do conhecimento que invadem o
campo educacional em nome da qualidade da educacéo e suas possiveis consequéncias;

c) Explorar os impactos dos discursos empresariais na educacdo a partir das obras de
Dardot e Laval e como eles moldam as praticas pedagogicas, afastando-se de uma
abordagem formativa mais ampla e humana.

d) Identificar que concepc¢éo de qualidade da educagdo uma Teoria da Relagdo com o Saber
possibilita e, nesse sentido, refletir sobre o seu potencial formativo para uma educacao
menos competitiva e mais solidaria;

e) Analisar o potencial formativo da Teoria da Relacdo com o Saber de Charlot e suas
possibilidades de indicar outros modos de pensar e avaliar a educagdo em uma
perspectiva educacional como direito antropoldgico.

Como mencionamos anteriormente, para alcancar estes objetivos, respondendo aos
guestionamentos e conduzir esta pesquisa, buscamos nosso referencial tedrico, principalmente
nas obras de Bernard Charlot. A escolha por este autor, como referéncia principal desta
pesquisa, deve-se ao fato de acreditarmos que a educacdo é um processo de construgdo de
relacdo com o saber e que Charlot possui uma vasta experiéncia em pesquisas educacionais, nas
quais apresenta um diagnostico de época e aponta para a necessidade de olhar o sujeito, sua
histéria, sua singularidade e faz reflexbes profundas sobre as praticas pedagdgicas
contemporaneas.

No decorrer de nossa pesquisa, daremos énfase nos discursos neoliberais sobre a
qualidade da educacdo contemporanea, pois com a acessibilidade da informacdo, também se
intensificaram as muitas falacias sobre como alcancar a qualidade educacional como se tratasse
de um produto qualquer, sem ao menos colocar a questdo do sujeito em pauta. O discurso sobre
a qualidade da educacdo ocupa uma grande parte de nossa pesquisa devido a sua associacdo
com a logica neoliberal, que a transforma em um produto de mercado, pautado por conceitos
de concorréncia, desempenho e eficiéncia técnica. Essa visdo reducionista é criticada por se
distanciar da concepc¢éo antropologica e ética da educagcdo como um processo formativo integral
do sujeito em sua condi¢cdo humana.

Segundo Dardot e Laval (2016, 2018), o neoliberalismo impde uma racionalidade que
estrutura as relagdes sociais com base na competicdo, impactando diretamente as politicas

educacionais. O conceito da qualidade, nesse contexto, € reduzido a indicadores quantitativos,
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como desempenho em avaliacGes e eficiéncia na formacao de trabalhadores para o mercado,
ignorando o desenvolvimento humano em sua totalidade. A critica fundamenta-se, entdo, na
ideia de que essa no¢édo da qualidade, promovida por discursos neoliberais, transforma a relacdo
com o saber em uma questdo técnica, subordinada aos interesses de produtividade e
empregabilidade. Charlot (2020), em contraponto, oferece uma perspectiva critica ao enfatizar
que a relacdo com o saber deve ser uma experiéncia significativa, voltada para a compreensao
de si e do mundo, ndo apenas para 0 sucesso econémico ou académico imediato, mas um saber
como processo de formacao humana.

Desta forma, para construirmos esta andalise, a metodologia empregada é a pesquisa
qualitativa, de caréater bibliogréafico, mediante a postura hermenéutica, que busca a compreensao
dos significados e sentidos dos textos, considerando a interacdo entre leitor e texto. Essa
metodologia que compBe a pesquisa bibliografica se caracteriza por fazer uma analise de
materiais j& publicados como; livros, artigos, teses, dissertacfes, documentos, entre outros, com
0 objetivo de analisa-los como um referencial tedrico sélido e consistente, ja validado pela
comunidade cientifica que permite ao pesquisador, refletir sobre o conhecimento ja produzido,
formular questdes e confronta-las com outros textos.

A pesquisa bibliogréafica tem seu inicio pela busca por fontes relevantes de acordo com
a pesquisa, selecdo de obras, leituras cuidadosas para que se possa fazer a analise, discussdo e
interpretacdo. “Considera-se, portanto, que o processo de pesquisa se constitui em uma
atividade cientifica basica que, através da indagacao e (re) construcdo da realidade, alimenta a
atividade de ensino ¢ a atualiza frente a realidade” (Lima e Mioto, 2007, p. 39). Desta forma,
esta metodologia possibilita ao pesquisador que se aproprie de debates tedricos ja publicados e
validados cientificamente contribuindo para a produgéo de novos textos e assim fazer circular
esses debates e ainda fazendo emergir essas teorias e discussdes para a atualidade impedindo
que elas sejam silenciadas pelo tempo.

Lima e Mioto (2007, p. 44), colocam uma questdo muito importante sobre a pesquisa
bibliografica, pois ela “requer alto grau de vigilancia epistemologica, de observagdao e de
cuidado na escolha e no encaminhamento dos procedimentos metodoldgicos”. Assim, esse tipo
de metodologia precisa de critérios bem definidos que sdo avaliados, revistos e aprimorados a
medida em que a pesquisa avanca, sem perder de vista 0s objetivos a serem alcangados diante
do objeto de estudo.

As autoras ainda destacam que pesquisa bibliografica vai além da revisdo bibliografica,
“da simples observagdo de dados, visto que a pesquisa imprime sobre eles a teoria, a

compreensdo critica do significado neles existente”. Assim, ao trabalhar com a pesquisa
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bibliografica, ¢ importante destacar que ela “¢ sempre realizada para fundamentar teoricamente
0 objeto de estudo, contribuindo com elementos que subsidiam a analise futura dos dados
obtidos” (Lima; Mioto, 2007, p. 44).

Na presente pesquisa, faremos também o uso do procedimento metodoldgico de uma
postura hermenéutica que consiste em um processo de construgdo e compreensao dos sentidos
em uma atividade de reflexdo colocada em didlogo com embasamento tedrico cientifico
buscando compreender o texto e encontrar outros sentidos por meio de didlogos na interpretacéao
das obras em anélise. O caminho da investigacdo, do ponto de vista hermenéutico, diante da
filosofia e das ciéncias humanas, “trata-se fundamentalmente da postura que o leitor e
pesquisador tem diante dos textos” (Stein, 1996, p. 95). Obviamente, ndo se trata de restringir
apenas ao texto puramente, mas a interpretacdo que o pesquisador faz a partir do texto e dos
conceitos analisados. Diante do conceito de método, a hermenéutica se amplia. Assim, Stein
(1996), aponta trés aspectos fundamentais para toda a investigacdo na area de humanas. S&o
trés aspectos do procedimento metddico que dardo resultados importantes no processo
investigativo:

Método hermenéutico, propriamente dito, no sentido restrito, enquanto histéria das
ideias. Vimos atrds, a origem de certos conceitos fundamentais de um campo
cientifico determinado ou da filosofia e tentamos apresentar a articulagdo e o
imbricamento de certos conceitos de tal maneira que a partir de uma rede de conceitos
conseguimos desenvolver uma compreensao melhor do objeto. Portanto, uma espécie
de histdria conceitual. [...]; um segundo aspecto, trata-se da analise do que poderiamos
chamar, de contextos da descoberta e do conceito da justificacdo. Fixamos
determinados objetos da investigacdo e da reflexdo, temos a possibilidade de
descrever historicamente e de analisar o sentido ligado a atualidade da situacéo. [...]
O terceiro caminho, denomino de caminho da especulagdo. A especula¢do Freud

chama “a bruxa da Psicanalise”, conduziu, por exemplo, a grande parte das ciéncias
em dire¢do a objetos inteiramente novos (Stein, 1996, p. 97- 98).

Nesta direcdo tripartite do caminho da investigacdo, Stein (1996, p. 98) afirma que nesta
forma de analise, “trata-se de uma relagcdo com uma espécie de capacidade de percebermos em
determinados textos elementos e desenvolvermos pela reconstrucéo e interpretacdo do texto
uma espécie de espessura do nosso discurso”. Essa reconstru¢do e interpretacdo textual para a
escrita ndo pode acontecer de forma externa, puramente descritiva ou de forma superficial. Ao
contrario, este exercicio interpretativo necessita de uma leitura cuidadosa dos conceitos
analisados e de uma ancoragem tedrica que dé um suporte ao pesquisador para imprimir em sua
pesquisa uma interpretacdo coerente em que a linguagem deve possibilitar uma conexao dos

conceitos, “de tal maneira que surja uma organizacdo do texto em que se manifestem as
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particularidades dos procedimentos que vem de nossa parte para acompanhar o objeto” (Stein,
1996, p. 98).

A medida em que o percurso investigativo esta sendo construido, vai direcionando e
aproximando o pesquisador dos textos e conceitos tedricos que serdo assimilados, fazendo uma
triagem que conduz a interpretacdo do objeto a ser pesquisado. Esse esforgo ocorre “de tal
maneira que tenhamos ao final de nosso exame, um material que podemos articular como uma
pesquisa chegada ao ponto de ser apresentada em forma de texto” (Stein, 1996, p. 101). Na
investigagdo com uma postura hermenéutica “o objetivo é alcancar o maximo de clareza com
relacdo a nossa analise”, pois importa que ela seja reconhecida no texto onde ela surge como
uma analise “que se fez criteriosamente, que nela se utilize regras, portanto ndo € um tipo de
descricéo aleatoria, descomprometida com caminhos ja desenvolvidos na investigagdo” (Stein,
1996, p. 107).

A investigagdo, com a postura hermenéutica, exige uma conduta consciente e criteriosa
do pesquisador, visto que ¢é necessario que se defina “o paradigma” no qual os textos que serdo
analisados e lidos se situam. “Em que paradigma se movem, onde nds nos movemos. Esse
paradigma tem um modelo tedérico determinado, tem um conceito determinado de
racionalidade, de verdade, de método” (Stein, 1996, p. 107). S6 assim sera possivel chegar ao
encontro, a um didlogo com 0s conceitos nos quais o texto e a interpretacdo do pesquisador se
encontram ancorados.

Nesta mesma direcdo, Dalbosco, (2021, p. 28, 29), entende o procedimento
hermenéutico como:

A relacdo interpretativa que se estabelece entre o investigador e o texto investigado.
Cabe ressaltar, contudo, que o procedimento hermenéutico, ndo se limita somente a
relacdo entre leitor (investigador) e texto, mas abarca a experiéncia humana em seu
sentido amplo, atentando-se especialmente ao didlogo vivo. Sob este aspecto
considero dois passos indispensaveis: 0 primeiro consiste em entregar-se ao texto
escutando o que ele tem a dizer e deixando-se impregnar pelo processo de
estranhamento que ele causa [...]. O segundo passo, decorrente do primeiro, refere-se

a necessidade que o investigador possui, orientando-se pela escuta, de colocar
questdes ao texto, fazendo-o respondé-las.

Deste modo, a postura hermenéutica € compreendida por Dalbosco (2021, p. 29), como
“interpretacdo apropriativa do texto investigado” mediante a analise, investigacao e reflexao
no esforgo de buscar novos sentidos e trazé-los ao dialogo.

Para Gilhus (2016, p. 145), “a hermenéutica consiste num processo de leitura que se
movimenta de forma alternada entre as partes e o todo do texto; entre sua estrutura e seu

significado; entre o horizonte do leitor e 0 do texto; e entre o texto e seus contextos”. O leitor
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se movimenta em sua interpretacdo, analisando suas partes, sem deixar de observar a coeréncia
com o todo. Por meio de sua leitura cuidadosa e interpretacdo, faz surgir outros textos. Nessa
mesma linha de entendimento, Gadamer (1997. p. 402), esclarece que:
Quem quiser compreender um texto realiza sempre um projetar. Téo logo aparega um
primeiro sentido no texto, o intérprete prelineia um sentido do todo. Naturalmente que
o0 sentido somente se manifesta porque quem 1€ o texto 1€ a partir de determinadas
expectativas e na perspectiva de um sentido determinado. A compreensao do que esta
posto no texto consiste precisamente na elaboracdo desse projeto prévio, que,

obviamente, tem que ir sendo constantemente revisado com base no que se da
conforme se avanca na penetracao do sentido.

Assim, o trabalho é constantemente relido, reescrito, avaliado até que possa buscar a
validacao cientifica. Desta maneira, ao utilizarmos a postura hermenéutica em nossa pesquisa,
tem- se o cuidado de que esse estudo seja valido, reconhecido e de acordo com Gilhus (2016,
p. 148), pode se pdr a prova por meio de dois indicios que nos indicardo se o trabalho foi bem
sucedido: Primeiro, “estaremos no caminho certo, quando verificarmos que tudo o que foi dito
no texto foi levado em conta, e que as diversas partes da interpretacdo sdo consistentes entre si
bem como com aquilo que ja sabemos”; segundo indicio, € o teste externo da validade, “a
aprovacao da comunidade cientifica. Uma interpretacdo que poucas pessoas, além do seu autor
consideram conveniente ¢ provavelmente falha”. Desta forma, estas duas validagdes sdo muito
importantes, tanto a interna, porque passa por uma autoavaliacdo, momento de reflexdo e
melhoramento da pesquisa e a validagdo externa, porque a pesquisa sera posta em analise por
pessoas que ja percorreram 0 caminho, e certamente terdo muitas contribuices a fazerem.
Importante destacar, como afirma Gilhus (2016, p. 148), que: “assim como nao existe uma
leitura definitiva, ndo existem verificaces definitivas e ndo ha normas transcendentais”. Entdo
sempre havera outras leituras possiveis e outros textos poderdo surgir.

A metodologia bibliogréfica, com a postura hermenéutica nos possibilita colocar em
didlogo as obras analisadas com questionamentos contemporaneos sobre a educacdo com 0
objetivo de mediar reflexdes e sentidos construindo novos textos.

As obras principais que dardo suporte tedrico a nossa pesquisa serdo: A nova razao do
mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal de Dardot e Laval (2016), os estudos e reflexdes
de Laval em sua obra: A escola ndo é uma empresa: O neoliberalismo em ataque ao ensino
publico (2019) e também as reflexdes de Charlot, principalmente nas suas obras: Educacéo ou
Barbérie (2020), Da relacédo com o saber: elementos para uma teoria (2000), entre outras que

também nos auxiliam em nossas analises.
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A tese esta estruturada em cinco capitulos com a finalidade de refletir sobre as questfes
propostas e atender aos objetivos apresentados anteriormente. No primeiro, que neste caso,
consideramos as discussdes realizadas na introducdo, é apresentado o problema de pesquisa, 0s
objetivos e a justificativa em que expde, um memorial onde se coloca a motivacao e interesse
por este recorte de andlise e escolhas dos autores que embasam esta pesquisa. Faz-se um dialogo
com alguns conceitos sobre a relagdo com o saber de Bernard Charlot (2000, 2005, 2013, 2020),
com a intencao de compreender a relagdo de sentido do ato de aprender, analisando o processo
de aprendizagem e a relacdo com o saber diante das condi¢cdes de desenvolvimento e
participacao neste processo enquanto sujeito. Apresentamos também a metodologia empregada
e um breve resumo dos demais capitulos que comp&em este trabalho.

No segundo capitulo apresenta-se um diagnostico de época sob a perspectiva de Charlot,
principalmente na obra Educacéo ou Barbérie (2020), focando na tensdo entre norma e desejo
existente nas pedagogias tradicionais e novas, e a auséncia de uma pedagogia contemporanea
ancorada em uma antropologia que considere o tipo de ser humano que a escola pretende
formar. Charlot analisa o fato de que a educacdo atual estd orientada pelo mercado e pela
produtividade, dominada por discursos sobre desempenho e qualidade, muitas vezes vinculados
a uma légica mercadoldgica, negligenciando a formacéo do sujeito em sua condi¢do humana.
Ele argumenta que a educacao contemporanea carece de debates pedagdgicos significativos que
considerem nao apenas a especificidade humana, “mas a préopria existéncia de um mundo
humano” (Charlot, 2020, p. 19). Também ¢ analisada a influéncia crescente dos discursos das
diversas areas do conhecimento que invadem o campo educacional com interpretacGes
reducionistas de pesquisas neurocientificas e tecnoldgicas com discursos abusivos que
simplificam o processo educacional as técnicas que maximizam a produtividade cerebral,
ignorando aspectos sociais e culturais da aprendizagem.

No terceiro capitulo, exploramos com mais profundidade a anéalise critica sobre a
problematica da qualidade da educacdo sob a 6tica neoliberal observando como este discurso
molda as politicas e praticas educacionais na atualidade. Para este passo, ancoramos nossas
discussdes nas obras: A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal de Dardot
e Laval (2016), e também, os estudos e reflexdes de Laval em sua obra: A escola ndo é uma
empresa: O neoliberalismo em ataque ao ensino publico (2019). Neste ponto da pesquisa,
explora-se o conceito da qualidade da educacéo, apontando para uma abordagem mercadoldgica
que da énfase ao desempenho e a concorréncia em detrimento de uma educagdo mais ampla e
humana. Nesse sentido, Laval (2019) enfatiza que a educacdo tem sido, cada vez mais, tratada

como um produto de mercado em que a eficiéncia, produtividade e inovacgao se tornaram o0s
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principais objetivos, deixando de lado os valores de referéncia para o desenvolvimento do ser
humano, como a cidadania e a formac&o ética e suas relagbes com o mundo. Essa perspectiva
neoliberal enfatiza a competicdo e o individualismo, tanto na formacao do individuo, quanto
nas praticas pedagogicas que tendem a se concentrar em resultados quantificaveis.

No quarto capitulo, adentramos em um o segundo ponto de discussdo; enquanto que, nos
capitulos primeiro, segundo e terceiro apresentamos uma analise critica e reflexGes sobre os
discursos reducionistas e utilitarios aos quais a qualidade da educacgéo se encontra vinculada,
neste, daremos énfase a compreensdo dos fundamentos da Teoria da Relagdo com o Saber, a
fim de compreender como as experiéncias humanas, que se vive no cotidiano, estdo sempre
entrelacadas as relacbes que estabelecemos com o outro na sociedade, embora o ser humano
tem a sua particularidade, sua individualidade, precisa do outro, do coletivo para a constituicdo
de si. E para compreender essas relacdes € necessario recorrer a base tedrica como referencial
para dar suporte a nossa pesquisa que buscamos em Charlot a partir das obras: Da Relagdo Com
o0 Saber: Elementos para uma teoria (2000) e Educacéo ou Barbarie (2020). Neste ponto da
pesquisa, buscamos entender os conceitos e fundamentos da teoria e o sentido do aprender
guanto a constituicdo do sujeito enquanto atividade transformadora de si, do outro e do mundo.
Parte-se de uma perspectiva de reflexdo que considera o aluno como um ser ativo, capaz de
construir seu conhecimento formativo e se constituir como sujeito por meio da relacdo consigo
mesmo, com 0 outro e com o0 mundo, contrapondo-se a esta nogdo empobrecida do discurso
neoliberal.

No quinto capitulo, analisa-se o potencial formativo da Teoria da Relacdo com o Saber
e suas possibilidades de indicar outros modos de pensar e avaliar a qualidade da educacdo em
uma perspectiva educacional como direito antropolégico. A teoria propde que 0 processo
educacional va além de uma transmissao técnica de conhecimentos, defendendo uma nocéo de
educacdo centrada na condi¢cdo humana, na formacdo ética e social do sujeito. Charlot
argumenta que a educacdo contemporanea deve resistir as tendéncias neoliberais que tratam o
ensino como mercadoria e 0s alunos como consumidores. Defende que € necessario repensar o
papel docente para analisar a qualidade na educagédo. Que a funcdo de educador deve incluir a
responsabilidade ética a fim de mobilizar os alunos para o aprendizado, estimulando o desejo
pelo saber. Por fim, argumentamos, com base em Charlot, que para pensar em indicativos para
uma educacdo contemporanea e propor outros parametros para analisar a qualidade na educacao
é necessario sair da l6gica da concorréncia, se opor a ditadura na nota, estabelecer um equilibrio
entre norma e desejo e dar um lugar para a tecnologia digital, sem abrir m&o de uma educagéo

solidaria na qual o sujeito esteja no centro das discussdes.



24

2 OS DISCURSOS CONTEMPORANEOS SOBRE EDUCACAOQO: UM DIAGNOSTICO
DE EPOCA NA PERSPECTIVA DE BERNARD CHARLOT

Este capitulo faz uma reflexdo sobre a andlise abordada por Charlot em relacdo a
dialética entre norma e desejo em que se baseiam as pedagogias tradicionais e novas,
desenvolvendo também uma anélise sobre as pedagogias contemporaneas ou em relacdo a
auséncia dessas pedagogias ancoradas em uma antropologia. Parte-se da perspectiva e olhar de
Charlot sobre a educacdo e a questdo antropoldgica como fator fundamental para que se possa
pensar uma pedagogia contemporanea que leve em consideragdo o tipo de ser humano que a
escola pretende formar.

Tem-se o objetivo de refletir sobre a tensdo existente entre norma e desejo, e como essas
forcas moldam e redefinem o processo educativo, a fim de que se possa analisar sobre como
chegamos ao estagio atual da educacéo. Defende-se a ideia de que é necessario conhecer 0
caminho percorrido e a real situacdo educacional contemporanea e suas praticas pedagdgicas
para que se possa pensar uma educacdo que seja fundamentada em uma antropologia, que saiba
com clareza o tipo de formacéo que se deseja construir.

As préticas pedagdgicas contemporaneas se interessam muito pela aprendizagem em
abordagens didaticas, neuroldgicas, digitais com foco na produtividade, sucesso financeiro e
status social, voltados sempre para o mercado utilitirio e neste sentido as questBes
antropoldgicas sdo silenciadas. Charlot (2020), faz uma reflexao sobre a questdo antropoldgica
nas escolas tradicionais e novas e ainda sobre o fato de ndo existir, na contemporaneidade, uma
pedagogia ancorada em uma antropologia. Para que se possa compreender as reflexdes
seguintes, faz-se necessario entender alguns conceitos importantes apontados por Charlot
(2020).

Antropologia e antropoldgico refere-se, neste texto, conforme postulado pelo autor, “a
uma reflexdo sobre a espécie humana”. No sentido de antropologia cultural, que se interessa
principalmente pelas diferencas entre culturas, “ndo € o campo de referéncia, mas, as diferencas
entre grupos humanos devem ser levadas em conta na reflexdo sobre o que 0 homem tem em
comum” (Charlot, 2020, p. 19).

Da mesma forma é importante mencionar que o adjetivo “pedagogico”, refere-se, nesta
analise, a ideia de educacdo, no sentido de praticas pedagogicas enquanto formacédo. Ja o
substantivo “pedagogia” remete “a valores e propositos explicitos ou declarados que dao
coeréncia a um conjunto de praticas de educagdo”. Emprega-se, neste texto, o sentido de

pedagogia, compreendido por Charlot, em que a pedagogia é definida como referéncia aos
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valores educacionais e ndo apenas a aprendizagem, esta Ultima, refere-se a didatica que visa a
eficdcia de aprendizagem, “mesmo que de fato, ndo existe opgdo didatica sem escolha
pedagogica” (Charlot, 2020, p. 20). Assim, estabelece-se uma analise e reflexdo sobre o fazer
pedagdgico guiado por determinados valores que sdo importantes para pensar uma educacao
que vise a formacdo humana enquanto um processo continuo do aprender.

Charlot, afirma que ha sempre uma tensao dialética entre norma e desejo que permeia
as praticas e teorias pedagoégicas, porém as formas que essas assumem, diferem de acordo com
0 tipo de sociedade e momento historico. Neste percurso de andlise, faremos uma reflexao
sobre as pedagogias tradicionais e novas baseadas em seus fundamentos antropol6gicos e sobre
a educacdo na contemporaneidade, pois de acordo com Charlot (2020), ndo existe na
contemporaneidade uma pedagogia baseada em uma antropologia. Atualmente, ha um
silenciamento antropologico e, a0 mesmo tempo, o que existe sdo “praticas didaticas hibridas”
que, ora buscam fundamentos nas pedagogias tradicionais, ora nas pedagogias novas, no
esforco de encontrar um meio termo para atender aos anseios da sociedade contemporanea que
é marcada por principios de competitividade, produtividade, eficiéncia e individualismo.

Partindo desta premissa, as questdes que nos orientam neste passo, desta analise sdo:
Como se desenvolveram as pedagogias tradicionais e novas em relagéo a dialética entre o desejo
e a norma em seu processo socio-histérico? Quais foram os fundamentos antropoldgicos que
deram suporte a essas pedagogias? Que tipo de pedagogia predomina no ensino
contemporaneo? Quais sdo os discursos sobre a qualidade da educacédo na atualidade?

Com esses questionamentos, sob a perspectiva e olhar de Charlot, a respeito da educacgéo
contemporanea, pretende-se buscar pistas para compreender o processo a que se chegou aquilo
que se aproxima de uma definicdo, mesmo que obscura e puramente técnica do que se pode
chamar de qualidade da educacéo.

Charlot afirma em sua obra Educacao ou Barbarie (2020, p. 72), que ndo ha mais grandes
debates pedag6gicos sobre a educagio na atualidade, porém o fato de ndo haver “os grandes
debates pedagogicos, e menos ainda uma pedagogia contemporanea”, ndo quer dizer que nao
h& muitos outros discursos sobre educacdo visando a qualidade. Assim, este espaco é ocupado
por outros discursos sobre a qualidade da educagdo, como por exemplo: “os discursos baseados
na concorréncia, competéncia e desempenho técnico, da neurociéncia, e neuroeducacgéo, das
tecnologias da informagdo e comunicagdo digital”. Desta forma esses discursos trazem uma
visdo reducionista e empobrecida do que pode caracterizar a qualidade da educacdo, sem

considerar o homem em sua questdo antropoldgica.
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2.1 Das pedagogias tradicionais as pedagogias contemporaneas: Uma reflexdo sobre a
educacdo na perspectiva de Charlot

Na obra Educacdo ou Barbérie, Charlot (2020) faz uma analise sobre o que foram os
discursos pedagogicos nas pedagogias tradicionais e novas, refletindo sobre o tipo de ser
humano que essas pedagogias pretendiam formar nos varios periodos historicos e sociais. De
acordo com o autor, a pedagogia foi, historicamente, uma regulacéo da dialética entre o desejo
e a norma. Sao dois opostos que nao podem existir sem o outro. As pedagogias tradicionais,
tanto dos jesuitas quanto republicanas, foram baseadas na norma e na disciplina contra o desejo
e, portanto, contra o corpo.

A educacdo republicana, com bases ideoldgicas diferentes da tradicional, faz a mesma
coisa que a pedagogia dos jesuitas, apenas que desta vez, é pautada na razao, na instrucdo e na
disciplina, mas permanece contra o corpo, contra o desejo. Para Charlot (2020, p. 28), a “Razao,
na escola republicana é a vocagdo e conquista do homem”. Desta forma, “a educagdo
republicana herda as formas pedagégicas tradicionais: imposicdo de regras e inculcacdo de
modelos de comportamento e relagbes, estruturas espaciais e temporais, arquitetura ou
formagao de professores nas escolas”. Na pedagogia republicana, a crianga € vista e tratada
como modelos de homens que serdo transformadas em cidaddos para estarem aptos a cumprir
seu papel civilizado na sociedade.

Retornando as pedagogias tradicionais, conforme postulado por Charlot (2020, p. 32),
tem-se que a antropologia oferece uma versdo positiva de uma natureza humana dupla: se a
educacdo tem por funcdo disciplinar no homem, sua natureza inicial, selvagem, corrompida
dominada pela paixdo e pelo capricho é para que ele possa ascender a forma superior de
humanidade, a do espirito, da razdo, da alma liberta do pecado ou do cidaddo republicano. “A
disciplina ¢ a vertente repressiva daquilo que, em vertente ‘realizacdo’, da acesso ao apice da
humanidade (a Razdo e a Republica, ou na versao religiosa, a salvagao)”.

Nas pedagogias tradicionais, baseadas em uma antropologia essencialista, ha sempre
uma dialética entre os dois opostos: norma e desejo e, neste sentido, a educacdo sempre prezou
pela norma por meio da disciplina imposta ao aluno como forma de inculcagéo de saberes. Isso
aconteceu em oposicao ao desejo, visando a salvacao e ou a civilizacéo do sujeito como forma
de preparacdo e formacdo moral e intelectual para atuar na sociedade como individuo voltado
ao fim institucional desejado.

As pedagogias consideradas tradicionais apresentam configuracdes antropologicas que

“definem figuras da humanidade que por mais diferentes que sejam (o sabio o santo, o cidadé&o,
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0 patriota, etc)”, sdo aceitas como legitimas porque “fundadas na natureza, sdo compativeis com
as estruturas sociais, cujas contradi¢cdes superam, e propde ao sujeito meios de identificagdo”
(Charlot, 2020, p. 33).

Como pontua Charlot (2020, p. 34), “no fim do século XIX e inicio do século XX
surgem as novas pedagogias que se opdem a ideia negativa da natureza humana”. Neste
contexto, “o que se opde ¢ a ideia de natureza humana, que nas escolas novas passa a ser baseada
em uma interpretacdo positiva considerando que a crianca, por natureza, € inocente, pura,
espontanea, criativa”. Assim, nas pedagogias novas, a crianga passa a ser vista como um ser
puro e inocente que precisa de um ambiente acolhedor e seguro para que possa desenvolver
suas capacidades de forma espontanea, construido pela interagdo com a natureza e seu meio,
desenvolvendo suas capacidades de pensar e agir criativamente.

Nesta perspectiva, quanto mais nova € a crianca, mais proxima ela estd da verdadeira
humanidade; logo, educar € respeitar e levar em consideracdo as suas necessidades e interesses
naturais. Ainda de acordo com Charlot (2020, p. 35):

A nova pedagogia mantém a configuracdo antropoldgica: como na pedagogia
tradicional, as préaticas de educagdo do sujeito singular séo articuladas sobre uma
defini¢do universalista de humanidade desejavel, mas essa definicdo em si é como

invertida: uma interpretacdo positiva da natureza humana substitui a interpretagéo
negativa.

Nesta visdo positiva da natureza humana, “a crianga ndo nasce corrompida pelo pecado
original, mas ¢ a sociedade que a corrompe” (Charlot, 2020, p. 34). Nas pedagogias novas, o
olhar para as criancas passa a ser mais cuidadoso e é neste sentido que educar ganha um novo
olhar mais protetor, de respeito a pureza natural da infancia, um ser que precisa de cuidados e
confianca por se tratar de um periodo importante para a constru¢do do adulto que devera se
tornar.

O processo historico das novas pedagogias foi construido e inspirado pelo sentimento
de liberdade voltado as necessidades das criancgas, respeitando seu ritmo de crescimento e
desenvolvimento, seus interesses particulares. A crianga passa a ser compreendida como um
individuo que possui suas capacidades que deverdo ser desenvolvidas a partir do meio no qual
esta inserida. Neste sentido, “no debate entre desejo e norma, elas - pedagogias novas -
argumentam em nome do desejo, contestam as normas e tendem a reconhecer legitimidade
apenas a norma natural ou a norma coletiva construida com e pelas proprias criangas”. As

pedagogias novas surgem se opondo as tradicionais que argumentam “em nome da norma e
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tendem a desconfiar de qualquer forma de desejo, a ndo ser aquele que conduz para a sabedoria,
santidade ou cidadania” (Charlot, 2020, p. 45).

Esses dois polos, do desejo e da norma, sdo contraditorios, porém ndo tem como pensar
um sem o outro para se viver em sociedade, nem para a construcdo de uma pedagogia que tenha
como fundamento a formag¢do ampla do ser humano. “A referéncia antropolégica a uma
natureza humana permite explicar, justificar e legitimar as praticas e discursos pedagdgicos”
(Charlot, 2020, p. 50).

A vida em sociedade é sempre baseada em um processo de equilibrio entre o ser humano
e 0 ambiente social, entre desejo e norma. Assim, o ser humano néo pode ignorar o desejo, nem
rejeitar qualquer forma de norma. “O homem ¢é desejo, de modo que qualquer pedagogia deve
definir um principio de desejabilidade”. Porém, como Charlot afirma, “ndo se pode viver sob o
dominio do principio do prazer”. Nos termos da psicanalise, o principio da realidade exige que
cada um negocie seus desejos com os desejos concorrentes ou antagonistas dos outros” (Freud,
1981, apud Charlot, 2020, p. 50). Por outro lado, a estruturacdo do sujeito, como “vida em
sociedade, exige normas, e qualquer pedagogia, seja qual for a sua aversdo as normas, € levada
a definir as formas legitimas de normatividade” (Charlot, 2020, p. 50).

A sociedade se forma a partir de atividades coletivas dos seres humanos, para produzir
condicBes de sobrevivéncia e os conceitos antropoldgicos dependem de como as relacBes
sociais se constroem. Em qualquer sociedade, “a tensdo dialética entre desejo e norma esta no
coragdo das praticas e teorias pedagodgicas” (Charlot, 2020, p. 53). Porém, as formas que
assumem, diferem de acordo com os tipos de sociedades e 0s momentos socio-histéricos em
que vivem. Diante deste cenario, pode-se questionar: Em qual situacéo se encontra a educacao
contemporanea em relacdo a dialética entre desejo e norma, baseados em seus fundamentos
antropologicos classicos?

Na sociedade contemporanea os individuos buscam incessantemente o lucro e acimulo
de riquezas conquistados por meio de suas competéncias, eficiéncia e produtividade. Os
discursos midiaticos sdo fortemente baseados na busca obsessiva pela ascensdo social como
meio de alcancar a felicidade e autorrealizacdo, e neste sentido, a educacdo tem sido afetada
por esses discursos em uma tentativa de acompanhar as mudancas sociais.

Diante desta I6gica de desempenho e concorréncia que marca a sociedade atual, a escola
enfrenta diversas contradi¢gdes: “Uma tensdo fundamental entre o principio da legitimagdo a
priori do desejo e a logica do desempenho e da concorréncia”. Esses dois principios sdo
ideologicamente necessarios: “o desejo, em uma sociedade que necessita do consumo para seu

crescimento, a concorréncia em uma sociedade hierarquizada a se reproduzir uma geracéo apos
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aoutra” (Charlot, 2020, p. 63). Desse modo, a pedagogia tradicional acomoda bem os principios
da concorréncia, desde que aceite as referéncias culturais estabelecidas, no entanto, “ela ¢
concebida como uma pedagogia antidesejo”. Por outro lado, as pedagogias novas valorizam o
desejo e atende a légica social atual em relagéo a criatividade, inovacéo e trabalho em equipe,
porém, “entra rapidamente em tensdo com as exigéncias generalizada de desempenho e
concorréncia” (Charlot, 2020, p. 63).

Assim, na sociedade contemporanea, “pais e professores utilizam vestigios
fragmentados de pedagogias tradicionais e novas, reunidos em conjuntos hibridos, instaveis, e
de pouca coeréncia e que perderam seus fundamentos antropologicos” (Charlot, 2020, p. 59).
E cada vez mais comum a sociedade vincular a qualidade da educago aos valores econdmicos,
competitivos, ancorados na eficiéncia e desempenho mensuraveis, como se a educacdo fosse
um produto de mercado. E neste sentido, professores enfrentam o dilema entre educar e ensinar
com base nas experiéncias dos alunos considerando seus contextos socioculturais ou se dedicar
a prepara-los para enfrentar o mundo competitivo baseado em desenvolver competéncias e
habilidades que atendem ao mercado de trabalho.

A educacdo, na contemporaneidade, ndo tem uma pedagogia que possa dar suporte aos
NOVOoSs anseios sociais e que seja baseada em uma antropologia. Conforme argumenta Charlot
(2020, p. 53):

A sociedade ndo passou de uma antropologia pedagdgica tradicional para uma nova;
ela saiu de uma problematica pedagdgica-antropoldégica em favor de uma logica social
de desempenho e concorréncia que ndo é compativel nem com a pedagogia
tradicional, nem com a “nova” pedagogia. Ela também ndo gerou até agora, uma

pedagogia contemporanea, que seria o0 equivalente ao que foram as pedagogias
tradicional e nova.

Diante da auséncia de uma pedagogia contemporanea capaz de oferecer suporte efetivo
aos educadores enquanto processo formativo, é possivel observar que pais e professores
recorrem a praticas educacionais cotidianas baseadas em solugdes hibridas e improvisadas.
Essas préaticas caracterizam-se por uma espécie de “bricolagem” pedagogica, orientada mais
pela necessidade de sobrevivéncia e por acdes taticas do que por uma estratégia pedagogica
fundamentada em principios antropoldgicos. Diante das atuais perspectivas sociais pode-se
questionar: Qual é a fungdo da escola em uma sociedade que valoriza, quase que
exclusivamente, o status social, o individualismo, o consumo e a competitividade?

A escola € vista por muitos, e principalmente pelos pais, como uma instituicdo que esta
a servico dos anseios sociais como um meio, um lugar de preparagdo dos estudantes para

enfrentar o mundo competitivo e individualista que o mercado de trabalho e consumo exige. A
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preocupacao em estudar, ou em oferecer as melhores oportunidades aos filhos &, quase sempre,
com o valor utilitarista, mercadoldgico e consumista. Na contemporaneidade, a ldgica que
prevalece é a do desempenho, concorréncia e individualismo, ndo é mais questdo de finalidade
maior, nem de figura humana desejavel, mas o uso eficaz de si mesmo e para si mesmo, para
n&o ser um perdedor e estar sempre entre 0s mais ricos, mais famosos, mais poderosos, em uma
situacdo de comparacdo, de status social e hierarquizagdo permanentes.

Diante dos discursos e praticas pedagdgicas, sem referéncia antropoldgica que possam
sustentar um referencial de educacdo, € comum ouvir gquestionamentos como: Para que
frequentar a escola, se muitas pessoas venceram na vida sem estudar? Ou, qual é a importancia
da escola? Em muitas vezes as respostas mais frequentes s&o: para ter uma boa profissdo que
garanta um maior potencial de consumo e possibilidades de ascensdo social financeira, o que
quer dizer ter uma posicado social superior a dos outros. Em outras situacdes, ha ainda, exemplos
de respostas que apontam algum tipo de sucesso financeiro e competitivo de pessoas que, aos

(13

olhos da sociedade contempordnea, venceram por si mesmas, € com isso, “a sociedade
contemporanea tende a produzir o siléncio antropologico” (Charlot, 2020, p. 66).

Neste modelo de educacdo mercadoldgica quem dita as regras sdo os clientes, dizem
como desejam ser atendidos, o que querem aprender, ou como querem que seus filhos aprendam
e em quanto tempo. Nesta perspectiva, o tempo também ¢é um fator determinante, pois em uma
sociedade cada vez mais apressada, 0 saber passa a ser sindbnimo de adquirir competéncia
técnica com maior desempenho para realizacdo de tarefas.

Esse discurso cada vez mais individualista e apelativo invade também o discurso
escolar, uma vez que o professor ndo sabe mais argumentar diante dos sistemas institucionais
ja instalados e de certa forma amparados pelas politicas publicas e modelos educacionais
contemporaneos.

N&o se pode afirmar que ndo ha educadores preocupados com esta realidade e que
resistem a esta mercantilizacdo da educagéo, mas neste sentido, o que podem fazer? Alguns
insistem em trazer referéncias anteriores de educacdo como a educacao tradicional mesclando
com referenciais das pedagogias novas e ainda tentando adequar-se aos anseios da sociedade
contemporanea, 0 que, muitas vezes, tem sido a forma que encontram na tentativa de realizar
algo que ainda faga algum sentido. Mas o questionamento que se faz diante disso é: Até quando
esses profissionais resistirdo? Eles conseguirdo transmitir esses valores e resisténcia para as
proximas geracoes que estdo sendo formadas como educadores?

Claro que ndo teremos respostas para estas perguntas, mas certamente sao inquietacoes

de muitos educadores, pelo menos aqueles que estdo preocupados com esta relagcdo com o saber
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baseados em um processo de formacdo humana mais ampla, ndo apenas para atender ao
mercado de trabalho e consumo, mas uma educacdo para a vida, ancorada em valores que pense

em que tipo de ser humano estdo formando.

2.2 A Neuroeducacao e a pedagogia: Desafios e controvérsias discursivas

Charlot afirma que ndo existem, atualmente, debates acalorados sobre educacdo no
campo pedagogico como j& houve nos anos 70 do século XX, e desta forma ficou um espaco
que vem sendo ocupado por outros discursos, de outras areas do conhecimento. E estes
discursos seguem a logica do desempenho e concorréncia cujo principal objetivo € o aumento
da produtividade. O autor argumenta que nos ultimos anos, os discursos sobre o cérebro
ocuparam lugar especial nos debates sobre educagdo. Ha quem se apoie em pesquisas cientificas
para fundamentar propostas pedagdgicas a partir da neurociéncia e ainda surgem outros
discursos com outra “roupagem neurologica em posicdes pedagogicas ou ideoldgicas anteriores
a qualquer pesquisa sobre o cérebro - ou constituem apenas uma recuperacdo comercial do tema
neurolégico da moda” (Charlot, 2020, p. 81).

Assim o0 autor adverte que esses discursos demandam certa cautela e analise criteriosa
a fim de “evitar uma dupla armadilha: rejeitar os resultados cientificos por que colidem com
convicgdes anteriores’” ou ao contrario, “aceitar sem nenhuma outra forma de andlise, qualquer
afirmagdo que se recomende de ‘um neuro alguma coisa’ para se impor como verdadeira”
(Charlot, 2020, p. 81, 82).

A parte das neurociéncias que se dedica com mais especificidades aos mecanismos
cerebrais subjacentes ao aprendizado € comumente chamada de neuroeducacdo. Que conforme

referenciado por Charlot pode ser definido como:

A neuroeducacdo (ou neurociéncias cognitivas da educagdo) é uma subdisciplina das
neurociéncias cognitivas com estreitos lagcos com a psicologia da educacdo, das
aprendizagens e do desenvolvimento. A neuroeducacdo visa compreender e descrever
0S processos psicoldgicos e 0s mecanismos cerebrais subjacentes as aprendizagens
escolares fundamentais, (ler, escrever, fazer calculos, raciocinar, respeitar 0s outros,
etc) de milhdes de alunos que vao todos os dias a escola, comparando antes e depois
do aprendizado, as modificacdes cerebrais e comportamentais provocadas por
diferentes tipos de aprendizados ou de pedagogias (Berthier, Borst, Desnos; Guilleray,
2017, p. 28 apud Charlot, 2020, p. 83).

As pesquisas em neurociéncia, ao utilizarem técnicas avancadas de imagem cerebral,
possibilitam a identificacdo de &reas do cérebro mais ativas durante a realizacdo de

determinadas tarefas. Tais métodos sdo reconhecidamente seguros, controlados e produzem



32

evidéncias cientificas relevantes para a compreensdo dos mecanismos envolvidos na
aprendizagem. Charlot (2020, p. 83), no entanto, chama atencéo para a necessidade de situar
essas contribuicdes no devido contexto. O autor argumenta que as descobertas da neurociéncia
devem ser valorizadas como parte integrante de um conjunto multidisciplinar de saberes que
compdem a ciéncia da educacdo, ao lado de campos como ““a psicologia, sociologia, didatica e
historia da educacdo”. A neurociéncia, portanto, ¢ uma contribui¢cdo importante, sobretudo
quando aplicada a questdes pedagdgicas relacionadas a distdrbios, lesbes ou deficiéncias
neuroldgicas, como € o caso da dislexia. Fora desses contextos especificos, é essencial evitar o
risco de supervalorizacdo de seus resultados em detrimento de outras abordagens igualmente
fundamentais para compreender 0s processos educativos em sua complexidade.

Charlot (2020, p. 84) defende que: “somente aprende quem se mobiliza em uma
atividade intelectual e essa atividade requer um suporte cerebral”. Neste sentido, os estudos
provenientes das pesquisas relacionadas a neuroeducacdo, quando tratam de questdes
especificas em que esclarecem e ajudam a compreender o funcionamento do cérebro sdo muito
importantes. No entanto, de acordo com essas pesquisas, conhecer este funcionamento e suporte
possibilita uma otimizacdo da atividade cerebral permitindo uma melhor aprendizagem, maior
produtividade e enfatiza a busca por uma maximizacdo da capacidade de producédo do cérebro.
Sendo neste ponto, que nossa anélise tem o objetivo de trazer os discursos implicitos que pairam
sobre os desvios de interpretacdo a respeito do campo de atuacdo dessas pesquisas, que por
vezes, sdo trazidas para a educacdo fora do contexto em que sdo aplicadas, ou quando
apresentam discursos distorcidos de seus resultados, como se pudessem ser aplicadas em sala
de aula como uma chave para otimizar a educagéo.

Charlot argumenta que a neurocientista espanhola Anna Carballo, que desenvolveu
pesquisas sobre a aprendizagem da leitura, afirma muito claramente que nosso cérebro
decodifica as palavras fonema a fonema, “e que a melhor maneira de ensinar a ler ¢ facilitar a
correspondéncia entre grafema e fonema e ndo pela memoria visual de palavras inteiras”,
enfatizando “a importancia da atividade sobre os fonemas e a riqueza linguistica do ambiente
em gue vivem” (Carballo, 2017, 2018 apud Charlot, 2020, p. 85).

Essa descoberta cientifica € muito importante, mas permanece em discussdo o método
de ensinar a crianca a ler. A leitura ndo pode ser estabelecida como uma receita, quando se trata
de linguagem, com toda a sua diversidade e dinamismo posto em atividade viva pelo ser
humano, em suas rela¢des sociais e culturais com que a linguagem é produzida. A leitura requer
uma relacdo de atividade e sentido que ndo é Unica para todos o0s sujeitos. Assim, os resultados

das pesquisas neurocientificas ndo podem ser transpostos de forma imediata, sem as analises de
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sua producao sob formas de instru¢des pedagogicas, por uma razao primordial: “sdo produzidas
em situacdo experimental, portanto, artificial - logicamente artificial, porque é a condicéo de
carater cientifico desses resultados, mas, ao mesmo tempo, diferentes da situacdes nas quais
aprendemos na escola ou na familia” (Charlot, 2020, p. 86).

As pesquisas cientificas sobre o funcionamento cerebral sdo realizadas a partir de uma
amostragem em que “o dispositivo experimental tenta isolar tanto quanto possivel, a atividade
cerebral provocada por uma unica leitura do material proposto” [...], nesta situagdo aqui
analisada e “isso quer dizer que a cientificidade é conquistada ao preco de uma modelizacéo,
uma idealizagdo e simplificacdo do funcionamento do cérebro quando a crianga aprende a ler”
(Charlot, 2020, p. 87).

O fato € que esses resultados analisam apenas as situac@es que podem ser controladas,
isoladas com foco especifico em determinadas a¢6es em um recorte contextual, o que nao se
aplica em situagdes de sala de aula em que alunos fazem muito mais do que apenas ler enquanto
olham o material grafico em um contexto complexo, heterogéneo e dinamico que é uma classe,
com pelo menos trinta alunos, em que o cérebro funciona para além do que é necessario,
enquanto faz a leitura do material apresentado. Os estudantes recebem estimulos, tanto internos
como externos o tempo todo. Em situa¢fes comuns do dia a dia, ndo se pode isolar o cérebro
para uma acdo especifica, modelada, simplificada. Aprender requer uma relagcdo com o saber,
“o cérebro funciona em um corpo ativo, em um ambiente, € se produz uma consciéncia de
identidade historica” (Charlot, 2020, p. 88).

Charlot (2020) destaca que ha, entre alguns neurocientistas, uma postura consciente e
reflexiva diante dos limites de sua atua¢do no campo educacional. Embora reconhegam que 0s
avancos da neurociéncia oferecem contribuicdes valiosas para a compreensdo de aspectos
envolvidos no processo de aprendizagem, alguns adotam uma atitude prudente, buscando evitar
interpretacdes indevidas ou reducionistas. Esses profissionais reconhecem que sua
especialidade pode fornecer bases tedricas importantes, mas ndo substitui o conhecimento
pedagdgico e didatico, tampouco deve determinar diretamente as praticas adotadas em sala de
aula. A prépria neurociéncia, como admitem alguns de seus pesquisadores, ndo possui solu¢des
prontas para os desafios complexos enfrentados pela educagdo, nem deve assumir o papel de
prescritora de métodos didaticos, uma vez que isso requer competéncias que vdo além do
escopo da pesquisa neurologica.

No entanto, ndo ha unanimidade sobre essa prudéncia nos discursos dos neurocientistas
tampouco nas interpretacfes que fazem dessas pesquisas, como no exemplo mencionado por

Charlot (2020, p. 90), em que “Dheane intitula seu livro (ou deixa seu editor intitular) Os
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neuronios da leitura”. Mesmo que 0s neurocientistas tenham consciéncia dos limites de suas
pesquisas, ao intitular um livro desta forma pode induzir, ou provocar interpretacdoes
equivocadas, precipitadas ou reducionistas sobre uma atividade social, cultural e heterogénea
que ¢ a aprendizagem da leitura e escrita.

Esses discursos, muitas vezes ancorados em supostos resultados de pesquisas
cientificas, acabam por invadir o terreno da educagdo com propostas que carecem de uma
fundamentacdo epistemoldgica sélida. O autor observa que até mesmo pesquisadores
respeitados da neurociéncia podem, por vezes, incorrer em certa ingenuidade teorica,
apresentando ideias marcadas por reducionismos e por um tom de autoridade intelectual que,
ao invés de esclarecer, pode intimidar. Em muitos casos, esses argumentos sdo formulados de
maneira a atrair a atencdo do publico consumidor, sendo veiculados em linguagem simplista e
ao mesmo tempo apelativa, como se oferecessem solugdes rapidas e eficazes para os desafios
educacionais. Charlot chama atencéo para exemplos concretos desse tipo de discurso, como
publicacdes e contetidos digitais que prometem, por meio de formulas ou “ligdes”, a otimizagao
do cérebro de criancas e adolescentes, baseando-se mais em promessas de bem-estar e
satisfacdo pessoal do que em propostas educativas genuinas e fundamentadas. Esse tipo de
abordagem reforca uma viséo distorcida da educagéo e, frequentemente, desqualifica o papel
da escola publica ao compara-la com modelos idealizados e pouco realistas. Nas palavras de
Charlot (2020, p. 94), “alegar que a neurociéncia valida uma forma de educagdo, é
instrumentalizar as pesquisas em neurologia de forma abusiva”.

A neurociéncia ndo pode resolver os problemas educacionais, pois a educacao é um
processo mais amplo e mais complexo que se constitui em um processo social, cultural com
toda a sua historicidade. Charlot (2020, p. 105) afirma que, “o uso do termo neuroeducagdo ¢é
abusivo: educar requer finalidades implicitas ou explicitas, e a pesquisa neurocientifica, como
pesquisa, ndo pode definir as finalidades educacionais, ela pode apenas analisar processos”.

O autor também analisa obras de referéncia que contribuem para a disseminagdo de
discursos baseados em pesquisas neurocientificas voltadas a educagéo. Esses discursos, embora
pretendam aproximar ciéncia e pratica pedagogica, muitas vezes conduzem pais e educadores
a interpretagdes simplificadas ou equivocadas sobre os processos educativos. Para ilustrar essa
problematica, Charlot (2020, p. 95, 96) seleciona trés obras significativas na area. A primeira,
de origem francesa, € intitulada Les neurosciences cognitives dans la classe: guide pour
expérimenter et adapter ses pratiques pédagogiques, escrita por Jean-Luc Berthier, Grégori
Borst, Mickael Desnos e Frédéric Guilleray. A obra se estrutura, em grande parte, a partir de

fichas pedagdgicas desenvolvidas em colaboragdo com centenas de professores, e esta
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fortemente vinculada a laboratérios de pesquisa universitaria. A segunda é Neuropsicologia em
acdo: entendendo a pratica, composta por textos de Clarice Peres, doutora em Psicologia, e
Rachel Schlindwein-Zanini, doutora em Neurociéncia. Entre essas duas publicacGes, encontra-
se 0 Guia pratico de Neuroeducacgdo: neuropsicopedagogia, neuropsicologia e neurociéncia,
coordenado pelo jornalista Waldir Pedro. Essas obras sdo consideradas por Charlot como
representativas da producdo contempordnea sobre cérebro e neuroeducacdo, voltadas
especialmente para o publico nédo especializado.

Entre os pontos destacados, por exemplo, esta a explicacéo, presente no livro de Berthier
e colaboradores (2018), de que existem trés tipos distintos de memaria, cada um exigindo um
tratamento pedagodgico especifico. Embora esses conhecimentos tenham valor e possam
contribuir para o campo educacional, Charlot alerta para um problema mais profundo: a forma
como certos discursos neurocientificos se impdem como verdades absolutas. Quando o
argumento neuroldgico é apresentado como o Unico legitimo, ele pode ser utilizado como
instrumento de intimidacdo intelectual ou até mesmo de propaganda excessiva, gerando um
efeito invasivo e desproporcional sobre as praticas pedagdgicas.

O termo “intimidacdo cientifica” ¢ entendido quando se tenta impor ao leitor
determinados resultados como verdadeiros sem contextualizar as condigdes em que tais
resultados emergiram, ou ainda quando os resultados de uma pesquisa s@o descritos de forma
que dao a entender que o leitor ndo tem a capacidade de compreender, sendo por isso suficiente
acreditar na competéncia unica e exclusiva do autor e assumir esses discursos como verdades
absolutas pela forma com que séo enunciados.

Nas palavras de Charlot (2020, p. 97), “o tecnicismo abusivo constitui o segundo
procedimento de intimidagdo”: dizer de forma complicada coisas que poderiam ser ditas de
maneira simples e além disso, que muitas vezes ja se sabe antes de qualquer outra pesquisa
neuroldgica. O autor explica que este processo de intimidacéo neuroldgica, é concluido quando
a autora Clarice Peres escreve que considera o erro como evento intrinseco ao préprio processo
de aprendizagem e memoria. No campo educacional, essa compreensdo ja esta bem
consolidada, sendo discutida ha décadas a partir de estudos desenvolvidos no ambito da historia
das ciéncias. Charlot (2020) retoma essa tradi¢do ao enfatizar que o pensamento cientifico é
construido de forma progressiva, por meio da identificacdo e correcdo de erros. Essa viséo,
inspirada em autores como Bachelard, reforca a ideia de que o conhecimento néo se estabelece
de maneira linear ou definitiva, mas sim como um processo continuo de revisdo e
aprimoramento. Esse entendimento é fundamental para reconhecer os limites de qualquer saber

cientifico, inclusive da neurociéncia, quando aplicado a contextos educativos.
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O autor argumenta que, muitas vezes, ao se chegar a conclusGes pedagdgicas ja
amplamente reconhecidas e validadas pela pesquisa educacional, ha uma tendéncia de
apropriacdo indevida por parte de discursos que extrapolam o campo da neurociéncia. Essas
formulacGes, embora travestidas de fundamentacdo neurocientifica, ndo apresentam qualquer
vinculo explicito com as pesquisas do campo. Um exemplo disso pode ser visto, também, em
obras que propdem estratégias pedagdgicas com base em suposi¢cdes sobre funcionamento
cerebral, sem, no entanto, indicar de forma clara como tais estratégias se relacionam com
achados neurocientificos ou neuro-educacionais. Tais propostas incluem orientacdes como
iniciar a aula com um estimulo provocador, promover um ambiente propicio ao dialogo e ao
bem-estar dos alunos, valorizar a curiosidade como facilitadora da aprendizagem, e estimular a
capacidade de escolha como parte do processo de aprender. Embora essas estratégias possam
ter validade em contextos pedagdgicos, sua associacdo com a neurociéncia é feita de maneira
superficial e sem base empirica rigorosa.

Os resultados de pesquisas trazidas como receitas pedagdgicas, apresentam discursos
implicitos, sutis de valorizacdo e divulgacdo comercial prometendo formulas mégicas para
resolver problemas pedagdgicos por vias neurolégicas. E neste ponto, é necessario estabelecer
os limites de atuagdo de cada area do conhecimento. A neuroeducagdo nao pode transpor 0s
resultados dessas pesquisas como instruces pedagdgicas, pois aprender € um processo muito
mais amplo e recebe estimulos de diversos contextos sociais, culturais e afetivos que nédo
funcionam de forma isolada.

Charlot (2020, p. 100) critica a forma como algumas abordagens neurocientificas tratam
a educacdo, destacando um duplo reducionismo presente nesses discursos por meio de uma
espécie de “redugdo neuro-antropoldgica”. Primeiramente, observa-se que a educagdo €
frequentemente reduzida ao processo de aprendizagem, desconsiderando aspectos
fundamentais como a diversidade social e cultural dos alunos, suas adesdes a valores e as
escolhas educativas que envolvem dimensfes éticas e sociopoliticas. Em complemento, o
proprio conceito de aprendizagem € também limitado, sendo interpretado apenas como a
ativacdo eficiente de modulos neurais e regides cerebrais especificas associadas a atencdo e a
memoria. Essa visdo estreita ignora a complexidade dos processos educativos e suas multiplas
determinac6es humanas e contextuais.

Nesses pontos importantes, sdo apresentados os limites dessas pesquisas no campo
educacional e quando os neurocientistas avancam, explorando outros contextos educacionais

sédo falhos, pois a educagdo é muito mais que a capacidade de memorizag&o.
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Esses discursos invadem o campo pedag6gico, ou avangam além dos resultados de suas
pesquisas ou campo de atuacdo, dando lugar a interpretacGes reducionistas e equivocadas sobre
0 que pode ser feito para melhorar as condi¢bes e qualidade da educacdo. Essa postura
neuropedagogica se encaixa perfeitamente na logica do desempenho e concorréncia em que
vive a sociedade contemporanea, na qual “melhorar, gracas a ciéncias, a atencdo, a
memorizacdo e a producdo de informacbGes permitem esperar uma otimizacdo das
aprendizagens” (Charlot, 2020, p. 103).

Diante da analise colocada em questdo pode-se afirmar que as pesquisas da neurociéncia
tem um lugar legitimo na producédo de novos conhecimentos e que tem um potencial de ampliar
a compreensdo no campo das ciéncias da educagdo, “porém trata-se de uma funcéo
experimental, e a questdo pedagdgica do tipo de homem a educar permanece aberta” (Charlot,
2020, p. 105).

Certamente a educacdo requer uma atividade cerebral, mas educar ndo é apenas a
capacidade seletiva de atencdo e memorizagdo. Aprender envolve um conjunto de relacGes
sociais, culturais, afetivas com o mundo, com as pessoas e principalmente envolve uma relagédo

consigo mesma. Relacdo esta que é heterogénea, que é construida na histéria do sujeito.

2.3 Os discursos sobre as tecnologias digitais na educagéo contemporanea

A partir dos anos 1990 do século XX, a internet comecou a se expandir para o publico
em geral e iniciou uma série de mudancas nas formas de viver e se comunicar e,
consequentemente, nas formas de aprender. Desde a primeira década do século XXI vem se
intensificando e mudando as relagdes sociais e culturais em todo 0 mundo tornando-se, também,
uma revolugdo para os meios de producao e divulgacdo do conhecimento por meio das midias
digitais em uma velocidade assombrosa.

O avanco e o continuo desenvolvimento das Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDIC) transformaram significativamente nossas formas de comunicagdo e
acesso a informacdo. Hoje, é praticamente inconcebivel pensar em uma sociedade que esteja
desconectada do mundo digital. Os smartphones, por exemplo, tornaram-se ferramentas
indispensaveis no cotidiano, assumindo um papel central nas rotinas pessoais e profissionais.
Grande parte das atividades ligadas aos negdcios, ao trabalho e aos estudos sdo mediadas por
esses dispositivos, desde tarefas simples, como anotar compromissos e organizar agendas, até

operacdes mais complexas, como transacGes bancarias. Sob essa perspectiva, a tecnologia
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digital ndo apenas facilitou a vida moderna, mas também redefiniu profundamente as rela¢oes
sociais, tornando-se um elemento essencial para a vida em sociedade.

As tecnologias digitais impactaram profundamente a educacéo atual, com varios pontos
positivos e que devem ser reconhecidos e considerados em qualquer analise que fizermos sobre
as diversas formas de aprender, como por exemplo, 0 acesso mais facilitado as informacdes.
Atualmente a maioria dos alunos tém acesso a uma enorme quantidade de informacgfes que
estdo disponiveis a qualquer momento, além de poderem compartilhar saberes com outras
pessoas a distancia, em tempo real.

As ferramentas digitais possibilitam o acesso a aprendizagem em um ritmo
individualizado e é capaz de personalizar o aprendizado de acordo com as necessidades de cada
um, desde que esses alunos tenham conhecimento suficiente para manipular tais ferramentas.
Até este ponto muitos concordam, mas a questdo maior que é colocada pedagogicamente é:
Como educar a crianca para fazer o uso consciente dessas ferramentas para que a relagdo com
0 saber seja eficiente? Ou de que forma essa tecnologia pode auxiliar o processo de
conhecimento sem que os alunos sejam seduzidos, apenas, pelo entretenimento e suas
facilidades de buscar informacdes?

Ao analisarmos as projeces feitas por Pierre Lévy (1999), em sua obra Cibercultura,
podemos constatar que o autor estava certo em muitas de suas percepcoes e idealizacGes sobre
como o mundo iria se transformar através da difusdo das tecnologias, principalmente na
educacdo, porém percebe-se um certo otimismo em relacdo ao comportamento humano frente
a essa imensiddo de informacGes.

Essas tecnologias intelectuais favorecem: novos estilos de raciocinio e de
conhecimento, tais como a simulacdo, verdadeira industrializacdo da experiéncia do
pensamento, que ndo advém nem da deducdo l6gica nem da inducdo a partir da
experiéncia. Como essas tecnologias intelectuais, sobretudo as memorias dindmicas,
sdo objetificadas em documentos digitais ou programas disponiveis na rede (ou
facilmente reproduziveis e transferiveis), podem ser compartilhadas entre numerosos
individuos, e aumentam, portanto, o potencial de inteligéncia coletiva dos grupos
humanos [...] Mas o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia, que
favorece ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva
em rede. Nesse contexto, o professor é incentivado a tornar-se um animador da

inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de
conhecimentos (Lévy, 1999, p. 157, 158).

De fato, as tecnologias digitais mudaram radicalmente o modo de vida e com elas as
formas de obter informac6es. As tecnologias oferecem uma diversidade de recursos como:
videos, podcasts, jogos educacionais, textos dinamicos através de hiperlinks que facilitam a

busca por conhecimento e permitem o acesso as informacdes de forma instantanea. Toda essa
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forma de se comunicar e obter informac6es faz todo sentido para uma geracao hiperconectada.
Nas palavras de Charlot (2020, 109), “essas inovagdes técnicas que aceleram, intensificam e
complicam os processos de expressdo e comunicacdo fazem todo o sentido em um mundo que
aceita a logica do desejo, portanto valoriza o imediatismo™.

Depois de mais de duas décadas da obra Cibercultura de Pierre Lévy (1999), podemos
constatar o que Charlot (2020, p. 108), nos mostra em sua obra Educacdo ou Barbarie:
Aprender ndo ¢ a principal atividade dos jovens quando usam o computador ou smartphones,
“cles trocam mensagens e imagens, mostram-se e mantém-se informados sobre as redes, baixam
musicas mais que estudam”. Muitas vezes exploram um universo que lhes interessa porém “¢
mais frequente procurarem do que se aprofundarem e, sobretudo o principal uso académico das
TDIC é copiar e colar”, esse método, muito utilizado pelos estudantes, permite que se liberem
mais rapidamente de suas atividades escolares, no entanto esse método “constitui grau quase
zero de atividade de aprendizagem em um universo, contudo celebrado pelo discurso épico
como o da criatividade” (Charlot, 2020, p. 108).

Com tantas opcbes de ferramentas digitais disponiveis para comunicacdo e
entretenimento, os adolescentes e 0s jovens, principalmente, sdo os que mais tém sofrido com
as distragdes causadas por este excesso de informagOes, muitas vezes, superficiais que vem
prejudicando o desempenho e criatividade em atividades académicas, desencorajando a
reflexdo e o pensamento critico, resultando em uma aprendizagem rasa.

H& também outro ponto que possui suas controvérsias, quando a educacdo e tecnologia
sdo 0s ambientes virtuais de ensino: se por um lado, a educacéo a distancia possibilita a conexado
e interatividade entre alunos em lugares de dificil acesso e promovem a chamada
democratizagdo do ensino, por outro, tem se tornado um mercado com alta rentabilidade de
empresas privadas que estdo no centro desse grande negocio que tem sido o ensino a distancia.

As projecdes discursivas de Lévy (1999), em relacdo a educacdo a distancia foram as
mais promissoras e que seriam capazes de resolver os problemas da educagdo por meio das
ferramentas tecnologicas. “A relacdo intensa com a aprendizagem, a transmissao e a produgao
de conhecimentos, ndo € mais reservada a uma elite, diz agora respeito a massa de pessoas em
suas vidas cotidianas e seus trabalhos” (Lévy, 1999, p. 174).

Sem duvida, o ensino a distancia, foi um avango na educacgdo com a oferta educacional
nas regides mais remotas do pais, principalmente no ensino superior, porém nem todos 0s
alunos tém acesso aos dispositivos ou a internet de qualidade, o que ndo se confirmou a
expectativa de Lévy, ainda ha muita desigualdade social de acesso e uso das tecnologias

educacionais.
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Os discursos otimistas e animadores defendidos por Lévy (1999), sobre os modos de
conhecimento da cibercultura?, em que a interconex&o dos computadores do planeta, tornaria a
principal infraestrutura de producéo, transacdo e gerenciamento econémicos firmou-se como
verdade que pode ser facilmente constatada em uma sociedade conectada que vivemos, no
entanto, nem todas as projecOes realizadas pelo autor podem ser confirmadas em sua
integralidade. De acordo com Lévy (1999, p. 158), duas grandes reformas seriam necessarias
nos sistemas de educacéo e formacao.

Em primeiro lugar, a aclimatagao dos dispositivos e do espirito do EAD (ensino aberto
e a distancia) ao cotidiano e ao dia a dia da educagdo. A EAD explora certas técnicas
de ensino a distancia, incluindo as hipermidias, as redes de comunicacéo interativas e
todas as tecnologias intelectuais da cibercultura. Mas o essencial se encontra em um
novo estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo tempo as aprendizagens
personalizadas e a aprendizagem coletiva em rede. Nesse contexto, o professor é

incentivado a tornar-se um animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos
em vez de um fornecedor direto de conhecimentos.

Ainda na atualidade, circulam muitos discursos sobre o potencial das tecnologias
digitais, como sendo primordial para a qualidade da educacéo e quanto a isso, ndo ha nenhuma
contestacdo. Elas de fato produzem e possibilitam novas formas de ensino e aprendizagem, no
entanto essas tecnologias ndo produziram, até 0 momento, o que poderia se chamar de uma
pedagogia contemporanea.

N&do se pode negar que o avanco tecnolégico possibilitou inimeras conquistas a
educacdo e diversas acessibilidades, principalmente o fato de termos a nossa disposi¢cdo 0s
livros, artigos, resultados de pesquisas, informacdes em tempo real sobre acontecimentos no
mundo todo, estar conectado com o mundo, poder conhecer os lugares que certamente nao sera
possivel de forma fisica, € um ganho que as geracgdes anteriores ndo tiveram, porém quando se
trata de sala de aula, Charlot (2020, p. 119) argumenta que “o principal desafio pedagogico, ¢
sem davidas a necessaria conversdo do professor de informagdes do professor de saber”. O
autor explica que o professor de informacao € aquele que enumera grandes listas de exercicios
técnicos que o aluno precisa memorizar, pelo menos até 0 momento em que sera cobrado em
avaliacOes e afirma que este tipo de professor ndo tem mais espago nesta geragao, pois em se
tratando de informagdes, esclarece:

Nenhum professor pode, hoje em dia, rivalizar com o google, na coleta de
documentos, gréficos, imagens, fotografias, videos, etc. Mas ainda é necessario entrar

com as palavras corretas no mecanismo de pesquisa, ser capaz de escolher entre os
maltiplos links propostos e saber avaliar as informagdes que sdo apresentadas - em

2 Conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores
gue se desenvolvem com o crescimento do ciberespaco. (Definigdo empregada por Lévy, 1999, p. 17).
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especial porque em uma web cada vez mais interativa o google também dé& acesso a
respostas propostas por quem ndo tem qualquer competéncia sobre o assunto (Charlot,
2020, p. 109).

Por mais que o0 acesso a informacdo esteja cada vez mais disponivel, a fungdo do
professor, em seu exercicio docente como educador, é ainda mais crucial. Isso porque a relacéo
com o saber exige uma dimensdo humanizada, afetiva e social, que ndo pode ser substituida por
meros dados ou conteudos digitais. O conhecimento vai além da simples acumulacdo de
informacdes: trata-se de um processo que envolve a articulagdo, a organizacdo e a
hierarquizacéo dessas informacdes de modo a permitir a compreensao de questdes, a resolucdo
de problemas e a inser¢do em um universo de significados. Assim, como aponta Charlot (2020),
0 saber € algo construido em interacdo com 0 outro, e é nesse processo que o0 educador exerce
sua fungdo mais profunda.

Assim, em um mundo cada vez mais repleto de informacgdes e meios cada vez mais
faceis e rapidos de obté-las, “¢é do professor do saber que vamos precisar, capaz de gerir as
informagdes de forma eficaz”, de construir e transmitir o sentido, “de incentivar e apoiar nos
jovens uma mobilizacdo para aprender que se estenda além da simples coleta de informacdes
(Charlot, 2020, p. 110).

A tecnologia digital colocou a educacdo em outro patamar, o que claramente facilitou o
acesso a informacéao, e que nas melhores andlises tiram os professores da incumbéncia de serem
0s Unicos responsaveis a transmitir informacdes para possibilita-los ser mais professores do
saber. Contudo, como afirma Charlot (2020, p. 183), “se reduzimos o aluno a uma rede de
neurdnios assistida por uma rede digital, nds nos trancamos em uma problematica informacéo
- aprendizagem - memorizagdo”, que por mais interessante que seja, deixa de fora a questao
pedagogica central do desejo e da norma, da relacdo do sujeito com a construgdo do saber.

Nesta esteira de compreensdo da tecnologia digital e as novas formas de educar,
Dalbosco (2021, p. 82, 88), afirma que:

O ponto de vista critico precisa ser elastico o suficiente para ndo conceber a geracéo
digital simplesmente como uma fonte lucrativa de consumo nem como ela por si
mesma se deixasse curvar resignadamente ao uso mercadoldgico que esta subjacente
a disseminacdo da tecnologia digital. Mas também, precisa manter a serenidade para
ndo deixar a geracdo digital jogada a sua propria sorte [...] contudo, para que isso

ocorra, é indispensavel que o adulto (educador) ndo abra mao do seu papel de
governante do processo pedagégico.

Nesta perspectiva analisada, tanto por Charlot (2020), como por Dalbosco (2021), é que
se encontra o grande desafio da educagdo contemporanea baseada nos principios de formacéo

e condi¢do humana, pois sem desejo de aprender, sem a relacdo com o saber por meio da
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mobilizacdo de sentido, posto em atividade e didlogo entre as geracfes sobre o que, e para que
aprender, seria dificil pensar a no¢do de qualidade da educacédo, considerando que aprender

ainda é uma relacdo com o mundo, consigo mesmo e com o outro, seja ela virtual ou presencial.

2.4 Existe um conceito de qualidade da educagédo contemporanea?

Na obra Educacdo ou Barbérie (2020), Charlot argumenta que o discurso em torno da
“qualidade da educacdo” ganhou forga a partir da década de 1980 e, desde entdo, vem se
intensificando. Esse discurso estd fortemente vinculado a uma ldgica de desempenho e
competitividade, em que a principal preocupagéo das instancias de gestdo educacional passa a
ser 0 aumento da produtividade em detrimento de uma reflexdo mais profunda sobre o sentido
formativo da educacéo.

De acordo com Charlot (2020), o discurso sobre a qualidade da educacao teve origem
entre politicos e especialistas ligados & Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), sendo posteriormente difundido pelo Banco Mundial. Esse discurso vem
ganhando forca e se consolidando como dominante, ao passo que, nos anos 1970, a principal
preocupacdo era com a ampliacdo da escolarizagdo. No discurso atual, qualidade e equidade
aparecem como conceitos associados; no entanto, a equidade é frequentemente tratada como
um efeito colateral da busca por qualidade, e ndo como uma finalidade em si. Enquanto nos
anos 1970, os debates educacionais estavam fortemente ancorados em questdes sociopoliticas
como igualdade e justica social, hoje essas discussfes sdo cada vez mais moldadas por uma
I6gica econdmica e gerencial. Nessa perspectiva, a ndo insercdo de individuos no sistema
escolar, assim como o fracasso escolar, sdo vistos como obstaculos a produtividade e a
formacédo de capital humano, contrariando os objetivos de eficiéncia que orientam essa visdo
de educacéo.

De acordo com esta légica neoliberal, melhorar a qualidade da educacao supde aumentar
a produtividade inspirado no mercado e consumo privado competitivo que introduz os ideais
de concorréncia e individualismo no aluno desde os anos iniciais escolares por meio de diversas
formas, incluindo as avaliagdes entre alunos e entre os estabelecimentos de ensino. “Os
responsaveis politicos e administrativos reduzem o custo do funcionamento do sistema escolar
lutando contra a repeticdo por meio de medidas regulatorias muito mais do que por meio de
solugdes pedagodgicas” (Charlot, 2020, p. 74). H4 um esfor¢o em todas as esferas do campo

educacional para implantar os ideais de desempenho técnico de varias maneiras, incluindo as
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avaliacbes comparativas, inclusive entre os profissionais da educagdo que séo liderados por
gestores como fazem nas grandes empresas e incentivados pela produtividade.

Segundo Freitas (2024, p. 8), “a responsabilizacdo ao estilo empresarial tem sido a
proposta mesmo no Ministério da Educacao atual que, ao apoiar este tipo de pressdo por
resultados, incentiva estados € municipios a irem na mesma dire¢ao”. Esta pressao “flui escala
abaixo e chega ao professor e ao estudante”. Neste modelo de gestdo, os professores sdao
convocados a entrarem nessa corrente de gerenciamento do ensino aderindo ao discurso de que
sua profissdo depende exclusivamente da sua capacidade de se reinventar, adaptar, mudar suas
metodologias e adequé-las para melhorar seu desempenho e consequentemente a qualidade da
educacédo que depende, em grande proporcao da sua produtividade, enquanto um profissional
de exceléncia garantindo seus empregos.

Estas caracteristicas de gerenciamento empresarial empregadas no setor educacional,
vém acompanhadas do discurso de que sO assim serd possivel melhorar a qualidade da
educacédo. Qualidade essa que aparece nesses discursos de forma reducionista e empobrecida,
sendo pautada no desempenho de competéncias técnicas como meio de alcancar a eficiéncia no
setor produtivo da sociedade. Assim, Charlot (2020, p. 75) argumenta que: “uma politica de
qualidade, um melhor gerenciamento e injuncdo de profissionalismo induzem uma avaliagédo
rigorosa e frequente da produtividade do sistema”. Pode-Se perceber que o que se entende por
qualidade da educacéo, na atualidade, esta relacionado aos resultados obtidos nas avaliaces
em todos 0s campos da educacéo.

De acordo com Charlot (2020, p. 75), “a partir dos anos 1980, o tema avaliagdo tornou-
se slogan dos discursos publicos sobre educagdao”. Isso se justifica porque esta nova
reconfiguracdo do sistema de ensino esta estruturada em torno das habilidades técnicas e
competéncias visando a produtividade que precisa ser regularmente avaliada e gerenciada em
prol de alcancar a qualidade do ensino e se possivel melhorar continuamente, de acordo com as
demandas do setor produtivo.

Neste mesmo entendimento, Freitas (2024, p. 5) afirma que “os processos de avaliacéo
por responsabilizacdo com base em um conceito de qualidade empresarial estardo cada vez mais
em voga”, destinados a habituar os estudantes a estas logicas e a garantir o sucesso destas
finalidades. Este projeto educativo baseado no capital que visa se fortalecer e implantar nos
jovens, os ideais de lucro, eficiéncia e técnica, inclui também, o controle da forma e o contetdo
que a escola deve ensinar, ditando as regras a serem seguidas pelos docentes e instituicdes em

nome das metas a serem alcangadas.
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Esse discurso de qualidade, baseado nos modelos empresariais restringe a atuagao do
professor ao cumprimento de diretrizes destinadas a atender os objetivos de dominio do
capitalismo ¢ ainda refor¢ca, mesmo que implicitamente, a “difusdo de uma justificativa
meritocratica para as desigualdades e mazelas do sistema, transferindo a responsabilidade da
pobreza para 0s proprios pobres, como se fosse uma opgéo pessoal, e isentando o sistema social
vigente” (Freitas, 2024, p. 5).

As referéncias sobre avaliacdo, nos discursos atuais, como parametro para medir a
qualidade da educacéo sdo tdo persistentes nas midias, como se pudessem mensurar a qualidade
por meios estritamente técnicos, o que reforca a mercantilizacdo da educacéo.

No entanto, como afirma Freitas (2024), é preciso especificar de qual qualidade estamos
falando, ela pode ter sua compreensdo limitada ao &mbito do sistema atual como aprimoramento
da qualificacdo do trabalhador para as novas tecnologias da producdo que visa apenas 0
treinamento dos jovens para as habilidades técnicas de mercado analisadas por meio de
avaliacdes. Para Charlot (2020, p. 75), essas formas de avaliagdes, desempenham funcées
enquanto aprendizagens de habilidades técnicas e ao mesmo tempo enquanto referencial de
qualidade da educagdo, o que “leva a avaliar escolas, universidades, sistemas educacionais a
partir de operacOes que utilizam critérios que ndo foram objeto de debate e cuja pertinéncia é
por vezes, contestavel”.

Diante desses discursos contemporaneos, buscamos, por meio destas reflexdes, um
caminho para compreender como esta qualidade vem sendo defendida sem ser conceituada.
Segundo Charlot (2020), podemos julgar que uma educacdo, um sistema de ensino, uma escola
sdo ou ndo de qualidade a partir de critérios, implicitos ou explicitos, muito diversos:

Um ensino é bom porque a elite que forma é de alto nivel, ou porque ndo abandona
ninguém no caminho, ou porque atende as expectativas dos empregadores, ou porque
prepara cidaddos que recusa qualquer forma de discriminagdo, etc? A qualidade
invocada refere-se aos conhecimentos adquiridos, a consciéncia critica e a autonomia

do aluno, a empregabilidade no mercado de trabalho, a uma qualidade social, a uma
consciéncia civica e religiosa, etc (Charlot, 2020, p. 77).

Diante das reflexdes e questionamentos apontados pelo autor, ndo ha um consenso sobre
o0 conceito de qualidade na educacéo contemporanea, aquilo que pode ser entendido por alguns,
como sendo de qualidade, pode ndo ser para outro. E desta forma o tema é colocado no centro
de grandes debates politicos, econémicos, administrativos e até pedagdgicos sem conceituar o
que se entende por qualidade. E neste vazio, e sem debates sao implantadas politicas, reformas
e praticas educacionais que atendem aos proprios interesses econdémicos. Desta forma, Charlot

(2020, p. 77) demonstra certa preocupagéo:
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se ndo definirmos a qualidade da qual falamos, existe igualmente um risco de
manipulacdo retorica: criticamos o ensino atual, colocamos o principio geral de uma
educagdo de qualidade e introduzir, sem debates, politicas, estruturas e praticas que
atendem aos proprios interesses econdmicos, sociais ou ideolégicos como se fossem
forma evidentes de operacionalizacdo da exigéncia de qualidade.

Neste cenério de busca pela produtividade e homogeneidade das formas de avaliacdo e
consequentemente do ensino, a sociedade contemporanea segue com seus discursos de
qualidade, sem a devida reflexdo sobre o que significa esse termo, compreendendo apenas em
sentido de competéncia técnica e desempenho, sempre relacionada ao conceito capitalista,
seguindo modelos pré-estabelecidos como se a qualidade estivesse relacionada estritamente a
padrdes universais que podem ser facilmente copiados e transportados para qualquer
comunidade de estudantes. Uma qualidade ancorada em modelos para atender fins comerciais
em larga escala, como afirma Schleicher que acredita que os paises com melhores resultados
nas avaliacGes do PISA possam servir de exemplos a serem seguidos:

Os formuladores de politicas na area da educacdo podem se beneficiar das
comparagdes internacionais, do mesmo modo que os lideres comerciais aprendem a
administrar suas empresas para que tenham sucesso: inspiram-se em outros e adaptam

as licBes aprendidas para outras situacGes (Schleicher, 2018, p. 68 apud Charlot, 2020,
p. 78).

Assim esse conceito de qualidade reduzido a nameros obtidos em avaliagdes de
desempenho, apenas com base em uma amostra de conhecimentos das areas de Lingua Materna,
Matematica e Ciéncias, como é o caso da avaliacdo do PISA, sem considerar todas as outras
areas do conhecimento como a Histdria, a Geografia, a Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica,
Arte e ainda, sem considerar que todo esse conhecimento se relaciona com o sujeito em suas
experiéncias de vida. Se compreendermos que a qualidade da educacdo pode ser mensurada
por meio de um modelo de avaliagdo universal é, nas palavras de Charlot, “aceitar
implicitamente e promover uma concepcao empobrecida da educacdo, da cultura e da espécie
humana” (Charlot, 2020, p. 78).

Charlot, (2020, p. 79) argumenta que nesta l6gica empresarial, o discurso sobre a
educacéo se apresenta desprovido de um conceito consistente que justifique a qualidade da qual
se fala, pois ndo levanta “explicitamente a questdo antropoldgica implicita”. E que o homem ¢é
um produto dos sistemas de aprendizagem de modo que essas producdes, “como a de todos os
bens ou servigos, devem ser confiadas a profissionais e podem ser racionalizadas, otimizadas

pelo marketing e avaliadas em termos de fluxos quantitativos™.
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Se a compreensdo do conceito de qualidade for por este viés de profissionalizacéo,
racionalizacéo e gestdo, pode se falar em melhorias da educagdo no sentido de maior alcance
no atendimento ao aluno, com politicas de universalizacdo do ensino, mas um ensino
mecanizado, baseado apenas na produtividade técnica, contudo, o autor adverte que ao
simplificar as politicas de educagdo aos dispositivos de gestdo é propor uma educagdo como
um produto simples e direto do processo de ensino, “enquanto ele ¢ o efeito complexo de um
processo de autoprodugao assistida” (Charlot, 2020, p. 79).

Assim como, para Charlot (2020) ndo existe, at¢ o momento, uma Pedagogia
contemporanea, é possivel inferir que também ndo h& um conceito claro para o que se entende
por “qualidade” da educag¢ao, a ndo ser, que se entenda qualidade relacionada a um mecanismo
de acessibilidade a informacao e aprendizagem estritamente técnica como bem de consumo.
N&o é simples conceituar o que seria a qualidade da educacdo, pois educar ndo € um processo
unilateral. Por mais bem intencionado e preparado que o professor esteja, € necessaria a
contrapartida do aluno, o interesse e 0 desejo de aprender.

Portanto, como ainda ndo se tem um conceito de qualidade, com principios claros
ancorados em fundamentos antropologicos, o que prevalece sdo as concepgdes reducionistas
defendidas nos discursos neoliberais em que a qualidade esté relacionada a l6gica dominante

do desempenho e concorréncia generalizada.
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3 OS DISCURSOS NEOLIBERAIS SOBRE A QUALIDADE DA EDUCACAQO

Este capitulo toma como ponto de partida as pesquisas e reflexdes de Dardot e Laval
(2016, 2018), em relacéo ao discurso sobre a qualidade da educacdo contemporanea enquanto
um conceito reducionista e empobrecido, pautado por uma I6gica mercadolégica em que a
qualidade se apresenta como sindnimo de desempenho e concorréncia. Parte-se da perspectiva
e olhar desses autores sobre a educacdo contemporanea, com o objetivo de compreender o
processo a que se chegou, daquilo que se aproxima de uma definicdo obscura e puramente
técnica do que se pode chamar de qualidade da educacdo. Neste mesmo entendimento, Charlot
afirma em sua obra Educacéo ou Barbérie (2020), que ndo h& mais grandes debates pedagdgicos
sobre a educagdo na atualidade, porém o fato de ndo haver “os grandes debates pedagdgicos,
ndo quer dizer que ndo hé outros discursos sobre educacdo” (Charlot, 2020, p.72). Assim este
espaco é ocupado por discursos de especialistas de diversas areas como por exemplo,
administradores, contadores, estatisticos, entre outros, que ocupam este lugar de fala sobre a
qualidade da educacdo. Desta forma, esses discursos trazem uma visdo reducionista e
empobrecida do que pode caracterizar a qualidade da educacao, sem considerar 0 homem em
sua questdo antropologica, “eles visam acima de tudo, melhorar a produtividade da
aprendizagem - o que é l6gico em um mundo dominado pela preocupacdo com o desempenho
e concorréncia” (Charlot, 2020, p. 72).

Partindo de algumas pistas sobre as origens e disseminacdo desses discursos observadas
nas obras de Charlot, que apresentam uma preocupa¢do com 0s rumos contraditorios em que 0s
discursos e préticas educacionais tém seguido, analisaremos com foco principal, neste capitulo,
os discursos do neoliberalismo presentes na educacdo contemporanea ancorados nas obras; A
nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal de Dardot e Laval (2016), e
também, os estudos e reflexbes de Laval em sua obra: A escola ndo € uma empresa: O
neoliberalismo em ataque ao ensino publico (2019), em que os autores defendem como tese
central que “o neoliberalismo, antes de ser uma ideologia ou uma politica econdmica”, € em
primeiro lugar e “fundamentalmente uma racionalidade e, como tal, tende a estruturar e
organizar ndo apenas a a¢do dos governantes, mas até a propria conduta dos governados”.
Assim, “a racionalidade neoliberal tem como caracteristica principal a generalizacdo da
concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivacdo” (Dardot;
Laval, 2016, p. 15).

Para a analise dos discursos educacionais contemporaneos, torna-se imprescindivel

compreender, de maneira objetiva, o conceito de neoliberalismo. Sob essa perspectiva, Dardot
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e Laval (2016) descrevem como um sistema constituido por discursos, préaticas e dispositivos
que configuram uma nova racionalidade governamental, fundamentada no principio da
concorréncia como norma universal das relacdes sociais.

Analisar o conceito de neoliberalismo sob a perspectiva de Dardot e Laval (2016),
possibilita compreender como este modelo capitalista e empresarial exerce influéncia nas
politicas publicas educacionais e como os discursos sobre a qualidade da educacdo
contemporanea estdo embasados neste conceito, como forma de ensinar e aprender. N&do sédo
apenas discursos externos impostos sobre as instituicdes, mas sdo discursos que invadem o
campo educacional e que os constitui, como forma de modernizacdo das relagfes de ensino e
aprendizagem dentro do ambiente escolar e na comunidade. Assim os curriculos educacionais
passaram a incorporar esses conceitos de produtividade e concorréncia do meio empresarial.

Considerando a relevancia desses autores e suas grandes contribuicGes para pensar a
educacao contemporanea, traz-se conceitos e analises realizadas por eles para que seja possivel
refletir sobre os discursos que estdo sendo construidos e disseminados, como o ideal para a
compreensdo da nocdo da qualidade da educacdo neste cenario atual, e espera-se que esta
discussdo promova um espaco de debates para repensar a educacdo COmMO um Processo
antropolégico-formativo do sujeito.

A contemporaneidade é marcada pela busca incessante de espac¢os individuais em uma
competicdo desenfreada por posicdes de destaque na sociedade, no mundo capitalista, utilitario
e consumista. Assim, pensar a educacdo enquanto um processo formativo humano para a vida
é um desafio que se coloca na atualidade, contrapondo-se a uma educacdo que tem se tornado
quase que exclusiva para atender aos fins do mercado, do trabalho e do consumo em que visa
0 desempenho e a competitividade.

Com base nestas questdes apresentadas, os questionamentos que orientam esta analise,
neste capitulo, sdo: O que caracteriza o discurso neoliberal sobre a qualidade da educacdo? Que
tipo de relagio com o saber existe neste discurso? E possivel construir uma relagio com o saber
em uma educacao pautada no desempenho e concorréncia?

N&o se tem a inten¢do de responder a essas questdes, mas o objetivo é fazer uma anélise
critica ao carater empobrecido e reducionista da forma como o discurso da qualidade se
desenvolve e refletir também, sobre o tipo de relacdo com o saber que esta sendo construida a
partir desse discurso. Para esta analise, abordaremos cinco pontos fundamentais: a) primeiro,
faremos uma reflexdo sobre o que se entende por qualidade da educacgdo neste discurso
neoliberal em face da concorréncia como principio de desempenho; b) segundo, abordaremos

a insercdo do discurso empresarial em que a educacgéo é considerada um produto de mercado e
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suas consequéncias; ¢) em terceiro, faremos uma reflexdo sobre o culto a eficiéncia e inovacgao
em que o sujeito é visto apenas como um técnico, um agente capaz de resolver problemas; d)
em quarto, faremos uma reflexdo sobre a transformacdo identitaria do professor diante das
exigéncias de uma educacao empresarial; €) em quinto, trataremos sobre o papel da avaliacao
como parametro de qualidade em um discurso reducionista e empobrecido influenciado pelo
neoliberalismo.

Compreender esses cinco aspectos, 0s quais estdo diretamente ligados a constituicdo do
discurso contemporaneo sobre a qualidade da educacdo, significa analisar em que medida o
discurso neoliberal permeia as instituicbes escolares. Tal analise revela como a cultura
empresarial do mundo contemporaneo tem se infiltrado nos espacos educativos, sendo, muitas
vezes, incorporada pelos proprios educadores, ainda que, por vezes, de forma nao totalmente

consciente.

3.1 O neoliberalismo e a concorréncia em nome da qualidade da educagéo

A sociedade contemporanea valoriza o consumo, o status social, a publicidade e o
individualismo como meio de concorréncia. E uma sociedade em que os individuos buscam
incessantemente o lucro e acimulo de riquezas. Os discursos midiaticos sdo fortemente
baseados na busca obsessiva pela ascensdo social como meio de alcancar a felicidade e
autorrealizacdo, e neste sentido a educacdo tem sido afetada por esses discursos reducionistas
e utilitarios em uma tentativa de acompanhar as mudancas sociais e tecnoldgicas. Assim, a
educacao, esta basicamente a servico desta sociedade para satisfazer os anseios mercadoldgicos
pautados nas ideias de concorréncia e desempenho.

Cada vez mais, os discursos neoliberais invadem todos os campos sociais, inclusive o
setor educacional em todas as instancias do sistema de ensino. Este empenho em disseminar 0s
principios neoliberais na educacédo se justifica por ser uma instituicdo de formacdo e dentro
desta l6gica de mercado, quanto mais cedo o sujeito for doutrinado por estes principios,
melhores serdo os resultados para o setor produtivo. Essas s@o as muitas faces do discurso
neoliberal que permeia a sociedade, nunca se ouviu falar tanto, em um discurso sobre a
qualidade da educacéo que é necessaria para atender aos anseios neste novo cenario e do avango
tecnoldgico. Muitos pais, ao colocarem os filhos em uma escola, esperam que eles tenham uma
educacdo que os possibilite ter uma boa profissdo, que seja reconhecida e que forneca um

padréo de vida cada vez melhor, que eleve sempre o seu potencial de consumo. Esses discursos,
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que parecem surgir na sociedade como se fossem naturais, provém dos discursos do
neoliberalismo que estdo por toda parte.

Para analisarmos essas questdes, utilizaremos os conceitos do neoliberalismo em Dardot
e Laval (2016), em sua obra: A nova razdo do mundo e a formacdo do sujeito empresa e
também, os estudos e reflexGes de Laval em sua obra: A escola ndo é uma empresa: O
neoliberalismo em ataque ao ensino publico (2019). As pesquisas e estudos realizados pelos
autores pontuam que o discurso neoliberal vai muito além dos fatores econémicos, politicos ou
ideoldgicos. “O neoliberalismo ndo destroi apenas regras, instituigoes, direitos. Ele também
produz certos tipos de relagdes sociais, certas maneiras de viver, certas subjetividades”. Em
outros termos, “com o neoliberalismo, o que estd em jogo ¢ nada mais nada menos que a forma
de nossa existéncia, isto é, a forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com
os outros € com ndés mesmos” (Dardot, Laval, 2016, p. 14).

Cenci e Petry (2020), também enfatizam, fundamentando suas anélises em Dardot e
Laval (2016), que o neoliberalismo transformou profundamente as relages sociais
contemporaneas. “Reorganizando-Se em novas bases, instaurou a concorréncia generalizada
como seu nucleo, envolvendo com ela ndo apenas as atividades econémicas, mas também as
relacdes sociais e a propria esfera da subjetividade”. O problema ¢ que “o neoliberalismo nao
se constitui apenas em uma ideologia, em um sistema politico ou em um modelo econémico”
como a principio, de forma superficial, poderiamos pensar, no entanto, constitui-se como “um
sistema normativo, uma racionalidade, de modo a estender sua influéncia ao mundo todo,
imprimindo a logica do capital ndo apenas as relacdes sociais, mas também a todas as esferas
da vida humana e, sempre que possivel, até¢ ao mais intimo dela” (Cenci; Petry, 2020, p. 4).

O neoliberalismo é entendido como uma forma de governanga ampla que busca um
desdobramento dos principios de mercado e desempenho em todos os aspectos da vida do
sujeito. Importante destacar que o conceito de governanca, empregado por Dardot e Laval
(2016), provém das pesquisas de Michel Foucault na obra “Nascimento da Biopolitica” (2008).
Nesta obra Foucault, apresenta o neoliberalismo em seu plano de analise como “razao
governamental, isto €, dos tipos de racionalidade que sdo empregados nos procedimentos pelos
quais se dirige, através de uma administracao de Estado, a conduta de homens” (Foucault, 2008,
p. 327, apud Dardot; Laval, 2016).

Nesta obra, como esclarece Dardot e Laval (2016), ndo se trata de compreender o
neoliberalismo enquanto praticas de governo apenas no campo econémico, mas um governo
que “visa, na verdade a obter um autogoverno do individuo, isto €, de produzir certo tipo de

relagdo deste consigo mesmo”. Assim a concepcao de governabilidade extrapola as questdes
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politicas e de mercado e passa a operar nos modos de vida particular e privado do individuo.
Passando da esfera institucional do Estado para a esfera social e pessoal. Assim, “governar ¢
conduzir a conduta dos homens, desde que se especifique que essa conduta ¢ tanto aquela que
se tem para consigo mesmo quanto aquela que se tem para com os outros”. Desta forma, “o
governo requer liberdade como condicao de possibilidade, [...] isto é, agir ativamente no espaco
de liberdade dado aos individuos para que estes venham a conformar-se por si mesmos a certas
normas” (Dardot; Laval, 2016, p. 16, 17).

Esta norma impGe a cada individuo a ideia de que ele precisa entrar em um mundo de
competicdo generalizada uns contra os outros, organiza as relagdes sociais de acordo com 0
modelo mercadolégico. “Obriga a justificar desigualdades cada vez mais profundas, muda até
o individuo, que é instado a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa” (Dardot,
Laval; 2016, p. 15).

De acordo com Dardot e Laval (2016), precisamos compreender que essa nocao de
“governo”, ndo se refere apenas a institui¢do ‘governo’, mas trata-se de uma ideia de atividade
de dirigir a conduta dos individuos, de si mesmo e dos outros. Esta racionalidade neoliberal
imp6e uma forma de vida com normas de convivéncia aceitas e legitimadas institucionalmente
e subjetivamente. Assim, os principios de concorréncia generalizada orientam a vida das
pessoas, determinam seus modos de viver, de se comportar diante de si e da sociedade. Esses
principios de concorréncia, como necessidade de vida, passam a incorporar a vida das pessoas
com certo grau de naturalidade, como forma de desenvolvimento pessoal e social.

De acordo com Dardot e Laval (2016), o Estado foi reestruturado de duas maneiras:
“de fora, com privatizacdes macicas de empresas publicas que pde fim ao “Estado produtor”,
mas também “de dentro, com a instauragdo de um Estado avaliador e regulador que mobiliza
novos instrumentos de poder e, com eles, estrutura novas relagcdes entre governo e sujeitos
sociais” (Dardot, Laval; 2016, p. 268, 269). Desta forma, ainda que o Estado seja visto como o
instrumento responsavel para reformar e administrar a sociedade para coloca-la a servico das
empresas, ele mesmo deve curvar-se as regras de eficacia das empresas privadas. Esse desejo
“de impor no cerne da agdo publica os valores, as praticas e o funcionamento da empresa
privada, conduz & instituicdo de uma nova pratica de governo”. Essas mudangas trazidas do
setor empresarial, ndo tém apenas o objetivo de aumentar a eficicia das acdes publicas, mas
“subverte radicalmente os fundamentos modernos da democracia, isto €, o reconhecimento de
direitos sociais ligados ao status de cidadao”. Assim, “a redugo da intervengao politica a uma
interagdo horizontal com atores privados introduz uma mudanga de perspectiva” (Dardot,

Laval; 2016, p. 270). Esta mudanca da eficacia é incorporada na sociedade por meio de uma
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cultura empresarial da concorréncia generalizada e do desempenho de suas competéncias e
habilidade em relagdo aos outros.

Neste modelo empresarial, os principios séo transferidos para todos os campos da vida
dos individuos levando-os a aderir e incorporar em suas praticas sociais como meio de
desempenho de si mesmo. Diante da intervencdo do neoliberalismo, sdo criadas situacdes de
concorréncia em todos os setores, desde os primeiros anos de vida, em especial na vida escolar
e que se estende durante a vida adulta.

Os principios do modelo empresarial tende a homogeneizar os individuos conduzindo a
ideia de que o sucesso depende exclusivamente de sua competéncia e desempenho diante dos
seus objetivos, o que tende tornar a desigualdade uma questdo mais naturalizada, pois 0 sucesso
depende do esfor¢o e da determinacdo que se emprega para alcancar aquilo que se deseja.

O neoliberalismo promove a valorizacdo daqueles considerados mais aptos, a0 mesmo
tempo em que difunde a ideia de que todos os individuos sdo capazes de se adaptar as exigéncias
competitivas do mercado. Esse discurso enfatiza o aprimoramento individual como caminho
para 0 sucesso, responsabilizando cada sujeito por seu desempenho e insercdo no mundo da
concorréncia. Nesse contexto, os desafios e pressdes impostos pela légica competitiva sdo
transferidos integralmente para o individuo, que passa a ser visto como o Unico responsavel por
sua adaptacdo e éxito dentro do sistema.

Esse discurso neoliberal introduz uma nova racionalidade governamental que opera pela
responsabilizacdo individual, levando os sujeitos a internalizar a obrigacdo de agir conforme
comportamentos e subjetividades socialmente prescritos. Essa I6gica se manifesta no trabalho,
na escola e em diversas esferas da vida social, promovendo a ideia de que cada individuo deve
constantemente desenvolver suas competéncias pessoais para se adaptar as exigéncias de uma
economia globalizada. Espera-se, assim, que todos atuem como gestores de si mesmos, capazes
de reagir com agilidade, inovar, tomar decisdes e lidar com a complexidade da vida moderna,
assumindo, de forma autdbnoma, a responsabilidade por seu desempenho e por solugdes aos
problemas que enfrentam.

Neste discurso do neoliberalismo, em que coloca sobre o sujeito a responsabilidade e
uma suposta autonomia para desenvolver-se a si mesmo, nao se trata do “cuidado de si”, da
interpretacdo foucaultiana, como um fim em si mesmo, ndo se desenvolve a si mesmo com
finalidade unica de produzir certa relacdo com saber para si. Nos principios do neoliberalismo,
a justificativa para o trabalho de si mesmo esta baseada na ordem econémica e mercadoldgica,
que ultrapassa o individuo porque é concebida para conformar a conduta do individuo aos

principios da concorréncia. “E claro que o individuo trabalha a si mesmo para se tornar mais



53

produtivo; contudo, ele trabalha para se tornar mais produtivo a fim de tornar a empresa - que
é a entidade de referéncia - mais produtiva” (Dardot, Laval; 2016, p. 336).

Desta forma o neoliberalismo faz com que as normas e principios necessarios para o
sucesso empresarial de eficacia das empresas seja transferido para a vida individual e pessoal
dos sujeitos, visando desenvolvé-los, melhorar o desempenho, encontrar suas melhores
habilidades e transforma-los em sujeitos dotados de competéncia técnica profissional para que
possam estar habilitados a concorrerem e buscarem cada vez mais sucesso.

De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 336), o individuo neoliberal deve desenvolver
certas qualidades que remetem ao universo social em que a apresentacdo de si mesmo é um
desafio estratégico para a empresa, a fim de corresponder ao desempenho que se espera dele:
“o individuo deve ser aberto, sincrono, positivo, empatico, cooperativo, nao ¢ para a felicidade
dele, mas sobretudo e em primeiro lugar para obter um colaborador”.

Com essa responsabilidade e compromisso de desenvolver a si mesmo com as
qualidades que o mercado empresarial dita, como sendo as essenciais para se viver no mundo
competitivo, os sujeitos se envolvem em uma relacdo superficial, individualista e competitiva
exacerbada, acreditando que entrar neste mundo de competi¢do € o caminho para 0 sucesso
pessoal e profissional.

Com todos estes requisitos exigidos para a construgéo do sujeito ideal tornando-se um
modelo geral a ser imitado, com atitudes que devem ser valorizadas, na crianca e no aluno com
um potencial profissional que sera solicitado em um futuro préximo, cabe a escola enquanto
instituicdo, educar este sujeito nos termos desta nova demanda de mercado. Deste modo, como
afirma Laval (2019, p. 29), “0 homem flexivel e o trabalhador autonomo sao as referéncias do
novo ideal pedagdgico™.

Assim, a educacdo tem sido reconfigurada para dar conta de atender estes fins e
demandas mercadologicas em um sentido utilitarista e com as qualificac@es e o tipo de sujeito
desejado. Laval (2019, p. 30), afirma que “a educa¢do ndo d& apenas uma contribui¢do
fundamental a economia, ndo € apenas um input em uma funcédo de producéo, mas € entendida
como um fator cujas condicOes de producao devem submeter plenamente a logica econdmica”.
Desta forma, a educacéo € considerada uma atividade essencial para a manutencao deste sistema
econdmico com custo-beneficio e que dara retorno como uma mercadoria qualquer.

Ao tratar a educacdo como um produto a ser entregue ao mercado, acompanhada de
uma valorizacdo da empresa, enquanto modelo de producéo, pode se perceber o discurso, que
mesmo contraditorio, hé o discurso de uma qualidade da educacéo para formar este sujeito, pois

“a propria empresa se torna qualificadora e se encontra envolvida no aprendizado e acaba se
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confundindo com a institui¢do escolar em estrutura de aprendizagens flexiveis” (Laval, 2019,
p. 30).

Ainda, quando se trata de discursos sobre a qualidade da educacdo, a partir dos
principios do neoliberalismo, nota-se que as mudancas educacionais estdo sendo cada vez mais
reguladas para se adequarem as condicdes sociais e subjetivas do que é imposto pelo mercado
produtivo em que a concorréncia, competéncia e desempenho séo as palavras que estdo no
centro dos discursos, sempre com foco na produtividade.

Segundo Laval (2019, p. 37), “a escola neoliberal também pretende melhorar a
qualidade da forca de trabalho em seu conjunto sem aumentar impostos, e na medida do
possivel, reduzir o gasto publico”. Toda essa faganha sera possivel, com as campanhas
implantadas e parcerias publico-privadas firmadas que diversificam o financiamento da
educacdo, onde o lema é administrar a escola com maior eficiéncia como fazem as empresas,
“reduzir a cultura ensinada na escola as competéncias indispensaveis para a empregabilidade
dos assalariados, promover a légica de mercado na escola e a competi¢do entre familias e
estudantes pelo (bem escasso e consequentemente caro) da educa¢do” (Laval, 2019, p. 37).

Diante das reflexdes que realizamos até aqui, pode-se inferir, com base nos autores
acima mencionados, que a qualidade da educacdo, diante dos discursos neoliberais que
permeiam o setor educacional é pautada nas caracteristicas exigidas pela formacao dos sujeitos
que devem ser:

O mais eficaz possivel, mostrar-se inteiramente envolvido no trabalho, aperfeicoar se
por uma aprendizagem continua, aceitar a grande flexibilidade exigida pelas
mudancas incessantes impostas pelo mercado. Especialista em si mesmo, empregador
de si mesmo, inventor de si mesmo, empreendedor de si mesmo: a racionalidade

neoliberal impele o eu a agir sobre si mesmo para fortalecer-se e, assim, sobreviver
na competicdo (Dardot; Laval, 2016, p. 325).

Portanto, a nocdo de qualidade da educagéo, nos parametros neoliberais, precisa dar
conta de equipar o individuo com informacdes e aprendizagens instrumentais para atender todas
estas caracteristicas apontadas para a construgdo do “sujeito ideal”. A escola deve agir com a
ordenanca das empresas, sendo um espaco que abarca todas as inovacGes, que esteja aberta a
orientar-se para as mudancas permanentes e rapidas e que consiga fazer as adaptacOes

necessarias as variagdes da demanda do mercado pela busca constante da exceléncia.
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3.2 Educagéo como produto de mercado no discurso neoliberal

O discurso atual sobre a qualidade da educacao nos aponta para um vinculo ao discurso
da qualidade mercadoldgica como produto ancorado no principio da eficiéncia. Este processo
de transformacdo vem sendo implantado aos poucos com ideias de modernizacdo e inovagao
para acompanhar o desenvolvimento econdmico mundial e tomando para si os discursos de
eficiéncia, na entrega do bem de consumo. Sendo assim todo produto disponivel no mercado
tem o objetivo de ser comercializado. Entdo questiona-se: Quem sdo os consumidores deste
produto? O que este consumidor espera do atendimento em um sistema de ensino orientado
pelo mercado?

Laval (2004), destaca que a adocao de praticas que sdo herdadas do campo empresarial
na gestdo educacional e na organizacdo do sistema escolar contraria os principios de formacéo
da educagdo. O autor enfatiza que, “é preciso uma boa dose de irrealidade para considerar que
aeducacao é um bem privado que pode ser apropriado por um individuo” (Laval, 2019, p. 184).
Este discurso empresarial aparece, na maioria das vezes, de forma implicita e até contraditoria,
pois a educacdo é um direito universal e primordial em uma sociedade que visa 0
desenvolvimento humano com igualdade, ao mesmo tempo é considerado, por meio deste
discurso, um bem comercializivel. Laval (2004, p. 184) argumenta que:

O discurso oficial, cheio de referéncia a oferta e a demanda na educacgdo, com
frequéncia emprega os termos econdmicos de maneira muito metaférica. Além do fato
que de que os consumidores ndo sdo nem livres nem iguais, convém recordarmos que,
no mercado de ensino, a escolha ndo é exclusiva dos consumidores, pois para escolher

de fato eles precisam de se esforcar para serem escolhidos pelos estabelecimentos
desejados, que ocupa uma posi¢do de forca em relacdo a demanda excedente.

Assim, o mercado funciona de acordo com a procura e a demanda, € o “bom ensino” ¢
um bem ainda considerado escasso neste mercado, ou seja, as vagas Sao poucas e quem escolhe
os clientes sdo os estabelecimentos de ensino. Neste sentido inicia-se a corrida para ocupar
essas vagas de maior prestigio social em que os critérios de escolha passam a ser determinados
por interesses proprios, tanto das instituicdes de ensino, quanto dos proprios pais e estudantes
que séo obrigados a entrarem na disputa individualista e competitiva. As institui¢cdes de ensino
mais renomadas precisam manter seu padrdo de qualidade e nessa logica selecionam-se 0s
alunos mais dedicados, mais estudiosos, os que estdo de acordo com o perfil que a instituigéo
deseja e se possivel melhorar a oferta e se manter no topo da concorréncia. Laval (2004, p. 185)

argumenta que:
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Deveriamos concluir que o mercado de ensino € na realidade, um dispositivo social
oficioso de autosselecdo que, por tras da argumentacéo falaciosa da racionalidade de
interesse préprio, propicia a selecdo social e étnica dos alunos em sociedade
hierarquizada que caracterizam por uma escola de massa e valores que impedem uma
segregacao oficial escancarada.

Essa logica de mercado como da “livre escolha” do consumidor em nome da inovagao
gue 0s novos tempos exigem, aparecem nos discursos como uma pseudo democratizagdo que
invoca os ideais de descentralizagdo e de uma certa autonomia do papel da escola e da escolha
dos pais, porém esta autonomia € camuflada e beneficia, na verdade, as classes sociais que
possuem maior capital financeiro e que também compartilham dos mesmos valores e ldgicas
do mercado, que valorizam e apoiam a concorréncia, o desempenho e eficiéncia e que dispde
de recursos suficientes que lhes permitem fazer essas escolhas.

Assim, esse modelo de educacdo aumenta as desigualdades sociais e limita o acesso das
classes de condic¢des econdmicas inferiores, mesmo que nao seja este discurso, ele fica implicito
nas contradi¢des dos discursos de qualidade.

De acordo com Laval (2019, p. 186), “o0 mercado esta associado a uma normatizagao da
producdo educacional garantida por avaliacdes centralizadas e calibradas por critérios
padronizados”. E esses critérios estabelecidos sdo regidos por essas diretrizes de mercado que
em nome da eficiéncia econdmica e social, a definicdo das diretrizes curriculares, a escolha dos
métodos e a ordem de apresentacdo dos contetdos e disciplinas a serem ensinadas sdo ditadas
por este padrdo mercadoldgico, enquanto que os professores tornam-se apenas cumpridores de
demandas. Assim, cada vez mais o perfil de empresa é instalado nas escolas em prol de melhorar
a eficiéncia do sistema, dando énfase nos resultados avaliativos e altera significativamente o
foco do ensino, tirando o professor do lugar de autoridade no processo educacional, tornando-
0s, alinhados com os objetivos da empresa que visa a rentabilidade, desempenho e concorréncia.

Com a justificativa da eficiéncia, 0 modelo empresa sugere a ideia de que os diretores
de escola devem ter maior autonomia para controlar o or¢gamento e manter o bom
funcionamento da escola. Cabem aos diretores agirem como administradores, 0s quais devem
encontrar solugbes para os problemas, tornar as escolas menos dispendiosas, 0 ensino e 0s
professores devem ser mais flexiveis, mais criativos e cada vez mais inovadores. Porém, Laval
(2019), cita que em pesquisas realizadas nos Estados Unidos, algumas formas de autonomia em
que a gestdo da escola passa para o controle dos professores parecem suscitar maior motivacéo,
mas a forma que ddo mais poder aos diretores nao apresentam melhoras semelhantes. De modo

geral, segundo as pesquisas feitas naquele pais, “ndo é a autonomia em si que leva & melhoria
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dos resultados dos alunos, mas o fato de a escola voltar a se concentrar em sua missao principal,
a aprendizagem dos saberes” (Laval, 2004, p.187).

E bom destacar que a autonomia dada & escola, diante da doutrina do neoliberalismo,
ndo se trata da autonomia de ensinar, mas daquela empregada para resolver os problemas como
um meio imediatista de entregar resultados. Trata-se da “liberdade” de fazer como quiser, desde
que ndo interfira no padrdo de eficiéncia. “O mercado tem visdo de curto prazo, e as solucoes
que pregam sdo superficiais, imediatistas [...], enquanto a solugédo para muitos dos problemas
da educacao demanda decisdes que funcionam no longo prazo” (Laval, 2019, p. 187).

Por essas razfes nao € de se estranhar que o sistema empresarial tende a encontrar certa
resisténcia ao ser implantado na escola e por isso o0s discursos ndo podem ser escancarados.
Precisam estar sob um outro discurso que é o da inovacdo, criatividade, desenvolvimento
pessoal, ainda que este desenvolvimento de si, seja para ocupar certa posi¢do no mercado.

Laval (2019, p. 188), argumenta que “a obsessdao por resultados pode ter um efeito
perverso sobre a motivacdo dos alunos, reduzindo o ensino, a fabricagcdo, sem alegria, sem
envolvimento pessoal, de um capital humano eficiente”. Assim como, para a empresa o
empregado sO precisa executar bem a sua funcdo, este modelo de educacdo, ndo tem a
preocupacdo com a formacdo do sujeito para além da méo de obra a que se destina o ensino.

Desta forma, as argumentacdes inspiradas no neoliberalismo, que acreditam ser capazes
de estabelecer uma relagéo entre autonomia das escolas, a livre escolha dos pais e a eficiéncia,
“esquecem que essa eficiéncia, ainda que seja buscada globalmente e ndo apenas em certas
categorias de alunos, ¢ indissociavel da equalizagcdo das condic¢des de ensino” (Laval, 2019, p.
188). Nesta logica da eficiéncia, os alunos considerados bons e produtivos estardo sempre
separados dos alunos menos produtivos, pois neste espaco de concorréncia s6 tem lugar para 0s
melhores, que na maioria das vezes, sao aqueles que vém de um contexto social privilegiado.

A dindmica social contemporanea, pautada por uma logica que estabelece distingdes
entre ganhadores e perdedores, conduz os individuos a obrigatoriedade de participar de um
sistema competitivo, no qual é necessario fazer escolhas e contribuir para a configuracdo de
mecanismos que reforgam a separagéo entre 0s grupos sociais.

O discurso educacional que aborda a concorréncia como necessaria para obter a
qualidade e eficiéncia do ensino, tem o efeito objetivo de favorecer ainda mais os alunos que ja
possuem as melhores condigdes, econémicas, sociais e culturais, por isso podem escolher e ser
escolhidos pelos estabelecimentos de maior prestigio portanto, tem o efeito de funcionar, nestes
tempos de inovacédo e individualismo escolar, como um sistema de diferenciagdo e excluséo

legitima, diante desse discurso neoliberal.
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3.3 O discurso de modernizacéo e eficiéncia em um mundo em movimento

A palavra eficiéncia vem sendo empregada no discurso educacional neoliberal como
um termo relacionado a qualidade, porém ao consultarmos alguns sinénimos com os quais esta
palavra esta associada encontramos: competéncia, produtividade, energia, efetividade,
habilidade, capacidade, entre outras que remetem diretamente a0 mundo empresarial como
culto a técnica, como forca e méo de obra de trabalho.

Segundo Laval (2004, p. 194), a imitagdo do mundo da empresa privada € justificada
pela busca da eficiéncia. O tema da escola eficiente, remete & reducdo ou, no minimo, ao
controle de gastos com educacéo, que se tornou prioritario depois que a intervencao do Estado
foi questionada: “a ordem ¢ fazer mais com menos”. Segundo esta abordagem a escola poderia
se beneficiar de técnicas de gestdo que ja foram colocadas em prética pela empresa e que, se
funcionam no mercado empresarial, também se aplicam ao campo educacional.

De acordo com Laval (2019, p. 194), uma anélise geralmente compartilhada entre os
responsaveis pelo sistemas educacionais dos paises europeus afirmam que, “depois de garantir
0 aumento do nimero de alunos e de seu tempo médio de escolaridade, chegamos a um patamar
a partir do qual ¢ preciso buscar um melhor desempenho qualitativo”. Assim, o argumento da
eficiéncia no sistema educacional é amparado pela ideia de que a aprendizagem de certos
conhecimentos considerados Uteis ao mercado, visam a formacao que melhor serd adaptada ao
mundo moderno, que é um mundo dindmico e estd em constante movimento pelo avango
tecnoldgico.

O termo “eficiéncia” sugere que a educagdo ¢ tratada como um produto de mercado
onde o objetivo principal € maximizar os resultados com o0 minimo de recursos possiveis. Se é
impossivel aumentar os recursos financeiros em consequéncia da reducdo de gastos publicos e
dos impostos, “o esforgo prioritario deve ser concentrado na gestao mais racional dos sistemas
escolares, gracas a uma série de dispositivos complementares: definicdo de objetivos claros,
coleta de informagdes, comparacao internacional de dados, avaliagdes e controle de mudangas”
(Laval, 2019, p. 194). Dito de outro modo, com esta visdo empresarial, as técnicas de produgéo
devem ser substituidas por formas de organizagdo baseadas na melhoria da qualidade.

No discurso educacional contemporaneo, a nogdo de eficiéncia manifesta-se por meio
da padronizacéo de processos e métodos, com o objetivo de mensurar o desempenho dos alunos
a partir de indicadores quantitativos. Conceitos como inovagéo, avaliacéo e eficiéncia técnica
tornam-se, assim, dependentes das pressdes externas exercidas sobre o sistema educacional. A

esse sistema é atribuida a responsabilidade de dar continuidade a légica dominante das
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sociedades contemporéneas, orientadas por principios de controle, desempenho e
competitividade.

O discurso de eficiéncia maxima, tem seu significado e emprego determinados, cada
vez mais, por administradores educacionais que tendem a legitima-lo pelo ponto de vista
econdmico e modernizador. De acordo com apontamentos realizados por Andreas Schleicher,

membro da OCDE, a educacdo ndo pode mais ser como foi no passado.

No passado, o foco da politica estava no fornecimento de educacédo; agora precisa
estar nos resultados, desviando o olhar que se fixava em cima, na burocracia, para o
professor ao lado, a escola vizinha ou o sistema educacional mais proximo. No
passado, as administragdes enfatizavam a gestéo escolar; agora o foco precisa estar na
lideranga educacional, com o apoio de lideres escolares, avaliando e desenvolvendo
professores de alta qualidade e projetando ambientes de aprendizagem inovadores. O
passado dizia respeito ao controle de qualidade; o futuro diz respeito a garantia de
qualidade. O desafio é que a transformacdo desse sistema ndo pode ser comandada
pelo governo, pois isso levaria a uma conformidade superficial, nem pode ser
construida apenas de baixo para cima (Schleicher, 2018, p. 38).

Nesta direcdo, a escola eficiente do século XXI, como recomendada pela OCDE,
considera que o papel do governo se resume a ser um agente estimulador e transformador, que
pode estabelecer politicas que propicie um clima facilitador para concentrar recursos e utilizar
os relatérios de mudancas, a fim de incentivar novas praticas daqueles a quem o sistema
empresarial acredita ser capazes de promover a qualidade e eficiéncia do sistema educacional,
em um mundo que estd em constante transformagdo. E ainda, enfatizam os ideais de
concorréncia como principio de todo o sistema escolar, desqualificando os saberes dos
professores que atuam na base do ensino, pois neste modelo imposto, as reformas ndo passam
por estes profissionais.

Ainda, nesta mesma ideia transformadora da educacdo, baseada na eficiéncia
mercadoldgica, Schleicher (2018, p. 38), afirma que “a educagdo precisa identificar melhor os
principais agentes de mudanca, de transformacdo, de inovacdo e possibilitar formas de
promové-los”. Assim, encontrar melhores meios para reconhecer, recompensar e tornar
evidente o sucesso, “fazer o que for possivel para facilitar que os inovadores se arrisquem e
incentivem novas ideias. O passado dizia respeito ao publico versus o privado, o futuro diz
respeito ao publico com o privado” (Schleicher, 2018, p. 38).

Como ja previa Laval (2019, p. 195), a reforma que se pretende implantar, cada vez
mais na educagdo, nao ¢ simplesmente moderna no sentido técnico, “mas seu sentido primeiro
e sua razdo ultima, é a concorréncia mundial dos capitalismos”. O significado dessas reformas

educacionais e seu emprego sdo estabelecidos pelas forgas que dominam e ditam as regras na
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sociedade atual. “Por tras das mudancas que deveriam ser apenas técnicas, a modernizacao
anuncia uma transformacao da escola que altera, ndo apenas sua organizagdo, mas também seus
valores e suas finalidades” (Laval, 2019, p. 195).

A énfase na eficiéncia tem seus efeitos prejudiciais a educacao, pois incentiva e instiga
a concorréncia o que aumenta, ainda mais a desigualdade, uma vez que as escolas com menos
recursos ndo terdo tanto éxito, podendo ser consideradas ineficientes por ndo conseguirem
alcancar os padrdes estabelecidos nestes critérios mercadologicos.

Ainda considerando que o termo eficiéncia é subjetivo e s6 pode ser medido quando
comparado a outro, ou seja, uma escola s podera ser considerada eficiente, se ela alcancar o
nivel estabelecido para isso. Assim a eficiéncia por si sO, ja estd relacionada a ideia de
concorréncia. Neste sentido, alunos de diferentes contextos sociais e econémicos podem néo
ter acesso igual as oportunidades de aprendizado que favorecam a este nivel de desempenho. O
culto & eficiéncia no mundo moderno redefine as finalidades da escola, a identidade do
professor e por consequéncia as relagdes de ensino e aprendizagem dos alunos.

Associado ao conceito de eficiéncia, o discurso sobre inovacbes também ganha destaque
no campo educacional. Tais temas ocupam o centro dos debates entre administradores e
cientistas da educacgdo, que anunciam a emergéncia de uma escola em constante movimento.
Nesse cendrio, argumenta-se que as instituicdes de ensino devem preparar os alunos para um
mundo moderno, marcado por transformacdes rapidas e imprevisiveis, incluindo profissfes que
ainda ndo existem, mudancas sociais inéditas e tecnologias ainda em desenvolvimento. A
educacdo, assim, € convocada a se antecipar ao futuro, assumindo o papel de promotora da
adaptabilidade e da resiliéncia diante da incerteza em nome da modernizagé&o.

De acordo com Laval (2019, p. 195, 196), “o termo modernizagdo nao ¢ tdo neutro
quanto os defensores da reforma gostariam que acreditdssemos”. O autor, menciona que no
vocabulario das ciéncias sociais dos anos 1960, “modernizar significava converter as
sociedades a modernidade, arrasando costumes, eliminando modos de ser e fazer que nao
admitiam a primazia da eficiéncia e da racionalidade”. J4 no sentido encontrado atualmente, o
verbo modernizar significa atualizar, adaptar -se aos usos e costumes modernos que nos leva a
ideia da busca pela eficiéncia em prol da melhora de produtividade e desempenho, ja que
atualizar-se ao mundo em constante movimento exige eficiéncia.

O discurso atual sobre a qualidade da educacao se apresenta como um ““verdadeiro culto
a eficiéncia” e ao bom desempenho que levou a identificacdo e ao ajuste de boas praticas
inovadoras que serdo transferidas do ambiente empresarial e estendidas a todas as unidades de

ensino. Como pontua Laval (2019, p. 197), “o0 novo discurso de inovagao vé€ tudo pelo prisma
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da técnica, as dimensoes politicas que implicam conflitos de interesse, de valores, de ideais sdo
eliminadas. A escola ¢ chamada a ser competitiva”.

Nesses discursos, pouco se fala sobre a fungédo ético-social e pedagdgica da educacao
enquanto formacdo humana que tem por referéncia e principio formar o sujeito, ndo apenas para
seu sucesso individual e profissional, mas também, para ser um cidaddo responsavel, ético e
comprometido com a construcdo de um mundo mais humanizado, justo e sustentavel para si e
para 0 outro. Porém, atualmente, “a inovacao pedagogica ¢ pensada cada vez mais como um
progresso linear de métodos propostos por laboratérios de pesquisas e especialistas 0 que parece
legitimar sua imposi¢ao uniforme e autoritaria” (Laval, 2019, 197).

Laval (2019, p. 197, 198), citando Lise Demailly, (2001, p. 18) destaca que:

Esse desencantamento da escola que valoriza a legitimidade procedimental (gerir
bem, organizar bem, avaliar bem, administrar bem, comunicar-se bem) rechaca a
legitimidade substancial que até entdo dava sentido a escola, um sentido que se
incorporava a propria pessoa do professor sob a forma de uma ética profissional e
abrangia tanto os fazeres da profissdo como os valores que ele pretendia compartilhar.
Esse capital simb6lico composto de referéncias e valores em parte costumes e em
parte antagbnicos (coesdo social, cidadania republicana, progresso humano,
emancipacao do povo, etc.), desapareceu do discurso oficial da instituicdo ou mais
exatamente, é apenas uma fachada para salvar as aparéncias, especialmente

necessarias nos momentos em que os modernizadores, entram em panico por aquilo
que é pudicamente chamado de perda de referéncias.

Assim, no &mbito das referéncias simbolicas, o gerencialismo vem aos poucos ocupando
0 espaco da formacdo humana legitima da atividade educacional, com a justificativa da
importancia, cada vez maior, do emprego da técnica operacional que busca a exceléncia das
competéncias mensuraveis, de acordo com o desempenho de suas habilidades em favor da
eficiéncia que o0 mundo de modernizacao espera.

Atualmente, o que tem definido o significado de eficiéncia na educacdo é a logica
econdmica baseada nos principios empresariais de demanda e oferta. Desta forma, o discurso
vigente sobre a escola eficiente, destaca a Unica coisa que parece ser importante, como
argumenta Laval (2019, p. 212), “a escola deve ser gerida com rigor, na medida em que esta
em jogo um gasto publico de grandes proporcdes que ndo deve ser desperdicado, caso contrério
outras esferas da acéo publica serdo prejudicadas”.

E possivel analisar que esta argumentacio dos especialistas que analisam os resultados
das avaliaces do PISA®, esta presente na atualidade e de certa forma é uma alternativa sugerida

em nivel mundial, ou pelo menos aos paises que utilizam os dados e relatorios desta avaliagcdo

3 O Pisa - Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos - é uma avaliacdo internacional que mede o nivel
educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias.
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como parametro para a construcdo de politicas publicas em educacdo. Nesta direcdo Schleicher
(2018, p. 52), afirma que “os sistemas educacionais, de melhor desempenho no PISA, tendem
a priorizar os professores em relacdo ao tamanho das classes. Sempre que precisam escolher
entre classes menores e investir em seus professores, escolhem a segunda opgao”.

De acordo com esta analise de custo beneficio aplicado, especialmente aos professores,
vem imbuida de um discurso de que o professor eficiente é aquele que seré capaz de apresentar
bons resultados mesmo diante de situagdes desafiadoras, ou seja, aquele que sera capaz de
maximizar os resultados com menos recursos. E ainda, para que o professor possa ter a garantia
de investimentos em sua carreira profissional, precisa negociar suas condigdes de trabalho.

Essas medidas usadas em nome da eficiéncia, no campo da educacao, pressupde que a
escola eficiente seja aquela que consiga alcancar os resultados mensuraveis do desempenho de
seus alunos, que sejam capazes de formar tecnicamente pessoas que possam ocupar cargos e
funcbes no mundo empresarial, mas ndo se questiona o que faz um professor ser eficiente.

Diante do que se espera do professor do século XXI, pode se pressupor, que nesses
termos apresentados, o professor eficiente é aquele que conseguir empregar as melhores
técnicas mensuraveis e utilizar os meios replicaveis a fim de demonstrar resultados que sdo
passiveis de avaliacdo e validacdo pelos sistemas gerenciais. Ja que, ao que se apresenta, em
termos de educagdo voltada ao campo empresarial, 0s prop6sitos da educacao eficiente sdo
aqueles que formam individuos apenas para o mercado de producéo.

Nesses parametros, a escola que sera considerada ineficiente, ou pouco eficiente, sera,
provavelmente, aquela que néo focar seus esforgos exclusivamente para formar individuos para
o mercado de trabalho, as que ndo forem capazes de se adaptar as inovacdes empresariais, ou
que ndo conseguirem antecipar-se a iniciativa para resolver problemas da empresa, que nédo
forem criativas o suficiente para agir em tempos de crise. Como preconiza Laval (2019, p. 213),
“o horizonte de finalidades da educagdo se enevoa sob objetivos em geral numéricos (numero
de formandos, taxa de reprovacdo ou de sucesso escolar) que por sua vez estdo ligados aos
investimentos e as necessidades de mao de obra da economia”.

A busca pela eficiéncia, no contexto educacional, frequentemente assume um carater
reducionista, como se 0 proprio termo ja contivesse, de forma evidente e incontestavel, todos
os seus significados. Essa compreensdo simplificada tende a associar eficiéncia apenas a
aspectos econdmicos e quantitativos, com énfase em resultados mensuraveis e comparaveis em
escalas numéricas. Nesse sentido, a eficiéncia passa a ser compreendida como a capacidade de

maximizar resultados contdbeis e operacionais a partir da utilizagdo otimizada de recursos
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financeiros limitados, sejam eles provenientes do poder publico ou dos proprios consumidores

da educacéo.

3.4 O papel do professor no discurso neoliberal: De funcionario a profissional

Ao falar sobre a qualidade da educacéo, no discurso neoliberal, é importante que se
compreenda qual é o papel docente neste processo. Papel este que vem sofrendo inimeras
mudancas principalmente na atualidade, em que a qualidade é avaliada por notas, classificagdes
e diplomas, mas tudo isso ndo basta € preciso que o aluno seja o melhor, possa conquistar e
ocupar as posi¢des sociais de maior prestigio, as mais cobicadas e lucrativas do mercado, e
nessa busca o professor se vé responsavel por apoiar e dar o suporte de media¢do. Assim, o
professor sofre as pressdes da sociedade, dos sistemas de ensino e também cobram essa
responsabilidade de si mesmos, pois é um profissional e precisa estar a altura do que o sistema
exige.

Charlot afirma em sua obra Educacdo ou Barbarie (2020, p. 74), que os professores “sdo
convidados e incentivados a se tornarem profissionais, enquanto antes eram considerados
funcionarios”. Mas, o que isso significa? Diante desta I6gica neoliberal em busca da qualidade
da educacéo, a profisséo de professor passa por diversas nuances de transformagdes em nome
do progresso e inovacdo tecnoldgica, e neste processo o professor é convocado a se tornar um
profissional da educacédo. A principio, parece ser apenas uma mudanca de nomenclatura e que
até pode soar mais moderno, mas qual € o sentido desta mudanca neste discurso neoliberal? O
que isso tem a ver com o discurso sobre a qualidade da educacéo?

De acordo com Charlot (2020, p. 74), “um funcionario é um trabalhador pago para
cumprir fungdes definidas por uma hierarquia, e sua atividade é controlada e inspecionada com
base em critérios que correspondem a essas func¢des”, ao passo que “um profissional ¢ alguém
que € capaz de encontrar solucdes e resolver problemas gracas a sua formacéo e experiéncias
profissionais”. Com esta mudanga de perspectiva o profissional ganha mais autonomia, no
entanto é responsavel pelos resultados de sua atuacdo profissional. Nota-se, com este discurso,
que a qualidade da educacdo ganha um novo protagonista, o professor € o profissional
competente que tem a incumbéncia de resolver os problemas e é capaz de apresentar resultados
satisfatorios, mas ele também é responsabilizado pela auséncia de resultados, ou mesmo pelo
fracasso dos alunos. Charlot (2013), argumenta que essa mudanga politica implica uma
transformacdo identitaria do professor. Agora a atuacdo do docente ndo € mais tdo

supervisionada diretamente de acordo com as normas institucionais, porém o aluno é cada vez
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mais avaliado externamente e com isso, indiretamente, o trabalho do professor em sala de aula
também ¢ avaliado. “Sendo a avaliagdo o contrapeso 16gico da autonomia profissional docente”
(Charlot, 2013, p. 100).

De acordo com Schleicher, membro da Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico-OCDE, ao escrever a sua obra Primeira Classe: como construir
uma escola de qualidade para o século XXI, em que analisa os resultados alcancados pela
avaliacdo PISA nos ultimos anos, refor¢a o discurso da ‘autonomia’ delegada ao professor

enguanto profissional. O autor afirma que:

Os melhores sistemas educacionais estabelecem objetivos ambiciosos, tém clareza
sobre o que estudantes deveriam conseguir fazer e possibilitam que seus professores
compreendam o que precisam fazer para ensinar seus alunos. Eles deixaram de se
preocupar com o controle administrativo e a prestacdo de contas e passaram a se
dedicar a formar profissionais de organizacdo do trabalho. Incentivam seus
professores a ser inovadores, a melhorar seu préprio desempenho e o de seus colegas
e a buscar um desenvolvimento profissional que leve a uma melhor prética
(Schleicher, 2018, p. 69).

Pode-se analisar, neste discurso sobre essa nova identidade docente que a mesma tem
uma relacdo estreita com os sistemas de avaliagdo, tanto as avaliagdes internas como as
externas, realizadas a nivel nacional e até internacional. “Uma politica de qualidade, um melhor
gerenciamento e injuncdo de profissionalismo induzem uma avaliacdo rigorosa e
frequentemente da produtividade do sistema” (Charlot, 2020, p. 75).

A sociedade capitalista contemporanea exige trabalhadores cada vez mais criativos,
responsaveis, autbnomos, empreendedores de si mesmos e ainda, de consumidores cada vez
mais informados e com isso promove uma concorréncia generalizada, em todos 0s campos e
desta forma, o que se entende por qualidade da educacédo diante de tantas contradi¢es neste
cenario atual, aparece como resultados nas avaliagdes. “Sendo assim uma formagao cada vez
mais ambiciosa € proposta aos alunos visando cada vez mais a nota e ndo o saber” (Charlot,
2013, p. 102).

Diante deste novo profissional da educacdo pode-se identificar, principalmente nos
discursos midiaticos, o discurso de professor herdi como sendo aquele que conseguiu resolver
todos os problemas que se apresentaram em sua sala de aula, e que obtiveram, apesar de tudo,
os melhores resultados em suas avalia¢des. Quando pensamos sobre 0s alunos do ensino médio,
por exemplo, o professor herdi é aquele que conseguiu obter o maior numero de alunos
aprovados, classificados em avaliacfes de instituicbes renomadas, mesmo com recursos

escassos e precarios. E por outro lado, como se trata de um ambiente de concorréncia, ainda
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aparecem os discursos de professores que ndo alcancaram tais resultados e entdo, sentem-se
fracassados e apresentam discursos como vitimas do processo.

Mas, porque tanta contradicdo nesses discursos sobre o papel do professor? Ora, se todo
sistema é competitivo, a concorréncia nao ficaria restrita aos alunos. “O professor heroi é o Eu
ideal coletivo que possibilita as professoras* aguentarem o seu cotidiano. Do lado da instituicéo
de formacao, ele é prova de que isso € possivel, que quem quer mesmo mudar, pode” (Charlot,
2013, p. 104).

O discurso sobre a qualidade da educacdo contemporanea vem carregado com este
enunciado de professor herdi ou o professor ideal para atuar nas escolas e consequentemente
entregar as instituicdes e ao sistema de ensino os melhores resultados. Assim Schleicher (2018,

p. 44) afirmou que:

Os paises em que os alunos em situacdo desfavoravel tém éxito sdo capazes de
administrar a desigualdade social. Alguns deles conseguem atrair os professores mais
talentosos para as classes mais desafiadoras e os mais competentes lideres escolares
para as escolas mais desfavorecidas, além de proporcionar a seus educadores a
assisténcia necessaria para que tenham éxito. Aplicando altos padrdes, desafiam todos
os alunos a alcanca-los.

Neste discurso apresentado por Schleicher, a qualidade da educagdo depende quase que
exclusivamente de profissionais talentosos, eficientes e que mesmo em condi¢fes econémicas
desfavoraveis sdo capazes de entregar resultados surpreendentes. Pode-se compreender
também, a partir deste discurso, que a qualidade esta relacionada ao desempenho alcancado
pelo aluno nas avaliacBGes. Ser excelente equivale a ter um bom desempenho e este bom
desempenho é medido por meio das avaliacBes que serdo exitosas se o professor tiver a
expertise e talento necessarios.

Ainda é possivel destacar, nesse tipo de discurso, que um profissional de exceléncia é
aquele gue consegue obter éxito nos resultados das avaliacbes dos alunos em condicgdes de
precariedade, escassez de materiais didaticos, com salas de aula superlotadas, entre outras
dificuldades comuns a maioria das escolas publicas brasileiras. Esse discurso tenta
responsabilizar o professor pelos resultados, apesar de ser recorrente observar nas diversas
pautas de reivindicacgOes de professores, em atividade, as melhorias nas condigdes de trabalho,
incluindo as classes com um numero compativel com o espaco fisico para que o professor

consiga atender as necessidades individuais de aprendizagem.

4 Charlot (2013, p. 102), usa a palavra professor, quando se trata da figura simbdlica que encarna a funcio docente
e a palavra professora, quando se refere na pessoa singular que cumpre essa fungéo, no cotidiano.
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Nessa esteira de discursos neoliberais, Laval, ja mencionou em sua obra publicada, em
sua primeira edicdo (2004), que o banco mundial se tornou especialista no calculo de
investimentos educacionais em paises subdesenvolvidos. Isso o levou, por exemplo, a
“preconizar a redugdo de salarios dos professores africanos para aumentar o namero de docentes
nas escolas ou a defender o aumento do nimero de alunos por turma, com base em célculos que
supostamente abrangem o conjunto de custo/beneficio desta decisdo” (Laval, 2019, p. 213). E
possivel observar que esta argumentacdo dos especialistas, que analisam os resultados das
avaliacbes do PISA, esta presente na atualidade e de certa forma, € colocada como uma
alternativa em nivel mundial, ou pelo menos aos paises que utilizam os dados e relatérios desta
avaliacdo como parametro para a construcdo de politicas publicas em educacdo. Essa analise de
custo beneficio aplicado aos professores, especialmente, vem imbuida de um discurso de que o
professor eficiente é aquele que sera capaz de apresentar bons resultados mesmo diante de
situacBes dificeis, ou seja, aquele que sera capaz de maximizar os resultados com menos
recursos.

Essa condicdo de custo/beneficio, apresentada aos professores ganha ainda mais forca,
nos discursos atuais, 0 que pode ser notado nos discursos sobre a analise do PISA, em que a
condigdo para que o governo invista em salarios melhores aos professores é a habilidade e
talento para trabalhar com eficiéncia em turmas mais numerosas. Discurso este que afirma ndo
ter nenhuma evidéncia de que turmas menores apresentem melhores resultados em suas

avaliacdes.

Pode ser politicamente popular defender classes com menos alunos, mas niao ha
evidéncias internacionais que comprovem que reduzir a quantidade de alunos por
classe seja 0 melhor caminho para a melhoria de resultados. Ao contrario, diminuir o
tamanho das classes pode significar desviar a receita que poderia ser investida em
outra coisa - tal como pagar mais por melhores professores” (Schleicher, 2018, p. 52).

Esse discurso revela uma concepcao reducionista e empobrecida tanto sobre os critérios
de avaliacdo quanto sobre o papel atribuido ao professor. Ao situar essa perspectiva na realidade
brasileira, observa-se um cenario marcado por turmas da educacdo béasica frequentemente
superlotadas, com numero de alunos muito acima do ideal para que o docente consiga atender
as diversidades e as necessidades individuais dos alunos. Diante dessa conjuntura, muitos
professores acabam por se submeter a tais condi¢cdes, muitas vezes por entenderem que nao
existem alternativas viaveis de negociacdo dentro da logica imposta pelo sistema educacional.

Neste impasse, em que se encontra o discurso sobre a qualidade da educagao, Charlot

(2013) afirma que “o professor, na sociedade contemporanea ¢ um trabalhador da contradi¢ao”
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e que neste cendrio, a sociedade contemporanea exige do professor ndo mais que ele
proporcione a seus filhos “as chaves da compreensao da vida”, mas que possibilite cada vez
mais que seus filhos sejam aprovados, classificados e se possivel que estejam preparados para
concorrerem as vagas de emprego mais disputadas, mais bem remuneradas e que sejam bem
sucedidos. Logo, a qualidade da educacdo, nestes termos, estd relacionada a eficiéncia
profissional do docente que deve refletir em resultados dos alunos bem sucedidos em suas
carreiras profissionais.

Charlot, ao tratar das muitas contradicbes que envolvem a atuacdo docente, na
atualidade, também menciona sobre as muitas atribuicGes e diversidade de papéis que precisam
exercer para dar conta das demandas do sistema de ensino. “O professor defronta-se ainda, com
novos tipos de alunos, cujos modos de pensamento pouco condizem com o que requer 0 SUCesso
escolar” (Charlot, 2013, p. 101).

Nos discursos sobre a qualidade da educacdo, as palavras que mais ouvimos Sao:
desempenho, competéncias, habilidades e sucesso profissional. Diante dessas palavras de
ordem, o professor precisa desenvolvé-las em todos os alunos. Ao professor, diante de sua
autonomia, até é permitido percorrer outros caminhos para ensinar, porém os resultados
precisam convergir para 0 mesmo lugar. Ou seja, todos os alunos precisam aprender e
demonstrar por meio de resultados avaliativos. Desta forma, o professor precisa acolher todos
os alunos em suas diversidades, individualidades culturais e sociais, mesmo estando em um
ambiente com instrumentos de ensino e avaliacdo homogeneizados. Diante desse discurso, de
profissional de exceléncia, Schleicher (2018, p. 69), afirma que:

Os melhores sistemas educacionais tendem a abordar a diversidade das necessidades
dos estudantes com uma prética pedagdgica diferenciada-sem comprometimento dos
padrdes. Eles sabem que estudantes comuns tém talentos extraordinarios, e
personalizam a experiéncia educacional de forma que todos os alunos possam alcangar

altos padrdes. Além disso, os professores desses sistemas investem ndo apenas no
sucesso académico, mas também no bem-estar de seus alunos.

Esse discurso apresenta-se bastante confuso, pois trabalhar a diversidade de
necessidades educativas dos alunos, sem comprometimento com os padrdes, ja coloca uma
condicdo de que todos precisam se encaixar em padrOes pre-definidos. Essas contradi¢Oes
decorrem, muitas vezes, do impasse entre as proprias contradi¢Ges do sistema de ensino real e
ideal. De acordo com Charlot (2013, p. 100), “o professor deve, ainda, pensar de modo ao
mesmo tempo global, e local. Ha de preparar os seus alunos para uma sociedade globalizada e,

também, de ligar a escola a comunidade”.
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As atribuicdes do professor se multiplicam diante das exigéncias do mercado, que impde
a educacao metas relacionadas a qualidade e a eficiéncia. Nesse processo, novas funcgdes séo
transferidas ao docente, que passa a acumular responsabilidades para as quais, muitas vezes,
ndo foi devidamente preparado durante sua formacgéo. Essa sobrecarga provoca um sentimento
de desorientacdo quanto a sua autonomia e ao seu papel profissional, uma vez que se espera
que ele atue como gestor, mediador, avaliador e executor de politicas, sem o suporte necessario
para lidar com essa complexa gama de atribuicdes.

No Brasil, o professor precisa estar atualizado com as demandas gerais nacionais
atendendo as competéncias previstas na Base Nacional Comum Curricular - BNCC de cada
etapa escolar, mas sem deixar de estar atento ao seu contexto local. E neste contexto atual,
nunca se falou tanto na importancia do projeto politico pedagdgico da escola - PPC, que deve
levar em consideracdo as caracteristicas dos alunos, da comunidade, firmar parcerias,
desenvolver projetos e ser construido em conjunto com escola, pais e comunidade.

Todas essas atividades que envolvem o fazer docente, escola e comunidade sdo muito
importantes e necessarias para desenvolver um trabalho mais conectado com as vivéncias e
experiéncias dos alunos e ndo se pode negar o seu potencial formativo, porém os pontos que
estdo em questionamento referem-se a sobrecarga de demandas e responsabilidades delegadas
a esse profissional que o mercado exige.

Ao delegar ao professor quase toda a responsabilidade sobre a qualidade da educacao e
dar essa pseudo autonomia, percebe-se, a partir da analise de Charlot (2013, p. 98), que “a
ideologia neoliberal impde a ideia de que a lei do mercado é o meio, e até o Unico, para alcancar
a eficacia e qualidade”. E neste cenario que “multiplicam-se as privatizagdes do ensino, quer
fundamental, quer médio ou quer superior ainda mais. De modo geral, a esfera no qual o Estado
atua diretamente reduz-se” (Charlot, 2013, p. 99).

Além das privatizacBes explicitas no ensino, é possivel identificar, no discurso
educacional contemporaneo, uma tendéncia a responsabilizar o professor quase exclusivamente
pelos resultados de aprendizagem, sejam eles positivos ou negativos. Esse movimento reforga
uma nocdo de autonomia docente que, na pratica, revela-se limitada e condicionada as
exigéncias do mercado, de trabalho e as l6gicas do consumo. Assim, 0 que se apresenta como
liberdade profissional, muitas vezes mascara uma imposi¢éo de metas e praticas que alinham o
fazer docente a critérios externos e padronizados. Essas transformac6es impactam diretamente
a profissdo, alterando ndo apenas sua posi¢do social e autoridade, mas também suas relacbes

com os alunos e com as proprias praticas pedagogicas.
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Acompanhado por este cenario de transformacéo da fungéo docente, o professor precisa
conduzir suas praticas de ensino de acordo com o ritmo acelerado de desenvolvimento das
novas tecnologias da informacdo e comunicacédo, o0 que impacta diretamente as relacdes entre o
trabalho docente e discente. Assim, outro ponto também importante sobre o papel docente, neste
contexto atual, que aparece de modo confuso e contraditério € 0 seu posicionamento
profissional frente as novas tecnologias, em especial ao acesso as informacgdes por meio da
internet, como afirma Charlot (2013, p. 100), toda esta disponibilidade “faz com que o docente
ja ndo seja para o aluno como foi outrora, a unica, nem sequer a principal fonte de informacao
sobre o mundo” (Charlot , 2013, p. 100).

Por outro lado, Schleicher (2018, p. 283), argumenta que “precisamos abragar a
tecnologia de maneira que ela eleve o trabalho dos professores do nivel da transmissdo de
conhecimento recebido para um trabalho na cocriagdo de conhecimento, como coaches,
mentores e avaliadores”. Esse discurso tecnologico adota termos e perspectivas comuns ao
universo empresarial, atribuindo ao professor e aos alunos o papel de cocriadores de ideias,
solucdes e produtos. No entanto, essa proposta pressupde um modelo de atuacdo para o qual o
sistema educacional ainda ndo dispde de meios estruturados nem de diretrizes claras. Apesar
disso, acredita-se que, diante da autonomia atribuida ao docente, ele sera capaz de encontrar
estratégias para desenvolver tais competéncias em seus alunos.

Ainda, analisando do ponto de vista das inovagdes tecnolégicas, os professores nessa
funcao de “coaches, mentores e avaliadores”, deverdo oferecer ao aluno as oportunidades de
desenvolver suas habilidades de forma inovadora. A palavra “coaches” aparece muitas vezes,
relacionada ao termo treinadores. Assim, para exercer um trabalho de qualidade o professor
passard a exercer a funcdo de treinador, incentivador, mentor, conselheiro e tantas outras
atividades, a fim de desenvolver habilidades e avaliar o progresso do aluno indicando a direcédo
rumo ao sucesso, como se a partir deste século, os professores tivessem o poder de ser um
profissional com multiplas habilidades que os possibilite educar e ensinar como um guia que
possui as chaves para abrir as portas para 0 sucesso.

Essa perspectiva parece ousada e as vezes contraditria. Como esperar essas
caracteristicas do professor do século XXI, se o sistema de ensino ndo compreendeu de que
maneira sera possivel realizar este trabalho? Mais uma vez, esse é 0 preco da autonomia dada
ao professor. Neste discurso, também é tarefa do professor descobrir o0 caminho para ser um
profissional de exceléncia. Schleicher (2018, p.181), pontua as expectativas que se tem sobre o

profissional docente do século XXI:
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Mas, esperamos muito mais deles do que consta em seu contrato sobre suas atribuicdes
profissionais. Esperamos que os professores sejam apaixonados, solidarios e
reflexivos, que tenham a aprendizagem como eixo central e incentivem o
envolvimento e a responsabilidade de seus alunos, que respondam efetivamente as
diferentes necessidades dos estudantes, a seus diferentes backgrounds e idiomas, e
que promovam a tolerancia e a coesdo social, que realizem avaliagdes e deem
devolutivas constantemente, e que garantam que os alunos se sintam valorizados e
incluidos, além de garantir que a aprendizagem seja colaborativa.[...] Os professores
dos alunos “conectados” dos dias de hoje também precisam enfrentar os desafios
surgidos com a digitalizacdo, da sobrecarga de informac6es ao plagio, protegendo as
criangas dos riscos que se apresentam online, como fraude, violacdo de privacidade
ou bullying, e precisam definir um regime de midia apropriado e adequado para seus
alunos. Espera-se que eles ajudem as criangas a se tornarem consumidores criticos dos
servicos de Internet e midia eletronica, a fazer escolhas esclarecidas e evitar
comportamentos nocivos.

Mesmo diante de desafios cotidianos e recorrentes, muitos professores enfrentam
dificuldades em lidar com os maltiplos problemas que surgem em sala de aula, inclusive aqueles
considerados menos complexos, mas que se tornam dificeis de serem solucionados
individualmente, diante da sobrecarga e da multiplicidade de demandas. Nesse contexto,
emerge a figura de um professor idealizado, construido sob uma légica de desempenho e
concorréncia. Tal ideal, no entanto, levanta uma questao fundamental: seria possivel, do ponto
de vista humano e profissional, que o docente consiga atender plenamente a esse padrdo de

qualidade imposto pelo sistema?

3.5 O papel da avaliagdo como parametro de qualidade no discurso neoliberal

De acordo com as pesquisas e estudos apresentados por Laval (2019, p. 210), A
producdo de normas de qualidade e critérios de comparacdo, por intermédio das categorias
estatisticas é objeto de um verdadeiro mercado no qual atuam diversos organismos nacionais e
internacionais, dos quais se destacam a Associacdo Internacional para Avaliacdo do
Desempenho Educacional (IEA). A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) também participa desse movimento com os indicadores internacionais de
educacdo (Programa de Indicadores dos Sistemas Educacionais - INES) e as pesquisas
comparativas sobre as competéncias dos alunos (Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos-PISA), essa atividade é incentivada pela comissao europeia por meio da criacdo de uma
rede de agéncias de avaliacdo dos paises membros. Assim, as administracbes nacionais,
amparadas nos indicadores internacionais, entre os quais se destacam a OCDE e o banco
mundial, buscam desenvolver ferramentas com o objetivo de medir o rendimento dos

investimentos em educacao. Neste discurso, a avaliacdo € considerada importante para melhorar
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os indicadores da educagdo em busca da eficiéncia global. Desta forma, “hoje alguns
especialistas e administradores consideram o assessment (avaliagdo) o momento chave da
empresa educacional” (Laval, 2019, p. 211).

Schleicher (2018), menciona em sua analise sobre a educacgéo para o século XXI, que a
avaliacdo precisa ser redesenhada & medida que o curriculo e as praticas de ensino séo
reformados. E que a principal preocupacéo € como a avaliagdo pode ser alinhada ao curriculo
escolar e com o conhecimento e as competéncias que o0s jovens precisam desenvolver. O autor
afirma que:

O modo como os alunos sdo avaliados exerce uma grande influéncia no futuro da
educacdo também, porque sinaliza as prioridades para o curriculo e para o ensino. As
provas sempre determinardo nosso pensamento sobre o que é importante, e assim deve
ser. Os professores e 0s administradores escolares, assim como 0s alunos, prestaréo

atencdo ao que ¢ avaliado e adaptardo seus curriculos e ensino de acordo com isso
(Schleicher, 2018, p. 301).

A avaliacdo é entendida, por esses especialistas, como a garantia e prova da eficiéncia
do ensino, servindo como parametro para adequar 0 ensino as novas exigéncias do mercado.
Esse modelo de gestéo por resultados e desempenho gera um consenso entre seus apoiadores e
participantes que procuram adaptar seus discursos com um teor de neutralidade, como se esse
tipo de avaliacdo fizesse parte do cumprimento dos objetivos educativos, o que de certa forma
pressupde que as instituicdes de ensino concordam com o principio da oferta e demanda, e
assim passam a adaptar o ensino aos moldes de eficiéncia do mercado. Em resumo, “os
controles e as orientagdes da administracdo publica tradicional que respeita as regras do direito
publico, seriam substituidos por outro tipo de racionalidade formal, comandada por principios
praticos de eficiéncia” (Laval, 2019, p. 212).

Diante deste sistema de avaliacdo, propaganda e gerenciamento das instituicbes de
ensino, as escolas bem avaliadas tendem a atrair mais recursos publicos e os melhores alunos,
0 que gera um processo de retroalimentacdo do sistema, logo essas escolas terdo os melhores
resultados. Nas palavras de Charlot (2020, p. 76), “internamente os critérios de avaliagao
acabam por definir a propria atividade que sera avaliada”. Assim o bom profissional, neste
discurso reducionista e empobrecido, ensina aos seus alunos o que provavelmente sera objeto
de avaliacdo. A educacédo focada na avaliacdo gera por si so, a desigualdade, pois é ancorada
em um perfil de concorréncia em que ha uma possibilidade de que o foco do ensino seja
colocado em alunos que ja apresentam um melhor desempenho, pois neste sistema o professor

também esta sendo avaliado de acordo com os resultados obtidos e fornecidos.
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Schleicher (2018, p. 232), também ressalta que a qualidade do ensino depende
diretamente de professores bem preparados.

Na escolha dos métodos de avaliacdo dos professores ha um debate particularmente

contencioso sobre os méritos relativos das avaliagdes sumativas (do desempenho) e

formativas (que fornece um feedback continuo, para o aperfeicoamento). [...]. A

avaliacdo sumativa do professor proporciona aos diretores de escola meios de premiar

a exceléncia e o compromisso e, ao publico, aos legisladores, aos funcionarios e

administradores locais na area de educacdo, de monitorar e garantir a qualidade do
ensino.

A énfase em notas, bom desempenho, melhores resultados podem levar a um
individualismo exacerbado em que o aluno e o professor comecem a valorizar o aprendizado
apenas, como um meio para alcancar um fim desejado. O que é realmente mensurado nessas
avaliacdes, tende a ser apenas a parte técnica que pode ser medida e que se tem o objetivo que
seja mudado ou melhorado, levando a eficiéncia maxima. Mesmo as avaliagdes que, a principio,
parecem ter objetivos de medir a competéncia e habilidades para o ingresso em instituicdes de
ensino de maior prestigio, sdo capazes de captar, apenas, uma parte do que os alunos
supostamente sabem ou ndo, no entanto ha muitos outros saberes que ndo podem ser
mensurados em formas estatisticas. Laval (2019, p. 215) explica que, “de modo mais geral, a
habilidade técnica da qualificacdo, embora seja desejavel, ndo consegue esconder que o valor
da educacdo ndo se deixa abarcar de maneira simples em uma medida de sucesso, por mais
precisa, modesta e cautelosa que seja”.

Na verdade, a escola atual, depara com uma ideologia da avaliagdo que diz ser capaz de
medir a eficiéncia do ensino e melhora-lo a partir de seus resultados e sugestGes de
modernizagdo. Isso acontece porque “ela depende desse impulso constante & racionalidade
contabil que, com grande forca de convencimento, equipara toda a acdo humana a uma técnica
mensuravel por indicadores quantitativos” (Laval, 2019, p. 215).

De acordo com Laval (2019, p, 216), “o esfor¢o da racionalizacdo contabil é limitado
pela propria acdo pedagogica e revela-se paradoxalmente ineficaz, porque ndo ¢ pertinente”,
pois a relacdo de educagdo € tdo complexa e varidvel que “o resultado ndo pode ser reduzido a
ideia de um bem, de uma utilidade ou de uma pontuagdo” (Laval, 2019, p. 216). Uma avaliacao
em termos numeéricos e comparativos nao é capaz de englobar toda a dimensao que envolve a
educacdo, pois abrange diversos principios éticos formativos que se interligam para promover
o0 desenvolvimento integral do sujeito.

Nestes termos, em que a educacéo preza pela eficiéncia maxima, percebem-se discursos

contraditorios, que mesmo fazendo referéncias sutis aos valores, cultura, ética, igualdade, ndo
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se Ve referéncias claras sobre estes temas nos propositos firmados por este modelo educacional.
Se 0 que é posto como prioridade, nos dias de hoje, sdo as competéncias e habilidades, fagamos
0s questionamentos postos por Laval (2019, p. 216): “Como mensurar a parte critica e civica
da cultura transmitida? Como avaliar a assimilacdo dos valores de igualdade, honestidade,
verdade, toleréncia, que, como se diz, fazem parte da alma escolar?”

N&o é dificil perceber as muitas contradi¢des existentes nos discursos de qualidade da
educacdo em tempos de um mundo em transformacao, que ao seguir por este viés da eficiéncia
e desempenho, a escola, ainda que indiretamente, certamente adotara acdes que levam a
segregacéo, desigualdade e competicéo.

Tomamos como analise mais um questionamento posto por Laval (2019), sobre a
avaliacdo em termos de desempenho de competéncias e habilidades em busca da qualidade.
“Quais sdo as consequéncias da ideologia da avaliacdo sobre o que é ensinado, sobre o sentido
do que ¢ aprendido, sobre os contetidos e o valor desses contetdos para os alunos?”

A escola é amplamente reconhecida como uma instituicdo historicamente responsavel
pela formacdo intelectual dos individuos e pela transmissdo de conhecimentos legitimados e
sistematizados. Sua eficacia costuma ser avaliada com base nesse papel formador, no entanto,
a escola também integra um processo educativo mais amplo, essencial a constitui¢do do sujeito,
por reunir diversas dimensdes humanas em um espago social complexo, que ultrapassa a
simples transmissdo de conteudos.

Neste terreno complexo que envolve o processo educativo, é preciso ter bem claros
quais sdo os objetivos que se esperam alcancar e levar em consideracdo 0s varios contextos
sociais e culturais, nos quais os sujeitos estdo inseridos. Portanto, a avaliacdo padronizada é um
grande desafio, porque ha uma divergéncia de valores atribuidos a ela, com opinides distintas
sobre o que significa a nocao de qualidade da educacéo.

Conforme Dardot e Laval (2016, p. 282), “o intervencionismo neoliberal ndo visa a
corrigir sistematicamente os fracassos do mercado em funcdo de objetivos politicos
considerados desejaveis para 0 bem-estar da populac¢do”. Na realidade, ele visa, em primeiro
plano, incentivar e intensificar a concorréncia que supostamente privilegiam aqueles que estdo
mais aptos e se adaptam melhor as situa¢fes de competicéo.

Quando analisamos a avaliacdo em larga escala pelo viés do controle de qualidade da
educacéo, percebe-se que ela possui uma importancia, mas que levanta também, muitos debates
pedagogicos e preocupagdes. O problema ndo € a avaliacdo em si, mas a educagdo que se

desenvolve em torno dela. Porém, o que se analisa sobre o sistema de avaliagdo, na atualidade,
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é sua interpretacdo reducionista, competitiva e empobrecida por conceitos que se traduzem em
nameros e notas, reforgando as caracteristicas presentes no discurso neoliberal.

Diante deste aspecto que analisamos sobre as avaliacdes externas pode-se identificar
algumas preocupacdes pedagdgicas como: o reducionismo, o fato que muitas escolas e
educadores colocam énfase em preparar o aluno para os testes, onde o foco de suas aulas é
apenas no contetdo da prova e cada vez menos na formacéo do sujeito. Esse tipo de educacéao
acaba gerando estresse, pressdo e por vezes desinteresse pela escola, pois esses conteudos
preparatorios para as avaliacfes em que o aluno passa uma grande parte do seu tempo escolar,
ndo faz conexdo significativa com o0 seu mundo, nem com suas Vvivéncias e experiéncias
enquanto sujeito de sua historia. O aluno, muitas vezes é preparado apenas para a avaliacao e
competicdo, em contrapartida, pelo viés da Teoria da Relagdo com o Saber, entende-se que ha
muito mais a aprender em sala de aula, que nem seria possivel mensurar em nimeros ou
conceitos avaliativos.

Como bem colocado por Charlot (2020, p. 79), “A avaliagdao ¢ um momento diagnostico
e regulador e, portanto, legitimo, e mesmo necessario, de todo processo pedagdgico bem
concebido”. Assim, compreende-se que a avaliacdo tem uma funcdo primordial, principalmente
na educacdo basica, como um processo importante que tem a missdo de nortear o trabalho do
professor, analisar a eficacia das metodologias utilizadas, dar um feedback sobre a
aprendizagem dos alunos, permitindo que professores e alunos possam tomar decisdes sobre 0s
préximos passos na aprendizagem. Neste sentido, ndo se tem o interesse de desqualificar o valor
da avaliacéo, mas de fazer uma reflexdo sobre o discurso empobrecido que se faz em torno dela,

como o principal pardmetro para a criacdo de politicas publicas educacionais.
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4 A TEORIA DA RELACAO COM O SABER: REFLEXOES PARA A EDUCACAO
CONTEMPORANEA

Diante do cenéario da educacdo contemporanea, impregnada de discursos sobre uma
qualidade do ensino, baseada na concorréncia, individualismo e culto a eficiéncia técnica que
foram analisados nos capitulos anteriores, percebe-se a necessidade de resgatar principios
éticos-formativos mais cooperativos, com bases antropoldgicas para que possibilite pensar a
educacdo por outra perspectiva a fim de compreender o que poderia conceituar a qualidade da
educacao em termos antropolédgicos-formativos.

Para isto, recorre-se a Teoria da Relagdo com o Saber de Charlot (2000), que nos propde
o0 desafio de olhar o0 aluno como um sujeito capaz de construir sua propria relacdo com o saber
a partir de uma leitura positiva da realidade que liga as suas experiéncias a sua propria
interpretagdo do mundo, sendo capaz de desenvolver-se a si mesmo, sem deixar de pensar e
agir com solidariedade, reconhecendo que o ser humano ndo aprende sozinho e seu
desenvolvimento depende de suas relagdes com o outro e com 0 mundo.

Assim, para que possamos compreender os fundamentos desta teoria, é importante
entender como ela se desenvolveu. A obra de Bernard Charlot Da Relagdo com o saber:
Elementos para uma teoria (2000), apresenta conceitos fundamentais para a nossa anélise,
considerando que o autor busca entender como se da a relagdo com o saber e o sentido do
aprender. Esta obra surge a partir de estudos realizados pela equipe de pesquisadores da Franca,
por meio da equipe de pesquisadores ESCOL® que, em 1987 iniciaram suas pesquisas. Os
pesquisadores tinham o objetivo de responder 0s seguintes questionamentos: Por que sera que
certos alunos fracassam na escola? Por que sera que este fracasso é mais frequente entre familias
de categorias sociais populares do que em outras familias? Mais ainda, o que interessava a esses
pesquisadores era compreender o porqué “certas criancas dos meios populares alcangaram,
apesar de tudo, sucesso em seus estudos como se elas conseguissem erguer-se pelos intersticios
estatisticos” (Charlot, 2000, p. 9). Para tentar responder a estes questionamentos a equipe
ESCOL, desenvolveu estudos sobre a relagdo com o saber e com a escola de jovens que
frequentavam estabelecimentos de ensino em suburbios da Franga. A pesquisa inicial teve como
objeto os colégios de ensino médio e em menor numero as escolas de primeiro grau, (Charlot,

Baudier e Rochex, 1992) e, posteriormente, a equipe se interessou pelos liceus: (Elisabeth,

> Educacio, Socializacdo e Coletividades Locais (Departamento das ciéncias da educagio, Universidade Paris-
VIII, Saint-Denis (equipe de pesquisa).
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Bautier e Jean-Yves Rochex), pesquisaram sobre os colégios gerais e técnicos e Charlot,
trabalhou especialmente, sobre os colégios profissionalizantes. Destas pesquisas originaram
obras que abordam a relacdo com o saber e em especial a obra Da Relacdo com o saber:
Elementos para uma teoria, sobre a qual nos dedicaremos para compreender o sentido da
relacdo com o saber e como esta teoria podera nos ajudar a pensar uma educacao para além da
concorréncia e desempenho. Dito de outra forma, uma educagdo que possa transcender o0 mero
desenvolvimento de habilidades técnicas, promovendo uma relacdo significativa do sujeito com
0 saber. Essa relacdo € construida por meio da interagdo com o mundo, com 0s outros e consigo
mesmo, fundamentando-se em uma viséo de educagéo que valorize o desenvolvimento humano
em uma atividade de mobilizacéo e sentido.

De acordo com Charlot (2000, p. 9), apesar da propagagao da expressdo “relagdo com o
saber”, até a pesquisa realizada e publicada nesta obra, ainda nao se dispunha de “uma teoria
da relagdo com o saber suficientemente estabelecida para que a pesquisa pudesse apoiar-se em
fundamentos firmes e estaveis”. Assim, surgiu a necessidade de um aprofundamento conceitual
e tedrico para explicar por que Charlot situava, em termos de relacdo com o saber, questfes que
tradicionalmente eram tratadas a partir de enfoques como o fracasso escolar, a origem social ou
deficiéncias socioculturais.

Nesse sentido, ao examinar os fundamentos de sua concepc¢éo tedrica, o autor dedica
especial atencdo a precisdo dos termos utilizados, reconhecendo a importancia de uma
linguagem conceitualmente rigorosa no campo das ciéncias humanas. A escolha das palavras
ndo é meramente estilistica, mas reflete uma preocupacdo com a clareza e a coeréncia da
construcdo tedrica, especialmente no que diz respeito as nogdes de saber e aprender, 0 que 0
leva a propor distingdes conceituais que buscam evitar equivocos na interpretacdo de sua
proposta.

Com base nessa preocupacao, Charlot (2000, p. 74) faz uma ressalva importante sobre
os termos utilizados em suas obras, especialmente “saber” e “aprender”, que, em diversos
trechos, podem causar certa inquietacéo no leitor quanto ao seu uso. O autor reconhece que, do
ponto de vista conceitual, seria mais adequado falar em uma teoria, ou mesmo em um
paradigma da relacdo com o aprender, reservando a expressao “relacdo com o saber” (e suas
variacdes) para situagdes especificas. No entanto, como o termo “relagdo com o saber” ja estava
consolidado no vocabulario das ciéncias humanas desde 1997, Charlot opta por manté-lo com
um sentido mais amplo sempre que nao houver risco de ambiguidade. Nos contextos em que a
acdo de aprender estiver em foco, empregara a expressao “relacdo com o aprender”, ressaltando

sua énfase na atividade e no processo.
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Dessa forma, as questfes fundamentais abordadas nesta obra, as quais serdo detalhadas
nos textos seguintes, despertam nosso interesse em compreender 0s conceitos que sustentam
essa teoria. A partir disso, pretendemos construir uma analise e reflexdo sobre como os alunos,
na atualidade, estabelecem suas relagdes com o saber e vivenciam as diversas formas do
aprender.

Acredita-se que esta teoria possui um material riquissimo para amparar as discussdes e
reflexdes sobre o ensino na atualidade e, busca-se o entendimento sobre os questionamentos
postulados por Charlot, que ainda estdo presentes no ensino, em nossas escolas: Por que
compreender em termos de condic¢des de fracasso escolar? Por que uma sociologia do sujeito?
Por que fazer uma leitura positiva das condi¢cdes do aprender? Que se deve entender por relacéo
com o saber?

Por meio destes questionamentos e com base na teoria, busca-se compreender 0s
principais conceitos e fundamentos presentes na obra a fim de pensar sobre alguns indicativos
que possam contribuir para uma educacdo comprometida com o processo antropoldgico-

formativo do sujeito em um projeto de solidariedade.

4.1 Perspectivas socioldgicas e o surgimento da Teoria da Relagdo com o Saber

A Teoria da Relagdo com o Saber se estrutura com base em reflexes sobre o que a
sociologia da reproducdo entendia como fracasso escolar. Nas décadas de 1960 e 1970, a
sociologia interpretava esse fenébmeno principalmente em funcéo das deficiéncias individuais e
das posicdes sociais dos alunos. Esses estudos acabaram por sustentar uma visao que atribuia o
fracasso escolar quase exclusivamente & origem social dos alunos, o que contribuiu para uma
leitura simplista e reducionista do problema. Posteriormente, a sociologia da diferenca propds
uma abordagem explicativa baseada em correlacdes e paralelismos entre sistemas de diferencas.
No entanto, Charlot (2000) passou a questionar até que ponto essas explicacdes seriam
suficientes para compreender por que alguns alunos ndo se envolvem com a escola, ndo
aprendem, ndo conseguem compreender os contetidos, adotam posturas de indiferenca ou até
manifestam comportamentos de resisténcia e violéncia. Neste sentido o autor afirma que em
termos estatisticos poderia haver diferencas sociais significativas entre os que aprendem e 0s
que ndo aprendem, porém essa abordagem possui um limite que ndo consegue ultrapassar e é
nesses limites que é analisado em termos de relagdo com o saber e que Charlot vai apresentando

e formulando os elementos para a teoria.
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O autor destaca que para entender a sociologia da reproducdo é necessario fazer o exame
de dois fatores importantes desenvolvidos nestas pesquisas: a interpretacdo do fracasso escolar
em termos de origem e deficiéncias. As sociologias da reproducdo tém estabelecido uma
correlacdo estatistica entre as posicdes sociais dos pais e as posi¢des sociais dos filhos. Desta
forma, h& dois desvios nesta abordagem. “Opera-se um primeiro desvio ao afirmar-se a
existéncia de uma correlacdo estatistica entre origem social e o sucesso escolar”. Assim, esse
desvio faz referéncia maior a elementos em termos de origem, sucesso ou fracasso do que em
posicdo. O termo posicao social da familia ndo pode ser compreendido como algo imutavel,
estatico e que “o espaco familiar ndo é homogéneo, ¢ permeado por tensdes, e a crianca deve
encontrar um posicionamento singular” (Charlot, 2000, p. 21).

Na maioria das vezes, 0s sociologos escolhem a categoria socioprofissional do pai como
indicador da posicao social da familia, porém em muitas situacfes € a mae que assume a
responsabilidade de acompanhamento escolar do filho, ou outro membro familiar como o irméo
mais velho, os av0s e ainda possui outras varidveis nas praticas educativas como 0s grupos
comunitarios, grupos religiosos que também exercem certa influéncia no processo educativo.

Diante dessas variaveis a se considerar, e de todas as transformacbes e mudancas
socioculturais de que as familias contemporaneas vem passando é preciso rever e analisar
fatores que vao além dos que podem ser analisados estatisticamente, com isso pode-se perceber
que criangas do mesmo nivel social, ou de uma mesma familia podem aprender de formas
diferentes e apresentam diferentes resultados, ja contrariando o discurso neoliberal da
atualidade em termos de padronizacdo de avaliacdes.

O segundo desvio é operado a partir do termo reproducdo. A reproducdo pode remeter a
uma ideia de cdpia, e por tratarmos de sujeitos ndo se pode analisar como modelos que seguem
0s mesmos padrdes. Desse modo, as ideias de origem e reproducao social foram admitidas como
coisas do fracasso escolar. “Se certas criangas fracassam na escola seria por causa de sua origem
familiar; e hoje, de sua origem cultural, isto ¢, étnica. Esta interpretacao € inteiramente abusiva”
(Charlot, 2000, p. 23).

Esta explicagdo € rasa e ndo daria conta de abarcar o conjunto de fendbmenos que seria 0
fracasso escolar, nem conceber a ideia de que o aluno em situacéo de fracasso seja um deficiente
sociocultural. Neste ponto de reflexdo, Charlot defende que nédo existe fracasso escolar, o que
existe sdo alunos em condicOes de fracasso e que se olhar por este prisma, as condi¢des atuais
de um sujeito ndo determinam as suas capacidades de estabelecer relagdes com o saber.

Charlot (2000) destaca que diversas interpretacdes sdo atribuidas a ideia de deficiéncia

no contexto educacional. Entre elas, destaca-se a teoria da privacdo, que compreende a
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deficiéncia como a auséncia de elementos necessarios para o sucesso escolar das criangas. Outra
perspectiva € a do conflito cultural, segundo a qual a deficiéncia estaria relacionada ao
descompasso entre a cultura familiar dos alunos e a cultura valorizada pela escola. Por fim, ha
a teoria da deficiéncia institucional, que entende a desvantagem como algo produzido pela
propria estrutura e funcionamento da escola, especialmente na forma como lida com estudantes
oriundos de classes populares, por meio de curriculos, programas e expectativas pedagdgicas
que podem excluir ou marginalizar.

A teoria do conflito cultural e a teoria da deficiéncia institucional raciocina em termos
de relacGes (entre cultura familiar e a cultura escolar, entre 0 aluno e a instituicdo). Nestes casos,
“a deficiéncia ¢ uma desvantagem do aluno em decorréncia de uma relacdo, assim o uso da
nocao de deficiéncia ¢ pertinente”. Ja, a forma da teoria da privacao, “vé€ na deficiéncia nao
mais uma relagao, mas sim uma falta imputavel ao préprio aluno”. Este tem deficiéncias,
lacunas e caréncias. “Tal falta é pensada como uma caracteristica do aluno. Ele € um deficiente
sociocultural” (Charlot, 2000, p. 26).

O modo de pensar que estd implicito nesta forma de teorias de privacdo enguanto
deficiéncia é uma falta dada como constitutiva, inerente ao proprio individuo. E o que se faz
quando se atribui o fracasso escolar a esta falta? Nestes casos, se constatam as faltas por meio
de comparagdes das diferencas entre alunos, resultados, avaliacoes, entre pardmetros esperados
para uma determinada etapa, um certo conhecimento.

Na perspectiva da falta como caréncia se justifica por si s6, ndo se questiona o porqué o
aluno ndo aprendeu determinado conteudo, o que aconteceu, ou que poderia ter sido feito, ndo
se contesta, nem se questiona o porqué ndo sabe, ou 0 que ndo aprendeu, ndo se pergunta o que
aconteceu para que o aluno nao aprendesse. Ao constatar uma falta no fim de uma atividade,
“esta falta € projetada e retroprojetada, para o inicio dessa atividade: falta ao aluno em situagao
de fracasso escolar recursos iniciais, intelectuais e culturais que teriam permitido que o
aprendizado (e o professor...) fosse eficaz” (Charlot, 2000 p. 27). Nesta teoria de origem e
deficiéncias, se constrdi uma teoria do fracasso escolar em que “pde em cena um conjunto de
processos articulados: reificacdo, aniquilamento, retroprojecdo das faltas, introducdo de um
principio de causalidade da falta”. Assim, esta teorizagdo se apoia nas sociologias da
reprodugdo e nas teorias que raciocinam em termos de diferencas de posicdes. “E o
deslocamento da falta ao longo de uma cadeia causal é o equivalente, nesta teoria, da homologia
de estrutura entre sistemas de diferencas posicionais que constitui o principio explicativo de
Bourdieu” (Charlot, 2000, p. 28).
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Para Charlot (2021, p. 4), “a teoria dominante nas décadas de 1970 e 1980, a mais solida
e melhor desenvolvida para dar conta dos efeitos culturais das desigualdades sociais, é a de
Bourdieu - associado a Passeron quando trata da educagdo”. Nesta teoria, para entender as
posicOes escolares, atuais e futuras, dos alunos é necessario compara-las com as posicoes
sociais ocupadas pelos pais. Charlot afirma que “Bourdieu raciocina em termos de sistemas de
diferengas: as diferencas de posi¢des sociais dos pais, correspondem as diferencas de posices
escolares dos filhos e, mais tarde, diferencas de posicdes sociais entre esses filhos na idade
adulta”. Ha ainda a reprodugao das diferencas que operam, novamente por meio “de posi¢des
sociais dos pais que correspondem nos filhos as diferencgas de capital cultural e de habitus
(disposices psiquicas) de maneira que os filhos ocupardo eles, proprios, posicdes diferentes na
escola” (Charlot, 2000, p. 20).

Essa teoria propde e destaca dois conceitos: habitus e capital cultural. Para Bourdieu as
circunstancias materiais de existéncia de uma condicdo de classe podem ser apreendidas sob
formas de regularidades correlacionadas ao meio socialmente estruturado que produzem

habitus. Bourdieu conceitua habitus como:

[...] sistemas de disposicBes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto é, como principio gerador e estruturador das
praticas e de representagdes que podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares”
sem ser 0 produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem
supor a intencdo consciente dos fins e 0 dominio expresso das operagdes necessarias
para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da a¢do organizadora
de um regente (Bourdieu, 2003, p. 53, 54).

Desta forma, “Habitus & um conjunto de disposi¢cGes psiquicas socialmente
condicionadas, que estruturam as representacdes € as praticas dos agentes sociais que somos”
(Charlot, 2021, p. 4). Faz referéncia a um conjunto de condutas internalizadas que orientam as
percepcdes e acbes dos individuos em suas atividades construido ao longo do tempo e
transmitido pelas geracdes sendo relacionado as condices de classe social em que o sujeito
esta inserido reproduzindo as diferencas, favorecendo aqueles que possuem um capital cultural
de maior prestigio na sociedade da qual faz parte.

Charlot (2021, 4), explica que mesmo esse habitus nido sendo “fixo ou imutavel”, ele é
construido, em sua maior parte, na infancia e no meio social. Neste sentido é correto
compreender que 0 sucesso escolar exige “disposigdes psiquicas” e certamente as familias
socialmente privilegiadas tém suas vantagens sobre os individuos que ndo sédo dotados desse
habitus. Além disso, as familias que possuem um capital cultural podem proporcionar a seus

filhos, melhores condigdes de acesso aos conhecimentos culturais exigidos ao conhecimento
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escolar por meio de experiéncias que tiveram a oportunidade de adquirir. No entanto, o autor
afirma que, “por mais interessante que seja, essa teoria ¢ problematica, tanto em termos de
dados quanto de conceitos” (Charlot, 2021, p. 4).

O primeiro questionamento é que alunos oriundos de classes populares tém sucesso
escolar, apesar de serem minoria, ndo sdo casos excepcionais, eles vém rompendo as barreiras
sociais e construindo outras relagdes com o saber. H& também, casos de alunos provenientes de
classe social com maiores recursos (sociais, financeiros e culturais) que também fracassam na
escola, apesar do esforco dos pais em oferecer todo o aparato de conhecimento necessario ao
desenvolvimento. Deste modo, a teoria deve considerar os paradoxos: “ela deve pensar em
termos, tanto de posicédo social dos pais quanto de historia singular dos filhos, que pode produzir
casos atipicos”. Entdo, esta é uma primeira ruptura problematica: “a andlise em termos de
posicao social ndo é suficiente, deve-se introduzir na teoria a questao da historia singular - 0s
dois termos, historia e singularidade, sendo importantes” (Charlot, 2021, p. 4).

Ja o segundo questionamento é que “a andlise critica do conceito de habitus leva a
mesma conclusao”. Ja que esse “conceito tem o mérito de introduzir no debate a questdo do
agente individual: o pertencimento social ndo produz seus efeitos diretamente, mas pela
interiorizac&o do social pelo individuo, sob forma de habitus”. E desta forma o habitus é uma
forma individual do social, “um psiquismo de posi¢do”, que “torna-Se um conjunto de
disposi¢des psiquicas portadoras, é claro, da marca de situagdes sociais vividas, mas que s
podem, elas mesmas, ser compreendidas por referéncia a uma historia singular” que é
construida por um sujeito (Charlot, 2021, p. 4, 5).

Assim, esse habitus representa os recursos e ativos culturais que os individuos possuem
e que podem ser usados como potencial para aprimorar e ampliar o seu conhecimento e com
isso obter maiores e melhores oportunidades. Desta forma, os alunos de classes sociais mais
altas possuem maior facilidade em acessar e se adaptar as praticas culturais aceitas, como o
conhecimento académico e as normas de comportamento social, cultural e intelectual
valorizadas no campo educacional, o que lhes d& certa vantagem em ambientes que privilegiam
esses saberes em detrimento de outros. Porém, esses saberes ndo se constroem e nem se
perpetuam por si SO, é necessario que haja mobilizacéo, atividades préaticas do aluno para o uso,
apropriacédo e relacdo desses saberes, com as proprias experiéncias adquiridas no curso da
historia singular do sujeito.

O terceiro questionamento desta teoria colocado por Charlot (2021, p. 5) é que o conceito
de capital cultural, “repousa em um conjunto de metaforas: as criancas herdam varios tipos de

capital (econdmico, cultural, simbdlico) que permitem a reproducéo da posi¢éo social da familia
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de gerag@ao em geracdo”. A maior questdo deste conceito esta no fato de como essa transmisséo
de capital cultural se d&. N&o é possivel herdar o gosto pela leitura, pela arte, pela mdsica, pela
literatura, como se herda um bem econémico. O que pode inferir desta transmissdo é que, para
que ela aconteca é necessario muito trabalho que envolve as relagbes do aprender. Assim, mais
uma “ruptura problemadtica ¢ produzida na teorizagdo: para além da posi¢ao social de quem
aprende, deve ser introduzida na teoria a questdo de sua atividade” (Charlot, 2021, p. 5).

As teorias da reproducio possuem suas correlacdes estatisticas. E verdade que alguns
alunos ndo conseguem adquirir determinado conhecimento, muitas vezes ndo possuem as bases
necessarias como pré-requisitos para aprender determinado conhecimento, ndo conseguem
notas consideradas suficientes nas avaliagdes, ndo apresentam o comportamento esperado pela
escola e, na maioria das vezes, se constatam que tais alunos provém de familias ditas como
“carentes”. No entanto o que ¢ questionado pelo autor, ndo ¢ a existéncia desses fatores, mas
como eles sdo teorizados “em termos de faltas, defici€ncias e origem, sem que sejam levantados
os sentidos da escola para as familias populares e seus filhos, nem a da pertinéncia das praticas
da instituicdo escolar e dos proprios docentes ante essas criangas” (Charlot, 2000, p. 28).

Ainda refletindo sobre o que significa a posicao social dos sujeitos, Charlot distingue a
posicao objetiva e a posicao subjetiva. A nogéo de posicdo remete a de lugares que ocupam na
sociedade, mas também pode ser entendido como uma atitude, uma postura.

A posicao dos pais ou da prépria crianca é a que ocupam, mas também a que assumem,
0 lugar é um espago social, mas também a postura que nele adotam. Assim o lugar
objetivo, 0 que pode ser descrito de fora, pode ser reivindicado, aceito, recusado,

sentido como insuportavel. Pode-se também ocupar um lugar na mente e comportar-
se em referéncia a essa posi¢do imaginaria (Charlot, 2000, p. 22).

Assim, ndo é suficiente saber a posicao familiar da crianga, mas deve-se questionar sobre
o significado que esses lugares possuem para a relagdo com o saber desse sujeito. Pensar em
relacdo com o saber é questionar: o que determinado aluno faz de sua condi¢do objetiva? Que
espaco social este aluno assume? Que espaco social este aluno reivindica? Se tomarmos como
exemplo: duas criangas com 0s mesmos pais e mesmas origens social e familiar, o que poderia
explicar o sucesso de uma e o fracasso de outra? De acordo com a Teoria da Relacdo com o
Saber, esté ligado ao que cada uma faz de sua condicdo objetiva e quais leituras elas fazem
sobre as mesmas condicGes. No entanto, a forma em que a sociologia da reproducéo estuda e
analisa as questdes sociais, fazendo a correlagdo por meio das diferencas, ndo analisa a forma
como se produz, no tempo, a passagem das diferencas entre geracdes e nem analisa as outras

variaveis particulares das relagdes, das experiéncias dos sujeitos. Assim continua em aberto a
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questdo relativa a forma como a reproducdo se efetiva, como essa heranga é transmitida aos
seus descendentes. Neste sentido, “a posicao dos filhos ndo ¢ herdada, a maneira de um bem
que passasse de uma geragao para outra por uma vontade testamental”. Mas, pode ser construida
por meio de relaces consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo. Para os filhos, “o sucesso
na escola ndo € questdo de capital, mas de trabalho; mais exatamente de atividades praticas”
(Charlot, 2000, p. 22).

Conforme Charlot (2000, p. 23), “explicar o fracasso escolar requer a analise também
das condic¢es de apropriacdo de um saber. Assim, para analisar o fracasso escolar € necessario
considerar os seguintes fatores:

O fato de que ele “tem alguma coisa a ver” com a posi¢do social da familia - sem por
isso reduzir essa posi¢do a um lugar em uma nomenclatura socioprofissional, nem a
familia a uma posicéo; a singularidade e a historia do individuo; o significado que eles
conferem & sua posi¢do (bem como a sua histéria, as situa¢fes que vivem e a sua

propria singularidade; sua atividade efetiva, suas praticas; a especificidade dessa
atividade, que se desenrola (ou ndo) no campo do saber (Charlot, 2000, p. 23).

Deste modo, ndo é possivel analisar o fracasso escolar em termos de origem, diferencas
de posicGes ou deficiéncias socioculturais integrando todas essas dimens@es e por esta razdo é
que se procura analisar em termos de relagdes com o saber. Charlot chama a atencéo para o fato
de que certas criancas dos meios populares tém sucesso escolar, apesar de tudo e que este
fendmeno nao € analisado pelos docentes e pelas escolas, sendo mais cdmodo acreditar que tais
casos tratam-se de criangas bem ‘“dotadas”, que possuem um “dom” especial e por isso
aprendem. Por tanto, “a teoria da deficiéncia sociocultural apoia-se em fatos, selecionados e
reinterpretados” (Charlot, 2000, p. 29).

Charlot afirma que pensar o fracasso escolar em termos de origem, posicdo social ou
deficiéncias socioculturais “proporciona importantes beneficios ideoldgicos aos docentes: por
um lado, preserva-os de qualquer critica direta, o fracasso escolar ndo € imputavel as praticas
docentes, mas, sim aos alunos e as suas familias™[...] por outro lado “os docentes e as escolas
também sofrem faltas, sob forma de pentria de recursos financeiros, materiais ¢ humanos”
(Charlot, 2000, p. 29). Desta forma a origem e as deficiéncias socioculturais se justificam pela
falta e os docentes, juntamente com os alunos séo vitimas deste sistema, onde se atribui 0
problema a sociedade que possui essa deficiéncia, e assim, ndo ha o que fazer ja que todos séo
vitimas. A teoria da deficiéncia sociocultural pratica uma leitura negativa da realidade social ja
que as faltas sdo inevitaveis.

Ja a analise em termos de relagdo com o saber “faz uma leitura positiva dessa realidade:

liga-se a experiéncia dos alunos, a sua interpretacdo do mundo, a sua atividade” (Charlot, 2000,
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p. 30). Neste sentido é importante deixar claro o que significa essa leitura positiva que a Teoria
da Relagdo com o Saber nos convida a praticar. Nas palavras do autor, “praticar a leitura
positiva € prestar atencdo também ao que as pessoas fazem, conseguem, tém e sdo, e nao
somente aquilo que lhes faltam e as suas caréncias” (Charlot, 2000, p. 30). Isso nao significa
deixar de reconhecer as desigualdades sociais como algo que precisa ser enfrentado e
combatido. Mas, passa pela compreensdo de que ndo ha esse determinismo. Embora os
indicadores revelam uma elevada desigualdade social, certas trajetorias individuais escapam a
média estatistica. Assim, a historia singular dos sujeitos é o ponto fundamental de uma Teoria
da Relag&o com o Saber, que aceita Bourdieu, mas tenta pensar depois de Bourdieu. Portanto,
permite pensar a temporalidade, a historia, a singularidade, sem negar a desigualdade social.
Desse modo, “chega a uma teoria dupla, que leva em conta o social e o historico singular, e a
partir dela comega a pensar, inclusive do ponto de vista da antropologia” (Charlot, 2022, p. 4).

A teoria da relagdo com o saber nos auxilia, enquanto educadores, a pensar e perceber o
aluno como sujeito capaz de construir a sua propria relacdo com o aprender e assim, nos
possibilitar pensar em préaticas pedagogicas eficientes que sejam capazes de compreender a
educacdo como formacdo para além da sala de aula, além da formacdo para o mercado de
trabalho. Uma educacao que possa pensar o ser humano com um potencial de criar a sua relagéo
com o aprender de forma que esta relagéo seja parte da condigdo humana como forma de vida
democrética e participativa compartilhando com o outro e com o mundo, contrapondo-se a ideia

de concorréncia postulada pelos discursos neoliberais da atualidade.

4.2 Um olhar para a singularidade do aprender: Uma sociologia do sujeito

Ao pensar em uma nova relacdo com o saber, Charlot (2000) discorda da “Sociologia
da Reprodugdo”, que explica o fracasso escolar como resultante do fator social em que a posi¢éo
social dos pais é causa determinante para a posi¢do escolar dos filhos, reproduzindo o destino
das criancgas. Charlot se posiciona de forma bem diferente a este modelo simplista e reducionista
de explicar o fracasso escolar e propde a saida da “Sociologia da Reproduc@o” para a

29 <¢

“Sociologia do Sujeito” que considera o homem um ser “aberto a um mundo”, “um ser social”
e “um ser singular” e, desta forma um ser que possui capacidades de construir relagdes
singulares consigo mesmo, com o outro e com o mundo a medida em que constrdi sua relagéo
com o aprender” (Charlot, 2000, p. 33).

Charlot (2000, p. 37), afirma que “a sociologia de Bourdieu trata de posic¢des sociais, de

agentes sociais e nem pode dar conta da experiéncia escolar dos sujeitos”. Assim, por meio da
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sociologia de Bourdieu “pode-se analisar em termos de habitus a relacdo de um grupo com o
saber, mas ndo a de um sujeito que pertence a esse mesmo grupo”. De acordo com Charlot, o
habitus é psiquismo de posicdo; psiquismo enquanto pensado a partir de uma posicao social,
tal conceito permite estudar a relagdo de um grupo com o saber”. Assim ¢ possivel analisar as
caracteristicas sociais, fazer correlagdes entre grupos de condi¢des sociais e culturais, mas esta
andlise é limitada e ndo possibilita a compreensdo sobre qual é a relacdo com o saber de um
aluno, em um determinado conhecimento, em uma atividade, quais sdo as potencialidades
singulares deste sujeito quando entra em atividade e se mobiliza em direcdo a um saber que lhe
interessa.

Assim, a sociologia de Bourdieu é muito Util e tem a sua importante contribuicdo para
compreender a relacdo com o saber, porém, ndo é o suficiente, pois o sujeito da sentido ao
mundo, “o sujeito age sobre o mundo, vé se confrontado a questdo do saber”. E esta analise em
termos de singularizacdo e humanizacdo sé podem ser compreendidas a partir de um olhar da

experiéncia do sujeito como um ser Unico. Deste modo, Charlot (2000, p. 38) enfatiza que:

E verdade que todo sujeito pertence a um grupo; mas néo se reduz a este vinculo e ao
que pode ser pensado a partir da posicdo deste grupo em um espaco social. Ele
interpreta essa posicdo, da um sentido ao mundo, atua neste, depara-se com a
necessidade de aprender e com formas variadas de saber; e sua relagdo com o saber €
fruto desses multiplos processos.

Neste sentido, o fracasso escolar deve ser estudado, de forma individualizada, é
necessario compreendé-lo como experiéncia. Quando analisamos o fracasso do aluno, em
termos de resultados avaliativos, situacdo em que a educacao se encontra na atualidade, parece
normal pensar o fracasso do aluno como falta, auséncias, pois historicamente, as situacoes de
fracasso escolar estdo, de alguma forma, ligadas as desigualdades sociais, problemas familiares,
condicdes econdmicas insuficientes, violéncias de diversas formas, escolas em condicGes de
precariedade e formacdo de professores insuficientes. Assim, juntando vérias situacdes,
poderia, a principio, explicar o cenario de fracasso escolar na contemporaneidade. Porém, olhar
para as capacidades humanas de um sujeito que faz parte ativamente desta relacdo com o saber,
que possui capacidade de aprender e se relaciona com o mundo, direciona o olhar para uma
reflexdo mais positiva, mais produtiva. Repensar as condi¢bes de fracasso escolar é dar a
oportunidade desse aluno construir outras relacbes com o aprender. Entdo, Porque uma
sociologia do sujeito?

Charlot (2000, p. 45), afirma que “uma verdadeira sociologia do sujeito ndo poderia

esquecer que a crianga é jogada num mundo do qual ela deve se apropriar com sua atividade,
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mundo, no qual ela esti sempre confrontando-se com a questdo do saber”. O autor ainda destaca
que esta sociologia ndo poderé abrir mdo de um dialogo critico com as ciéncias humanas que
também tratam do sujeito: Psicologia, Antropologia, as Ciéncias da Linguagem entre outras.
Desta forma, o autor acredita que a Sociologia deve estudar os sujeitos como um conjunto de

relagOes e processos.

O sujeito é um ser singular, dotado de um psiquismo regido por uma Iégica especifica,
mas também é um individuo que ocupa uma posicédo na sociedade e que esta inserido
em relacOes sociais. Uma sociologia do sujeito pode dedicar-se a compreender como
o individuo se apropria do universo dos possiveis (para retomar os termos de
Bourdieu), como ele constréi seu mundo singular tendo por referéncias légicas de
acdo heterogéneas (como diria Dubet), quais sdo suas relagcdes com o saber (Charlot,
2000, p. 45).

Desta forma uma sociologia do sujeito pode empenhar-se em entender de que forma o
ser humano pode se apropriar do universo social e como constroi suas relacdes singulares em
seu mundo e compreender quais sdo suas relacbes com o saber em seu processo de
conhecimento que é formativo e permanente. Charlot (2000, p. 45) deixa claro que, “ndo se
trata de dissolver a sociologia em um discurso vago sobre o sujeito”, propde que o sujeito seja
estudado e compreendido como um conjunto de relacdes e processos que dé espacos para 0
dialogo critico com as ciéncias sociais, pois trata-se de sujeitos humanos em que toda relacédo
do sujeito, passa também pela relacdo com o outro e com o mundo.

Segundo Charlot (2000, p. 46), “toda relagdao consigo ¢ também relacdo com o outro, €
toda relagdo com o outro é também consigo proprio”. Este é entdo o principio fundamental da
sociologia do sujeito porque as relacdes sociais surtem efeitos e sentidos sobre 0s sujeitos por
meio dessas relacdes de experiéncias e relagdes de mundo. No decorrer da obra Da rela¢do com
0 saber: Elementos para uma teoria, 0 autor vai delineando seus fundamentos que sustentam
as raz0es para se pensar uma sociologia do sujeito, ndo apenas pelo olhar social, mas que seja
baseada na subjetivacdo e na singularizacdo do ser. Uma sociologia que reconheca o sujeito ndo
apenas como um resultado do seu meio, mas que enxergue-0 como um agente, produtor de suas
relagOes, fazendo parte das construgdes e das relagcdes do processo de aprender. Para Charlot
(2000, p. 33) o sujeito é:

Um ser humano aberto a um mundo[...], portador de desejos movidos por esses
desejos, em relagdo com o0s outros seres humanos, eles também sujeitos; Um ser
social, [...] que ocupa uma posi¢do em um espaco social, que esta inscrito em relagGes
sociais; Um ser singular, exemplar Gnico da espécie humana que tem uma histdria,

impressa no mundo, da um sentido a esse mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas
relagbes com os outros, a sua propria historia, a sua singularidade.
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O sujeito € um agente no mundo, participa dele, constroi o mundo, compreende o saber
como necessidade de aprender por meio de suas relacbes com pessoas, objetos e lugares
ocupando suas posic¢des objetivas, mas também as subjetivas.

Retomando o conceito de posicdes, pode-se compreender que as posi¢des sociais
objetivas sdo aquelas determinadas pela familia, pelas condi¢fes econémicas e culturais que o
sujeito se depara ao chegar ao mundo. J& a posi¢do social subjetiva é aquela que o sujeito
constréi em sua mente interpretando a posicao objetiva. Explicando de outra forma, por meio
do seguinte exemplo: o sujeito estd inserido em uma posic¢éo social em que seu pai, sua mae e
seus irmdos sdo trabalhadores rurais que ndo tiveram acesso a educagdo escolar e, portanto,
pode interpretar esta realidade de diversas formas: pode ser filho de um trabalhador rural e ter
vergonha da sua condicdo social, pois o trabalhador rural ndo tem seus direitos assegurados
como deveria, seu conhecimento sobre a terra ndo € respeitado; ou pode ser filho de um produtor
rural, com orgulho de suas origens, pois sabe que é um trabalho digno e essencial para a
sociedade e por esta razdo, pode ser a mudanca social que os seus semelhantes podem se
inspirar, ter um projeto de transformacao, de luta e resiliéncia.

O que vai ser significativo na historia escolar do aluno ndo é diretamente a posi¢édo
objetiva da familia, mas é o que o sujeito faz de sua interpretacdo dessa posi¢do. A esta relacdo
de sentido ¢ que Charlot (2003), chama de “posicao subjetiva social”. Ela implica todo um
trabalho de interpretacdo, de producédo e de transformacdo de sentido. Uma sociedade nédo é
apenas espaco social; uma sociedade ¢, também, tempo” (Charlot, 2003, p. 167).

A relacdo com o saber em sua posicao subjetiva do sujeito requer andlise, interpretacao,
tempo, para que se possa compreender onde esta, e quais sdo as possibilidades que tem diante
das dificuldades que enfrenta. O ser humano ndo é fixo, imutavel em sua realidade, por esta
razao é importante que a analise seja feita diante das circunstancias temporais em que 0 sujeito
se encontra. Pensando em termos de condicdo, o sujeito pode raciocinar para além, e assim
fazer uma leitura um pouco mais positiva. Ndo se tem a ingenuidade de um otimismo sem
propésito, mas de pensar em outras possibilidades, outras relagbes com o mundo e
principalmente consigo mesmo. Nas palavras de Charlot, “as atividades sdo socialmente
definidas, mas sdo também atividades de um sujeito. Deve-se levar em consideracao o sujeito.
Isto significa que se devem canalizar essas atividades também na vertente do sujeito” (Charlot,
2003, p. 165).

Quando se propde uma sociologia que considere o sujeito, muda-se a compreensao do
ser humano, de sua individualizagdo, de sua formacéo e construcgdo das relagdes com o saber e

o sentido do aprender. Charlot, afirma que ndo ha oposicéo entre o lado social do ser humano e
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o lado singular, “eu sou 100% social, eu sou 100% singular”. A relacdo do ser humano entre o
social e o singular ndo é somativa é multiplicativa. “Eu sou 100% social porque se ndo fosse
social ndo seria um ser humano”. Ao nascer o ser humano encontra um mundo que foi e esta
sendo construido por outros de sua espécie. Por isso, 0 ser humano é um sujeito que interpreta
o mundo. “Uma das nossas atividades mais importantes € a de interpretar o mundo:
interpretagdo de nossa vida pessoal e do que esta acontecendo com os outros” (Charlot, 2003,
p. 164).

Nessa mesma dire¢do Cenci (2017), compreende que uma concepcdo de sujeito precisa
ser retomada para que se possa pensar em praticas pedagdgicas ancoradas nos principios de
formagdo humana. “Tal concepgdo demanda também uma compreensido pos-metafisica, visto
gue ndo ha mais uma esséncia a atualizar, nem a dicotomia entre interioridade e exterioridade
prépria da metafisica da subjetividade moderna. O sujeito passa a ser entendido como um si
mesmo processual”. Assim, o sujeito “ndo € mais concebido como um ser homogéneo, fechado,
nem autossuficiente, mas um sujeito poroso, intersubjetivo, ndo transparente a si mesmo, nao
linear, (mas um ser) aberto” as relacdes com o mundo, com o outro € consigo mesmo na
construcdo do saber (Cenci, 2017, p. 483).

Ainda, de acordo com Cenci (2017, p. 483), “o sujeito se constitui de modo sempre
aberto e em confronto consigo mesmo e em interdependéncia com 0s outros, as instituicdes e
os sistemas sociais”. Deveria ser compreendido a partir de sua “condi¢ao”. E essa condicao
encontra-se na pluralidade e no fato de que, apesar de sermos todos iguais enquanto espécie
humana, “somos radicalmente singulares” enquanto sujeitos. Assim, esse modo de entender a
constituicdo do humano requer um comprometimento importante do educador em sua relacao
com o ensino, “uma vez que este tem de conduzir um processo que envolve seres singulares €
gue ndo pode ser controlado como se manejasse o controle de qualidade numa linha de producéo
em escala industrial”, como vem sendo realizado na contemporaneidade.

A educacdo brasileira é permeada por discursos sobre a qualidade, que tem sido baseada
no desempenho escolar em termos comparativos de habilidades e competéncias propostas nos
curriculos da educacdo bésica. Neste cendrio de competitividade também ha situacbes
alarmantes de reprovacao, evasao, falta de participagdo minima nas atividades escolares. Todos
esses fatores visiveis e faceis de serem identificados levam os profissionais da educagéo, em
primeira avaliagdo, mais simplista, a taxar como fracasso escolar causado pelas condi¢fes
sociais e culturais dos alunos e da escola, mas dificilmente se traz esta responsabilidade para

olhar de dentro. Pensar o que pode ser feito, mesmo diante deste cenario, este é o desafio que a
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Teoria da Relagcdo com o Saber propde quando compreende a necessidade de refletir sob a

perspectiva da Sociologia do Sujeito.

4.3 Mobilizacao, atividade e sentido no processo antropologico-formativo do sujeito

Os conceitos de mobilizacéo, atividade e sentido sdo fundamentais para a compreensao
da Teoria da Relacdo com o Saber, pois propde uma abordagem pedagdgica que transcende a
transmissdo do conhecimento de forma externa ao individuo. Esses conceitos enfatizam a
importancia da relacdo dindmica entre o aluno e o processo de aprendizagem.

Charlot, tomando como referéncia o pensamento de Wallon e Lacan, apresenta a ideia
de prematuridade do homem ao nascer, pois a crian¢a nasce totalmente indefesa e dependente
de outros seres humanos para sobreviver, desenvolver e educar-se. Porém “a prematuragdo do
homem ¢é apenas uma face da condicdo humana, inseparavel da sua outra face: o homem
sobrevive por nascer em um mundo humano, pré-existente, que ja € estruturado” (Charlot, 2000,
p. 52). Assim Charlot, afirma que somente a definicdo de condi¢do humana permite tomar em
consideracao todas as dimensdes da educacdo do homem. E ainda, o autor explica que “por sua
condigdo, o homem é um ausente de si mesmo, carrega essa auséncia em si, sob forma de
desejo”. E esse desejo, € no fundo, desejo de si, “desse ser que lhe falta, um desejo impossivel
de saciar, pois sacia-lo aniquilaria 0 homem enquanto homem. Mas, por sua condi¢do humana
também, o homem ¢ uma presenca fora de si” (Charlot, 2000, p. 52, 53).

A crianca se depara, ao nascer, com um mundo humano que ja foi estruturado e
construido por outros de sua espécie por geracdes ao longo da histéria, e ao encontrar-se com
este mundo precisa ser acolhida, ensinada, educada ao mesmo tempo em que é submetida a
necessidade de aprender. Nas palavras de Charlot, “nascer € penetrar nessa condi¢gdo humana.
Entrar em uma historia, a histéria singular de um sujeito inscrito na histéria maior da espécie
humana” (Charlot, 2000, p. 53). A crianca se insere em um mundo novo em que precisa exercer
uma atividade que, em um primeiro momento, lhe sera ensinada, mediada, mas também
construida por ela mesma, a medida em que suas relagdes com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmo comecam a fazer sentido. Ao mesmo tempo em que encontra um mundo
historicamente construido, também € convocada a continuar essa tarefa de construcdo, que
agora também Ihe pertence. O ser humano se constroi e é construido pelos outros em um sistema
complexo de relagdes, cuidados e atividades que esta sempre em um movimento constante de

saberes que é possibilitado pela educacéo.
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Assim a educagdo é um processo interno do sujeito que deseja entrar nesta atividade do
aprender, porém ela passa necessariamente pela mediacdo do outro. “A educac¢do ndo ¢
subjetivacdo de um ser que ndo seria sujeito; o sujeito esta sempre ai. A educacdo ndo é
socializacdo de um ser que nédo fosse ja social: 0 mundo, e com ele a sociedade, ja esta sempre
presente” (Charlot, 2000, p. 54). Por sua condi¢do humana, o sujeito ¢ singular e também social.
Participa do processo de construcdo de si e é auxiliado pelo outro para construir seu mundo e
entrar em atividade, mobilizando-se para aprender. Relacionar-se com o saber significa desejar,
mobilizar-se, agir em busca do conhecimento que se quer construir e é nessa perspectiva que
Charlot e os pesquisadores da equipe ESCOL dedicaram suas pesquisas para desenvolver 0s
conceitos: mobilizacdo, atividade e sentido que, para nossa pesquisa, sdo conceitos importantes
a fim de compreender o processo educativo.

O conceito de mobilizacdo implica a ideia de movimento. “Mobilizar ¢ pdr em
movimento, mobilizar-se € pOr-se em movimento”. A mobilizacdo € uma dindmica de
movimento interno, “de dentro”. O aluno que se mobiliza para aprender, “pde-Se em movimento
interno, imprime em si o0 desejo de aprender, movimenta os seus aprendizados anteriores e traz
destes aprendizados o fio condutor para possibilitar, ampliar os conhecimentos e até mesmo
adquirir novos aprendizados” (Charlot, 2000, p. 54).

Além da ideia de movimento, o conceito de mobilizacdo faz referéncia a outros dois
conceitos importantes na compreensdo desta dindmica: “o conceito de recursos € 0 de mobil
(entendido como razao de agir)”. Assim podemos compreender que a mobilizag¢do faz com que
0s sujeitos possam colocar os recursos em movimento, neste sentido, a mobilizacéo € preliminar
a acdo, 6 como um primeiro passo de movimento interno a caminho da agdo. Nas palavras do
autor, “mobilizar-se, porém, € também engajar-se em uma atividade originada por mobiles,
porque existem boas razdes para fazé-lo” (Charlot, 2000, p. 55). Assim, interessa-Se as razoes
da mobilizacdo, e estas razGes produzem o movimento necessario para a entrada em atividade.
O autor conceitua atividade como: “Um conjunto de a¢des propulsionadas por um mobil e que
visam a uma meta” (Leontiev, 1975, Rochex, 1975, apud Charlot, 2000, p. 55).

Charlot (2000, p. 55), explica que: “AcOes sdo operagdes implementadas durante a
atividade”. Ja a meta € o resultado que essas agdes permitem alcancgar. “O mobil, que deve ser
distinguido de meta, é o desejo, que esse desejo, que esse resultado permite satisfazer e que
desencadeou a atividade”. Assim a mobilizagdo para um saber remete a um movimento interno,
que dispde de recursos de si mesmo engajado em atividades movidas por ‘mdbiles’, ou seja,
por razdes, em que o resultado das ac¢des realizadas conduz a meta desejada, neste caso, adquirir

um saber. “A crianga mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando faz uso de si
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mesma como de um recurso, quando é posta em movimento por mébeis que remetem a um
desejo, um sentido, um valor”. Importante ressaltar que esta atividade ¢ dinamica e “supde uma
troca com 0 mundo, onde a crianga encontra metas desejaveis, meios de acao e outros recursos
que nao ela mesma” (Charlot, 2000, p. 55).

A mobilizacdo se refere a uma dindmica interna do sujeito e por esta especificidade é
que o autor prefere o termo mobilizagdo em vez de motivagdo. Visto que a motivacao se refere
a uma dinamica de fora, exercida por alguém ou por outros fatores externos ao sujeito. E
evidente que em um momento posterior, estes dois fatores convergem, pois primeiramente o
sujeito se mobiliza, coloca recursos em movimento, em um processo interior de si mesmo,
engajando-se em uma atividade para alcangar um objetivo que motiva o sujeito (de fora). E
finalmente pode se inferir que em um primeiro momento o sujeito precisa sentir-se mobilizado
para que possa ser motivado a realizar algo e encontrar sentido nessa dindmica do aprender.

Nos discursos atuais sobre o trabalho docente e a qualidade educacional, é comum
ouvirmos falar, em muitas palestras, ler inimeros livros que abordam sobre a importancia da
motivacao para despertar no sujeito, o prazer de ler, escrever, estudar, trabalhar. Sdo incontaveis
os discursos motivacionais que invadem a vida das pessoas diariamente, principalmente nas
redes sociais. Os discursos sdo incessantes no sentido de que o ser humano precisa se motivar
diariamente para realizar qualquer atividade. O problema é, ou parece ser, que a motivacdo tem
um prazo muito curto de validade e que o individuo precisa encontrar novos motivos a todo
momento, j& que estamos vivendo em um tempo em que a novidade dura poucos instantes e
rapidamente € substituida por outra. Nesta direcdo, acolhemos o sentido de que o sujeito precisa
estar mobilizado para que possa exercer a relacdo com o saber, conforme defende Charlot,
(2021, p. 6), em seu artigo, Os Fundamentos Antropoldgicos de uma teoria da relagdo do saber:

A abordagem em termos de mobilizag&o abre a questdo do sentido, mas também a do
desejo. Trata-se, sim, de mobilizar-se, 0 que remete a um movimento interno, ao
desejo que impulsiona a mobilizagdo - enquanto em uma problematica da motivacéo,

questiona-se 0 que se deve fazer para que 0 outro adira ao projeto de quem procura
motiva-lo.

De acordo com o autor a questdo do desejo é trabalhada, por ele, na Teoria da Relacéo
com o Saber, em uma abordagem mais lacaniana, diferente da equipe de Beillerot, que trata a
questdo “em uma perspectiva psicanalitica, portanto, privilegiando a questdo do inconsciente”,
enquanto que, para Charlot a abordagem do desejo € sob a perspectiva “socioantropologica e
se interessa pela funcdo do outro, pelas relagdes com os outros na construcdo identitaria do

sujeito e pelo prazer de aprender” (Charlot, 2021, p. 6). Portanto, nesta perspectiva, para que o
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sujeito aprenda algo é necessario entrar no tipo de atividade de relagdo com o saber, que
necessariamente, permite que alguém aprenda e desta forma podemos dizer, com base na teoria
de Charlot (2000), que “ndo ha saber sem relacdo com o saber” e relacdo com o outro.

Nesta reflexdo, falamos do sujeito sob a perspectiva de interacdo com os diferentes
saberes que estdo presentes nas convivéncias sociais, culturais e principalmente referente aos
saberes escolares, mas € importante ressaltar que a Teoria da Relagdo com o Saber abordada
por Charlot (2021, p. 7), trata o “Saber no topo da piramide sem adjetivo nem complemento™.
Portanto, a forma de olhar para o saber, essa leitura positiva que Charlot (2000), nos convida a
fazer, mobiliza o sujeito, no sentido de encontrar maneiras e metodologias que se apresentam
como desafios a fim de criar condi¢des para que esta relacdo ocorra de forma criativa. A relagéo
com o saber é mais que adquirir um conhecimento ou um comportamento, é possibilitar,
interagir e conviver em um mundo partilhado com o outro. Nas palavras de Charlot, “a relacao
com o aprender - e a relacdo com o saber, forma particular do aprender - é sempre, a0 mesmo
tempo epistémica, social e identitaria” (Charlot, 2021, p.16).

Charlot destaca também o conceito de atividade como fundamental para a compreensao
da relacdo com o saber. O conceito de atividade tem algo a ver com o conceito de trabalho e
pratica, mas somente em parte e ndo significa a mesma coisa. “O conceito de trabalho acentua
o dispéndio de energia”, enquanto o conceito de pratica remete a uma acgdo finalizada e
contextualizada”. Ja o emprego do termo atividade “acentua a questdo dos mobiles, isto é para
ressaltar que se trata de uma atividade de um sujeito”. Porém, “a atividade desenvolve- se em
um mundo de trabalho e de praticas” (Charlot, 2000, p. 56).

Outro conceito também importante para a teoria da relacdo com o saber é a compreensao
de sentido.

Tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam ser postos
em relagdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz sentido para um
individuo algo que lhe acontece e que tem relacGes com outras coisas de sua vida,
coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja propds. E significante (tem sentido) o

que produz inteligibilidade sobre algo, o que aclara algo sobre 0 mundo (Charlot,
2000, p. 56).

O sentido é, entdo, algo comunicavel e que pode ser compreendido em uma relacéo de
troca com o outro, o que leva o sujeito a agir, o que direciona a agdo como atividade
mobilizadora que busca um resultado, no entanto a relagdo com saber consiste em uma dindmica
constante de mobilizacdo e sentido que coloca o sujeito em atividade, partindo de suas
experiéncias. Charlot (2000, p. 56), explica que o sentido “¢ produzido por estabelecimento de

relacdo, dentro de um sistema, ou nas relacdes com o mundo ou com os outros” e enfatiza que
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“esse sentido ¢ um sentido para alguém, que € um sujeito”. Assim, o significado de sentido tem
a ver a singularidade do sujeito, em que o sentido dado a um determinado aprendizado, por um
aluno, pode ndo ser o mesmo dado, em outro momento da vida, certo conhecimento pode
adquirir um ou outro sentido dependendo das situacdes e relacdes que os envolvem.

Vale destacar que a questdo do sentido ndo esta resolvida de uma vez por todas, visto
que a relagdo com o saber € processual e esta relacionada com as experiéncias que o sujeito
constrdi de acordo com o contexto em que vive. Como argumenta Charlot (2000, p. 57), “algo
pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido, pois o proprio sujeito evolui, por
sua dinamica propria e por seu confronto com os outros € o mundo”. Diante desta dinamica de
significados do que se aprende, que se entrelaca ao tempo, a historia do sujeito, de outros
sujeitos, as suas vivéncias, estd a grandeza de assimilar este conceito. Pode-se compreender que
algo faz sentido para um sujeito quando este tem a sua importancia, tem o seu valor, faz uma
conexao com outros saberes e podem mudar de sentido, ou ganhar novos sentidos a medida que
0 sujeito vivencia outras experiéncias.

Ao compreender que a importancia sobre o que se ensina tem um valor para o aluno, se
estabelece uma relacdo com inimeras possibilidades de refazer o aprendizado, de aprimorar o
que se aprendeu, e de se relacionar com o saber, que € vivo, pulsante, e esta presente no sujeito
durante toda vida, mas que precisa ser mobilizado. Importante salientar que néo se trata apenas
do aprendizado em sala de aula, do aprendizado escolar, mas o que se aprende na escola, se
relaciona com os saberes aprendidos fora dela, um ndo substitui o outro, mas se entrelacam
formando as relages com o saber.

Ao trazermos estes conceitos de atividade, mobilizacéo e sentido para a relagdo com o
saber em sala de aula, o professor pode se questionar: Por que o aluno deve estudar determinado
contetdo? Qual é o sentido de se trabalhar este tema? Como € possivel despertar no aluno o
interesse em aprender? Sao questbes que rotineiramente professores buscam respostas. Da
mesma forma, o aluno pode trazer questionamentos como: Em que sentido este aprendizado
sera proveitoso na minha vida? Vou usar este conhecimento quando? Por que tenho que
aprender isto? Todas estas questdes circundam o quanto alunos e professores estdo mobilizados
e envolvidos em atividades que Ihes fagam sentido para ensinar e aprender.

Enquanto professores, é preciso analisar criticamente sobre as formas de como a escola
vem se relacionando com os diferentes saberes sociais, culturais, politicos e epistémicos do
sujeito que chega a escola esperando encontrar o caminho para o sucesso. E cada vez mais
comum depararmos com discursos de que o aluno vai a escola para aprender, educar-se e

consequentemente, mais tarde, formar-se em uma profissdo, que possa dar-lhe condicGes de
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trabalhar, desenvolver-se e ter sucesso. E, de certo modo, ¢ este o papel da escola, pelo menos
em parte, mas € preciso haver nessa relacdo, uma contrapartida do sujeito. “De certo, a
aprendizagem sO é possivel e eficaz quando certas condicdes materiais, institucionais e
pedagdgicas sdo atendidas. Mas o processo s6 comeca quando se mobiliza intelectualmente a
pessoa que, assim, se torna aprendiz” (Charlot, p. 6, 2021).

A teoria da relacdo com o saber, ndo traz a chave para resolver os problemas
educacionais, mas levanta novos questionamentos a partir da compreensao dos conceitos, sem
ter como objetivo trazer respostas prontas, pois trata-se de relacfes dos sujeitos com o mundo.
Partimos da reflexdo dos elementos da Teoria da Relagdo com o Saber a fim de que, tanto
professores quanto alunos, possam construir juntos relagdes de atividade, mobilizacéo e sentido
a fim de promover espacos de didlogos para a construcao de saberes pautados em uma educacéo

ético-formativa.

4.4 A relagdo com o saber e as figuras do aprender em suas dimensdes: epistémica, de

identidade e social

A compreensédo do valor e do sentido na construcdo da relagdo com o saber, enquanto
parte do processo formativo, deve ser “o objeto de uma educacdo intelectual e, ndo, a
acumulagdo de contetidos intelectuais” (Charlot, 2000, p. 64). Partindo dessa premissa, o autor
argumenta que “este processo ndo ¢ puramente cognitivo e didatico”. Trata-se, portanto, de uma
formagao que ultrapassa a dimensdo do conhecimento formal. Charlot enfatiza que “trata-se de
levar uma crianga a inscrever-se em um certo tipo de relagdo com o mundo, que proporciona
prazer, mas que implica sempre uma rendncia - provisoria ou profunda - a outras formas de
relacdo com o mundo, consigo mesma e com os outros” (Charlot, 2000, p. 64).

Com base em sua reflexdo sobre a relacdo dos sujeitos com o saber e o aprender, Charlot
(2000) propde uma tipologia que reune diferentes formas pelas quais esses elementos se
apresentam na experiéncia humana. Ele identifica, de modo geral, quatro categorias das figuras
do aprender: os objetos-saberes®, que sdo aqueles nos quais 0 conhecimento esté incorporado,
como livros, obras de arte ou monumentos; 0s objetos de uso, cujo manuseio exige

aprendizagem, desde os mais cotidianos, como escovar 0s dentes ou amarrar os sapatos, até os

® Por “objeto-saber”, entende-se um objeto no qual um saber esta incorporado (por exemplo um livro). Por “saber-
objeto” entende-se o proprio saber, enquanto “objetivado”, isto é, quando se apresenta COmo um objeto intelectual,
como o referente de um conteido de pensamento (a modo da ideia em Platdo). Ver Charlot, (2000, p. 75).
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mais complexos, como operar uma cédmera ou um computador; as atividades a serem
dominadas, que variam em natureza e complexidade, como ler, nadar ou desmontar um motor;
e, por fim, os dispositivos relacionais, nos quais 0 sujeito precisa se apropriar de formas
especificas de interacdo social, como agradecer ou estabelecer uma relacao afetiva (Charlot,
2000, p. 66).

Essas figuras do aprender ndo passam pelos mesmos processos de aprendizado, ndo €
simplesmente de ordem cognitiva e didatica, vai além e muitas vezes acontecem em ambientes
ndo formais e de forma espontanea por meio das relacbes humanas. Enquanto relacéo
epistémica pode se dizer que aprender é exercer um tipo de atividade. Nas palavras do autor:
“Aprender ¢ exercer uma atividade em situa¢do; em um local, em um momento da sua historia
e em condi¢des de tempo diversas com a ajuda de pessoas que ajudam a aprender” (Charlot,
2000, p. 67).

A relacdo com o saber é relacdo com o mundo, em um sentido amplo, mas é também
relacfes com os mundos particulares, meios, espacos, tempos, historias que a crianga vivencia,
assim 0s espacos nos quais a crianga aprende possuem preceitos e normas diferentes em relagédo
ao aprendizado. “As familias, por exemplo, € o espago de vida, célula econdmica (de produgao
e consumo) e grupo afetivo no qual uma das fungdes € educar”. Muitas criangas participam de
comunidades religiosas e neste caso “a igreja, dedica-se a atividade espiritual; mas ela também
contribui para formar individuos”. No entanto, “a escola ¢ a institui¢do que possui a funcgao
central de instruir, mas ela participa da educacdo e ¢ também um espago de vida” (Charlot,
2000, p. 67).

Hé muitas atividades do aprender desenvolvidas em diversos espagos da sociedade “que
ndo sdo regidos pela mesma ldgica e existem locais mais adequados do que outros para
implementar tal ou qual figura do aprender” (Charlot, 2000, p. 67). Em quaisquer desses
espacos, a crianca aprende por meio de relacdes que mantém consigo mesma e com 0S outros
(pais, amigos, parentes, vizinhos, professores...) e, ainda que essas pessoas possuam tarefas
especificas na relacdo de atividade educativas e formativas da crianca, elas ndo reduzem apenas
a esta tarefa. “Assim um professor instrui e educa, mas ¢ também agente de uma instituicao,
representante de uma disciplina de ensino, individuo singular mais, ou menos, simpatico”
(Charlot, 2000, p. 67). As relagdes, primeiras que sdo normalmente estabelecidas entre alunos
e professores, sdo relacbes com o seu saber, com o seu profissionalismo, com o seu estatuto
institucional. Porém, o aluno pode atribuir outros sentidos a esta relacéo, sentido de afeicdo, de
carinho, de cuidado, de amizade, sentir-se pertencente ao grupo, ou seja, tanto o aluno quanto

0 professor podem estabelecer outros sentidos para as relagcdes que sdo marcadas pelo local de
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aprendizado, pelas pessoas envolvidas, mas também pelo momento das historias humanas que
se entrelacam. Aprender é estar disponivel e aberto as oportunidades e possibilidades que se
apresentam a cada instante. Deste modo, “a relagdo pedagodgica ¢ um momento, isto € um
conjunto de percepcdes, de representacdes, de projetos atuais que se inscreve em uma
apropriacdo dos passados individuais e das projecdes que cada um constréi do futuro” (Charlot,
2000, p. 68).

A relacdo com o aprender € um processo, é estar receptivo a aprender e partilhar com o
outro o espaco e o tempo de aprendizagem em uma relagio de solidariedade formativa. E, “ao
mesmo tempo, singular e social, é relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo e
apresenta uma dimensdo epistémica, identitaria e social de modo que a educacdo &,
indissociavelmente, humanizacdo, socializagdo e singularizagdo” (Charlot, 2021, p. 1). O
inventario das figuras do aprender possibilita apontar trés formas de rela¢bes epistémicas com
o saber. “Constitui¢ao de um universo de saberes-objeto, agdo no mundo, relacdo com os outros
e consigo” (Charlot, 2000, p. 71). Nestes trés processos epistémicos, hd uma atividade, embora
seja de natureza diferentes, todas elas ttm em comum que o0 ser humano precisa aprendé-las.
“Dentre elas, hd uma que exige a apropriagao de enunciados linguisticos, veiculados pelo meio
ambiente enquanto regras morais, principios de vida ou tradi¢fes, ou ensinados por uma
instituicdo especializada, a escola”. E, principalmente para esse tipo de enunciado que é
reservado 0 nome de saber tratado por esta teoria.

Do ponto de vista epistémico, aprender pode ser compreendido como um processo de
apropriacdo de um saber ainda ndo dominado pelo sujeito. Esse saber, segundo Charlot (2000),
manifesta-se de forma virtual, mas encontra-se incorporado em objetos empiricos, como 0s
livros, esta presente em espacgos especificos, como a escola, e também pode ser representado
por pessoas que ja trilharam esse percurso de relagdo com o saber, como os docentes. Nesse
sentido, a atividade de aprender envolve reconhecer e acessar esses diferentes meios de relacgéo,
atribuindo a escola, aos livros e aos professores um papel central no processo formativo.

O aluno que estd engajado em aprender tem a oportunidade de buscar essas relacfes
experienciais com pessoas, no caso da escola, especialmente com os professores, trilhar
caminhos ja percorridos como base para a construcao do seu proprio trajeto, pois esta relacéo é
particularizada em cada sujeito ao construir suas relacfes de sentido. Neste caso, o professor
como “membro mais amadurecido de tal relagdo”, conforme postula Dewey (1979), precisa se
posicionar no sentido de auxiliar o movimento de continuidade e direcionamento das

experiéncias do aluno no processo educativo. Nas palavras de Dewey, “a pessoa amadurecida
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ndo tem o direito de recusar ao jovem a capacidade de simpatia e compreensdo em termos
educativos para aquele que se encontra em posi¢ao de educador” (Dewey, 1979, p. 30).

Desta forma, é possivel analisar em termos de relacdo com o saber e experiéncia que
tanto em Charlot (2000) como em Dewey (1979), o professor possui uma grande
responsabilidade de dispor dos meios para que as experiéncias possam fluir de forma
significativa, assim o saber é construido a partir de experiéncias adquiridas através das relacées
humanas, do interesse e oportunidades apropriadas pelo sujeito, sendo que o saber é produto
direto dessa atividade do aluno e o professor participa deste processo direcionando e auxiliando
as atividades de mobilizacdo dos sujeitos. Pois, 0 aprender € adquirir um saber que nao se
possuia, “da identificagdo de um saber virtual a uma apropriacao real que sé pode assumir a
forma de objeto através da linguagem escrita, que Ihe confere uma existéncia aparentemente
independente de um sujeito” (Charlot, 2000, p. 68). Ja a “objetivagao-denominagao é o processo
epistémico que constitui em um mesmo movimento, um saber objeto e um sujeito consciente
de ter se apropriado de tal saber” (Charlot, 2000, p. 68).

O ponto de partida para a compreensao da relagdo com o saber € o aprender, suas formas
sdo heterogéneas, se diferenciam pelo tipo de atividade desenvolvida e pelo resultado alcancado
em suas diferentes formas, mas elas ndo sdo estanques, se interceptam e as vezes Sao
complementares.

Existem outras relagdes epistémicas com o saber em que o aprender pode ser a
habilidade de dominar uma atividade ou capacitar-se para usar um objeto, 0 que neste caso 0
sujeito passa do ndo dominio ao dominio de uma atividade, como por exemplo, aprender a nadar
que significa aprender a executar a propria atividade que, neste caso, € uma relacdo com a
natureza e o aprendizado esta inscrito no proprio corpo.

Existe de fato, um Eu, nesta relacdo epistémica com o aprender, mas ndo é o Eu
reflexivo que abre um universo de saberes-objetos, é um Eu imerso em uma dada
situacdo, um Eu que é corpo, percepcdes, sistema de atos em um mundo correlato de
seus atos (com possibilidade de agir, como valor de certas a¢bes, como efeito de atos.

Assim chamaremos imbricacdo do Eu na situacdo, o processo epistémico em que o
aprender é o dominio de uma atividade “engajada” no mundo (Charlot, 2000, p. 69).

No entanto, pode-se adotar “uma agédo reflexiva (metacognitiva)” e designar a atividade
que lhe da a aparéncia de um saber-objeto: aprender a nadar ndo sera aprender a natacdo. Este
“saber-objeto (a natagdo) é produzir um conjunto de enunciados articulados que expressa por
meio de palavras, uma atividade (seu material, seus recursos, sua realizacao, etc)” (Charlot,
2000, p. 69). E importante destacar que ndo se trata da mesma equivaléncia desses

aprendizados, conhecer os enunciados, conceitos de uma atividade ndo é o mesmo que adquirir
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0 dominio de execucgdo dessa atividade. Desta forma estudar a natagdo, ndo é suficiente para
saber nadar. E evidente que o saber-objeto auxilia a aprender a atividade de forma mais eficaz.
“Trata-se ai de duas relagdes epistémicas diferentes: aprender a nadar € procurar dominar uma
atividade, aprender a natacdo € referir-se a esta atividade como um conjunto de enunciados
(normativos) que constitui o saber-objeto” (Charlot, 2000, p. 70).

Neste ponto é importante pensar o papel da escola em relacéo a atividade de aprender.
Estaria o aluno aprendendo a atividade de escrever ou aprendendo os enunciados normativos
que constitui o saber-objeto da escrita? E claro que se trata de saberes diferentes, importantes,
e podemos dizer que um complementa o outro. No entanto Charlot, faz uma ressalva: “Nao se
trata aqui de diferencas entre o ‘concreto’ e o ‘abstrato’, a ‘pratica’ e a ‘teoria’ [...]. O ‘concreto’,
o ‘abstrato’, a ‘pratica’, a ‘teoria’, ndo existem como forma de ser, quer se trate do aluno, quer
se trate do mundo” (Charlot, 2000, p. 71). Assim o que existe sdo relacdes com o aprender
enguanto um conjunto de situacfes com as quais o sujeito encontra-se engajado e essas formas
epistémicas do aprender formam o universo de saberes que ndo se sobrepbe como o mais
importante, mas que se constréi no tempo, nas histérias, nas experiéncias e amplia o universo
de saber que € dindmico e ndo finaliza. Aprender ¢ uma relagdo continua que se constroi
diariamente por toda a vida e € compartilhada em um processo de relagfes entre humanos.

Outra forma do saber epistémico é a forma relacional que consiste em aprender a
relacionar consigo mesmo, com 0s outros, com 0 mundo, conhecer a si mesmo, construir e
entrar em um processo de desenvolvimento pessoal, encontrar formas de conviver com as
pessoas que o cercam e que fazem parte da mesma caminhada, da vivéncia humana. Neste caso,
trata-se de dominar uma relagdo. “Aprender é tornar-se capaz de regular essa relagéo e encontrar
a distancia conveniente entre si € 0s outros, entre si € si mesmo; e i1sso em situagdo” (Charlot,
2000, p. 70). Este processo ¢ chamado de “distanciagdo - regulacdo”. Aqui o sujeito epistémico
é o sujeito afetivo e relacional definido por sentimentos e emogdes em situagdo e em ato”.
Assim, o sujeito aprende um sistema de condutas relacionais que constituem o seu modo de
viver com o mundo, com 0S outros e consigo mesmo enquanto pertencente a grande
comunidade humana da qual todos os sujeitos fazem parte.

Portanto, em cada uma dessas figuras, em cada processo de relacdo, ha um sujeito, ha
uma consciéncia reflexiva que se apresenta mais evidente na primeira (saber-objeto), porém
estd presente também nas outras duas formas de saber (dominio de atividades, formas
relacionais). Pode-se afirmar que uma relagdo com o saber & um processo que se constréi ao
longo da existéncia humana. E uma forma de apropriacdo do mundo em que o sujeito se

reconhece, se constroi e se relaciona com os outros, entdo toda relagdo com o saber apresenta
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uma dimensao epistémica. Mas “qualquer relagdo com o saber comporta também uma dimensao
de identidade”. Nesta relacdo de identidade, “aprender faz sentido por referéncia a historia do
sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcao de vida, as suas relacbes com
os outros, a imagem que se tem de si e a que quer dar de si aos outros” (Charlot, 2000, p. 72).

A crianga esté inserida em um mundo, que por si s0, ja se encontra com a obrigacéao de
aprender e de se relacionar e o constroi por meio das diferentes figuras do aprender, no entanto,
na sociedade contemporanea da-se uma importancia maior a figura do saber-objeto como meio
de se alcancar o sucesso escolar e estar apto a entrar no mundo competitivo. Nas palavras do
autor, “a sociedade moderna tende a impor a figura do saber-objeto (do sucesso escolar) como
sendo uma passagem obrigatoria para se ter direito de ser ‘alguém” (Charlot, 2000, p. 72).

Apesar de ser este o cenario atual da educacéo, valorizando cada vez mais este saber-
objeto, € importante compreender que a relacdo identitaria é também a relagdo com o outro que
o ajuda aprender. “Esse outro ndo ¢ apenas aquele que esta fisicamente presente, ¢ também
aquele ‘fantasma do outro’ que cada um leva em si” (Charlot, 2000, p. 72). E este processo de
identidade da relagdo com o outro que contribui para a regulacdo desta relacdo. Esta figura
epistémica é também identitaria e ordena as relaces do sujeito com o outro, fisico ou virtual e
que possibilita ao sujeito ter empatia, compreender e refletir sobre quem é, e o0 que precisa
aprender. E esta relagio com o outro que da ao sujeito o feedback necessario para que a relagio
com o saber seja construida de forma democratica e respeitosa. Ndo se trata de olhar para o
outro com olhar comparativo, ou competitivo, mas de se reconhecer e se construir por meio de
relacBes reciprocas e solidarias.

Aqui esta um desafio para a educagdo contemporanea, sair deste universo de competicéo
e compreender que aprender € um processo mais amplo, que simplesmente adquirir um conjunto
de informacdes e conhecimentos técnicos; é uma atividade mobilizadora que envolve as
relacGes humanas em sua totalidade, suas interacdes sociais, culturais e pessoais em um mundo
de troca de saberes e experiéncias.

Em um cenario de sala de aula, o professor pode se questionar: O que seria uma aula
interessante? Como o professor pode planejar e executar uma aula capaz de possibilitar uma
relacdo eficiente com o aprender? Esses questionamentos remetem a reflexdo de muitos
conceitos da relagdo com o saber, porém como afirma Charlot (2000, p. 73), “uma aula
interessante € uma aula na qual se estabeleca em uma forma especifica, uma relacdo com o
mundo, uma relagdo consigo mesmo e uma relagdo com o outro”. Assim pode-se compreender
que a relacdo com o saber possui essas trés dimensfes entrelagadas: a relagdo com o mundo

depende da relacdo com o outro e da relagcdo consigo mesmo e essas relagdes séo epistémicas,
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sociais e de identidade. Por esta razdo, faz-se necessario repensar a educagdo contemporanea,
refletir sobre essas dimensdes e sentidos.

O mundo ¢ estruturado por relagdes sociais e pode se dizer que “a relagdo com o saber
nao deixa de ser uma relagdo social, embora sendo de um sujeito” (Charlot, 2000, p. 73). No
entanto ¢ necessario destacar que a dimensao social do sujeito “ndo se acrescenta as dimensodes
epistémicas e identitérias: Ela contribui para dar-lhe uma forma particular” (Charlot, 2000, p.
73). Essas dimensdes epistémica, de identidade e social sdo inseparaveis.

Charlot (2000, p. 73), argumenta que “a preferéncia do sujeito por tal ou qual figura do
aprender pode ser posta em correspondéncia com sua identidade social”. Desta forma em
algumas situacdes, por questdes sociais, 0 sujeito se interessa e aprende a relacdo de dominio
de uma certa atividade com a qual tem a oportunidade de ter contato, ou se interessa pelas
formas relacionais de seu convivio, e tem menos relagdo com o saber-objeto, no entanto, “trata-
se de uma correspondéncia do tipo probabilistica, e ndo determinista, e que funciona em ambas
as direcBes: A identidade social induz a preferéncia quanto as figuras do aprender, mas o
interesse por tal ou qual figura do aprender contribui para a constru¢do da identidade” (Charlot,
2000, p. 74).

Assim a dimensdo social € construida por meio das historias, vivéncias, experiéncias
considerando sua evolucdo nas formas culturais da historia do sujeito. Desta forma a analise da
relacdo com o social s6 pode ser compreendida através das dimensBes epistémicas e de
identidade, pois, quando nascemos ja encontramos um mundo organizado socialmente pelas
pessoas que nos antecederam com as quais o sujeito aprende a viver e se relacionar.

Charlot (2000) ilustra como o saber esta imerso em questdes sociais e simbolicas, ao
relatar o caso de um estudante que também trabalhava como caminhoneiro. Segundo o autor,
esse estudante evitava deixar o radio do caminh&o sintonizado em uma emissora cultural - a
France Culture’ - porque, ao ser substituido por colegas no volante, era alvo de comentarios
irbnicos e sarcasticos. O episddio evidencia como 0 acesso Ou mesmo a exposicdo a
determinados saberes pode ser socialmente regulado, sujeito a julgamentos e normas implicitas
que definem o que € considerado legitimo ou aceitavel em diferentes contextos sociais.

Esse exemplo permite compreender que todo sujeito esta situado em uma determinada
posicao social, inscrita em sua realidade historica e momentanea. No entanto, essa posi¢do ndo

deve ser entendida como uma limitacdo absoluta. O fato de o caminhoneiro ocupar um lugar

7 Emissora estatal francesa, dedicada a programas culturais em geral, par da “Fance Musique”, dedicada
exclusivamente a programas musicais (musica erudita, predominantemente).
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especifico na estrutura social ndo o impede de acessar a universidade, de se aproximar de novos
saberes e de construir outras formas de relagdo com o mundo, como o interesse por musica,
arte, literatura e cultura. Assim, a formacéo humana revela-se como um processo dindmico, em
que o sujeito pode ressignificar suas experiéncias e ampliar sua relagdo com o saber, de modo
significativo e transformador.

Esse é o sentido mais profundo da relagdo com o saber: ainda que o sujeito esteja inserido
em uma determinada condi¢cdo econdmica e social, ele € capaz de estabelecer novas conexdes
com diferentes formas de saberes. Pode mobilizar-se para acessar saberes diversos,
provenientes de multiplos campos e experiéncias. O sujeito esta imerso em um mundo rico de
possibilidades e, enquanto fizer parte desse mundo, estara em constante processo de aprender,

pois esta € uma caracteristica constitutiva da condi¢do humana.
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5 PARA ALEM DO DISCURSO SOBRE A QUALIDADE DA EDUCACAO: A TEORIA
DA RELACAO COM O SABER COMO PERSPECTIVA ANTROPOLOGICO-
FORMATIVA

O desafio que propomos neste capitulo € balizar aspectos da Teoria da Relacdo com o
Saber, fazendo uma analise e reflex&o sobre os elementos da teoria com o objetivo de repensar
a complexidade do ato de ensinar e aprender, considerando que as relagdes humanas séo
necessarias para essa atividade e ndo se pode fugir da compreensdo primeira, que é a da
condicdo humana. E essencial compreender quem é o sujeito a ser educado, para isto, é
necessario recolocar, no centro das discussoes pedagdgicas o humano, pois “a educagdo ¢ uma
condicdo de existéncia da espécie humana em sua forma prépria, ndo para realizar uma natureza
humana, mas como condigéo antropologica” (Charlot, 2020, p. 277).

Sobre a compreensdo da condicdo humana Arendt (2007), apresenta trés atividades
humanas fundamentais: o labor, o trabalho e a acéo, cada uma delas corresponde a uma das
condicBes basicas da vida do homem: “o labor é a atividade que corresponde ao processo
bioldgico do ser humano”, tem a ver com os processos vitais; “o trabalho ¢ a atividade que
corresponde ao artificialismo da existéncia humana”, em que a condi¢gdo humana ¢ a
mundanidade; ja “a acdo € a Unica atividade que se exerce diretamente entre homens sem a
mediacao das coisas ou da matéria, corresponde a condigdo humana da pluralidade’’ (Arendt,
2007, p. 14). A autora enfatiza que, embora todas essas atividades possuam algum grau de
relacdo com a esfera politica, é a pluralidade que constitui sua esséncia mais significativa a
condicao humana. Portanto, das trés atividades, a acdo ¢ a mais intimamente relacionada “a
condigdo humana da natalidade; o novo comeco inerente a cada nascimento pode fazer-se sentir
somente porque o recém chegado possui capacidade de iniciar algo novo, isto ¢, de agir”
(Arendt, 2007, p. 14).

Neste sentido, pensar o sujeito em sua condi¢cdo humana implica em compreender que
0 ser humano ndo esta preso a uma esséncia ou natureza que o determina, mas tem a capacidade
de iniciar algo novo a partir de relagbes que estabelece com o mundo, com o outro e consigo
mesmo. Por esta razdo, para pensarmos em uma educagdo que se oponha aos discursos
neoliberais contemporaneos, é preciso, ndo somente, de uma pedagogia, mas também de uma
antropologia em sua base, compreendendo o sujeito em sua condi¢cdo humana. Assim &

importante refletir: Qual é o sentido da educacdo a partir da Teoria da Relagcdo com o Saber?
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Por que pensar a educacao a partir da antropologia? Por que recolocar a pergunta pelo humano
sera necessario para situar a questdo da qualidade da educagédo?

Nas palavras de Charlot (2008, p. 178), “s6 se humaniza quem se apropria da
humanidade, construida pela espécie no decorrer de sua histdria coletiva [...]. Aprender ndo é
uma escolha, ¢ uma necessidade imprescindivel para o ser humano viver”. A educagdo ¢ a
mediacdo dessa humanizacdo do sujeito. Desse modo, pretende-se pensar o potencial
antropologico-formativo desta teoria para que possamos ndo sucumbir a técnica, ao
aprendizado robotizado, para que educadores ndo se esquecam que educar ainda € um processo
humano construido por meio de relagdes humanizadas que apesar de vivermos, na atualidade,
uma revolucdo tecnoldgica da informacdo que pode ser usada a favor da educacgdo, ndo ha
modos de se pensar uma educacdo contemporanea sem que o humano, em todos os sentidos
desta palavra, esteja no centro das relagdes.

Pensar uma educagdo como formacao, passa por compreender o ato de educar a partir
de uma teoria que se sustenta em uma concepgéo de ser humano. E neste sentido que fazemos
uma reflexdo sobre as bases histdricas, sociais e antropoldgicas da Teoria da Relacdo com
Saber e apresentamos seu potencial formativo, ndo como uma férmula para uma pedagogia
contemporanea, mas para pensar alguns conceitos indispensaveis a partir de principios que
precisam ser considerados quando se pretende refletir sobre o que é imprescindivel em um
projeto de educagdo formativa. E importante resgatar esses conceitos que s6 podem ser
encontrados nas relacfes humanas construidas e propagadas por meio dos sujeitos em seu
processo de descoberta e evolucao.

Ao apresentar, em nossa pesquisa, indicativos para se pensar em alguns principios para
uma educagdo formativa, contamos também com contribuicGes de autores como Biesta,
Arendt, Freire, Dalbosco e Cenci que também tém apresentado pesquisas importantes a respeito
da necessidade de colocar o sujeito no centro das reflexdes quando se fala em educacao
formativa. Pensar em indicativos para uma educacdo como formacao é lutar para construir uma
sociedade mais solidaria, é nutrir o desejo de um futuro mais humano. E reconhecer que “a
educacdo é um direito antropoldgico: o fato de nascer na espécie Sapiens abre um direito
inaliendvel de entrar no mundo humano, o que s6 € possivel por meio da educagao” (Charlot,
2023, p. 7). A partir deste fundamento & que propomos alguns passos essenciais para nossa
reflex&o:

Primeiro, é preciso recolocar a condicdo humana no centro das discussdes pedagogicas.
Qual é o sujeito a ser educado? Que tipo de educacdo é necessaria para dar continuidade ao

processo de formacéao do sujeito em sua condi¢do humana?
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Segundo, é preciso compreender qual é o impacto dos discursos pedagdgicos atuais
sobre a educacdo, pois na atualidade, o discurso da qualidade ndo se sustenta em uma
Pedagogia, mas em aspectos externos a ela (bricolagem). Entdo, que pedagogia uma Teoria da
Relacdo com o Saber demandaria para pensar uma educacao antropologica-formativa? Por que
0 neoliberalismo educacional se vale de discursos sobre educacdo ao invés de teoria
educacional? Porque é necesséaria uma teoria pedagogica em vez de discursos fragmentados
sobre educacdo? Qual é o potencial da Teoria da Relagdo com o Saber nesta misséo de iniciar
uma reflexao sobre a importancia deste movimento?

Terceiro, para pensar a educacdo em termos antropoldgicos é necessario repensar o
papel do professor nesta dindmica do aprender: Um conceito de educagdo formativa vincularia
que concepcao de docente? E possivel pensar a educacdo sem a proposicio de uma outra visio
acerca do papel docente? Qual seria a relacdo do docente com saber para esse conceito de
educacdo formativa com base em principios antropoldgicos?

O quarto, propde uma andlise dos conceitos centrais para a compreensdo da proposta
educativa aqui defendida: relacdo com o saber, mobilizacdo, atividade e sentido. Em uma
realidade escolar cada vez mais atravessada por l6gicas gerenciais, produtivistas e avaliativas,
torna-se essencial questionar os significados que esses termos assumem no interior das praticas
pedagogicas. Diante disso, colocam-se algumas questdes que orientam esta etapa da analise:
Qual deve ser a base do saber em uma educacao que busca formar sujeitos criticos e autbnomos?
Por que é urgente romper com a ldgica da concorréncia que permeia as relacdes escolares? De
que forma a “ditadura da nota” compromete a construg¢do de sentido na relacdo com o saber e
com o mundo? Como a gestdo do tempo pedagdgico pode favorecer uma aprendizagem mais
profunda, significativa e menos fragmentada? E, finalmente, que lugar pode (ou deve) ocupar
a tecnologia em uma educagdo comprometida com a formacao humana na contemporaneidade?

O quinto passo desta reflexdo, propde um aprofundamento em torno do conceito de
saber e da relagdo com o saber, dimensdes fundamentais para se repensar o ato educativo.
Diante disso, é necessario perguntar: Qual € a base que deve sustentar o saber em uma educacéo
verdadeiramente antropoldgica-formativa? Como podemos resgatar o valor do saber como
relagdo consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo? Tais questdes nos levam a indagar ainda:
Por que insistir em uma légica de concorréncia quando educar poderia ser, essencialmente, um
ato de solidariedade? Ao colocar essas perguntas em evidéncia, abre-se espaco para conceber
uma educacéo que valorize os vinculos humanos, o dialogo e a construcgdo coletiva do saber,

fundamentos essenciais de uma logica da solidariedade. Essa ldgica desafia a visao utilitarista
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dominante, propondo uma ética do cuidado, da cooperacdo e da corresponsabilidade entre os

sujeitos envolvidos no processo educativo.

5.1 A necessidade de recolocar a condi¢do humana para situar a questdo da educacéo

Atualmente circulam muitos discursos pedagdgicos sobre como facilitar e otimizar o
ensino e aprendizagem, desenvolver as competéncias e habilidades para viver em um mundo
cada vez mais tecnoldgico, em que as relagdes humanas vao sendo menos solicitadas, porém
diante desses discursos de automatizacdo da atividade do aprender, Charlot (2020, p. 281)
argumenta que: “se quisermos pensar uma pedagogia contemporanea € preciso reintroduzir o
humano no centro das reflexdes sobre a educagio”. E por esta razio que propomos colocar em
pauta os elementos da Teoria da Relagdo com o Saber, pois compreende-se que esses conceitos
e fundamentos referem-se ao homem enquanto ser humano que se mobiliza e constroi o saber.

Charlot nos apresenta em sua obra Educacdo ou Barbéarie (2020), duas formas de
especificidade antropoldgica articulada pela educacdo: um genoma e um mundo humano
construido historicamente e culturalmente ao longo da existéncia do homem.

O homem como qualquer outra espécie, é especifico por seu genoma™[...], no entanto
o homem criou media¢fes entre seu genoma e seu mundo (as ferramentas, a
linguagem) e deu um novo passo, tornou-se um produtor de mundos: senhor da
reproducéo de outras espécies vegetais e animais por meio da agricultura e da pecuaria

e, por meio da escrita, criador de copias simbdlicas do mundo que escapam a
temporalidade da reprodugdo bioldgica (Charlot, 2020, p. 273).

O processo de humanizacdo do homem se constitui por sua capacidade e especificidade
para aprender, o ser humano ndo é a Unica espécie que aprende, mas possui uma singularidade,
ou seja, a capacidade de ensinar de forma “intencional e sistematica”. Nao apenas ensina, mas
também aprende enquanto ensina, educa como condic¢do de sua humanidade. Para retomar nas
palavras de Charlot (2020, p. 275), “ele transmite normas e implementa pedagogias para que os
jovens as interiorizem”.

A necessidade de recolocar a condi¢cdo humana para se pensar a educacao a partir da
antropologia requer que se compreenda essa especificidade, pois apesar de outras espécies
possuirem capacidades de aprender, de diversas formas surpreendentes, esse aprendizado esta
geneticamente definido e limitado por sua natureza. JA& o ser humano € geneticamente
especifico, tal como todas as espécies, uma vez que esta é uma condicdo para distinguir uma
espécie de outra. “Essa especificidade ¢ bioldgica, anatomica, fisiologica”. No entanto,

“apresenta também uma especificidade genética muito especial: uma grande capacidade para
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aprender. Geneticamente, Sapiens ndo estd equipado para sobreviver, mas para aprender”
(Charlot, 2024, p. 4). O ser humano vive em um mundo criado, organizado historicamente e
culturalmente por intervencdes técnicas e simbolicas que lhes sdo geneticamente disponiveis,
mas que exigem um processo de aprendizagem mediante relacGes que se estabelece com ele.
Diante da especificidade humana apresentada por Charlot, retomar os principios e
elementos da Teoria da Relacdo com o Saber, possibilita pensar a educacéo a partir da condigéo
humana, colocando o sujeito no centro das relagdes, partindo da compreensédo antropolégica.
Para Cenci (2024 p. 11), uma educacdo ancorada em uma antropologia precisa

contemplar uma concepgéo de sujeito em algumas dimensdes, tais como:

(@) Uma concepcdo descentrada de sujeito que leve devidamente em conta as
dimensdes do inconsciente, da linguagem e da histéria enquanto aspectos da condicao
humana [...]; (b) Uma concepcao pds-metafisica que conceba o sujeito humano como
processo ao invés de substancia [...]; (c) uma concepc¢do intersubjetivista que entenda
0 “si mesmo” como um “quem” que s6 pode constituir-se mediante o outro [...]; (d)
uma concepgao situacionista de sujeito que leve em conta a dialética sempre existente
entre sujeito, instituicdes e sistemas sociais.

Deste modo, pensar a educacdo a partir de uma antropologia compreendida em sentido
descentrado, pos-metafisico, intersubjetivista e situacionista é refletir sobre uma forma de
conectar o sujeito aos principios da educacdo como formacdo humana, enquanto comunidade
solidaria, capaz de resgatar as relacbes com o saber construidas no passado, por seus
semelhantes, em um diélogo com a tradi¢do e sua condi¢do humana, ao passo que se construa,
no presente, relacbes com o saber de modo critico e emancipador com referéncias
compartilhadas para a constituicdo de vinculos humanos e ainda, uma educacdo que possa
vislumbrar um futuro mais humanizado. Ainda que tal esperanca pareca utdpica, diante dos
caminhos que a educagdo vem tomando, € necessario continuar a educar nossos alunos.

Charlot (2020) afirma que o ser humano vem se distanciando progressivamente de sua
propria condicdo humana, especialmente em um contexto marcado pela centralidade da
concorréncia como estilo de vida e por uma educacdo de carater meramente instrumental.
Segundo o autor, a educacdo contemporéanea carece de uma pedagogia que coloque o ser
humano no centro de suas reflexdes. Diante disso, é fundamental retomar as especificidades das
relacbes com o saber, entendidas como formas essenciais de vinculo humano. Tais relagdes
oferecem a possibilidade de reconstruir lagos comuns entre os individuos, promovendo
processos de humanizacéo, socializacao e singularizacéo, aspectos centrais para a compreensao

do que significa ser humano.
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Retomar os elementos da teoria, ndo nos da a férmula para uma pedagogia
contemporanea, até porque ndo é este o objetivo do autor, mas nos proporcionara meios de
compreender as relacdes de condicdo em que o saber humano se constroi para entdo, poder
utilizar dessas potencialidades de mobilizacao, atividade e sentido, colocando-as em agéo para
encontrar formas de se relacionar com o mundo novo que se apresenta, com todas as
ferramentas, inclusive as tecnoldgicas, que estdo a disposi¢do desse ser que as construiu, mas
que precisa se mobilizar de outras formas, mais humanas para nao se tornar reféns de sua prépria
criagéo.

Ao refletir sobre o papel da educacdo na constituicdo do ser humano, torna-se necessario
compreender que o processo educativo vai além da mera transmisséo de conteudos escolares.
Educar é, sobretudo, um ato de formacdo da humanidade no sujeito, envolvendo tanto
dimensGes bioldgicas quanto culturais e sociais. Nesse sentido, Charlot (2024, p. 4) sintetiza de
forma profunda a fungéo essencial da educacgdo no desenvolvimento humano ao afirmar que:

Humano é o que é transmitido por um genoma especifico. Humano é o que foi
produzido por dezenas de milhares de geracBes anteriores e sedimentado como o

mundo humano. O elo entre essas duas definicdes do humano é a educacéo, aquele
processo que humaniza o filhote da espécie hominizada.

A partir dessa perspectiva, compreende-se que a educagdo ocupa um lugar central na
constituicdo do ser humano, pois € por meio dela que o individuo deixa de ser apenas um ser
bioldgico para se tornar sujeito historico, social e cultural. A humanizacéo, nesse contexto, ndo
ocorre de forma automatica, mas exige a mediacdo do outro, do ambiente e das experiéncias
compartilhadas. E na convivéncia, na linguagem e na cultura que o sujeito se apropria do mundo
humano construido pelas geracdes anteriores, ressignificando-o a partir de sua propria historia.

Deste modo, a Teoria da Rela¢do com o Saber, conforme proposta por Charlot, sugere
que o discurso sobre a qualidade da educacdo ndo pode ser apenas um debate pedagdgico; é
necessario também repensar a antropologia subjacente. Charlot argumenta que a qualidade da
educacéo envolve uma reflexao sobre o que significa ser humano, ja que o processo educacional
estd intrinsecamente ligado a formacao ética e social do sujeito. “O que produziu esse homem
moderno que nds somos ¢ uma evolugdo em um duplo mosaico, bioldgico e cultural” (Charlot,
2020, p. 287).

Recolocar a pergunta sobre o humano na questéo da qualidade da educacéo € necessario
porgue a educacao ndo é apenas uma transferéncia de conhecimentos ou habilidades, mas uma
formagéo do sujeito como ser social e singular. A educagéo deve proporcionar ao aluno, néo

apenas ferramentas para o mercado de trabalho, mas também, uma relagéo critica e ética com
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0 saber que contribua para a sua realizagdo como sujeito participante e ativo na sociedade.
Portanto, repensar a antropologia em relacdo a educacdo implica uma visdo do sujeito
educacional como alguém que constrai significados e estabelece relagdes epistémicas, sociais
e de identidade com o saber, com o outro e com o0 mundo.

Como condicdo antropoldgica, a educacdo é primeiramente compreendida em um
processo triplo: “de humanizagao, socializagdo-aculturacao, singularizagdo-subjetivagdo”. Esse
processo de humanizagdo permite a entrada em um mundo humano “de um animal
geneticamente humanizado pela evolugdo”. Mas, “enquanto habitat, o ser humano s6 existe sob
formas locais, contextuais”. A crianga ndo se humaniza como homem no geral, mas sempre sob
formas sociais, culturais e historicas particulares. A pedagogia pode dar énfase, de acordo com
os lugares, o tempo histérico, enfatizar uma ou outra dimensdo do processo, “mas ele
permanece, indissociavelmente, um triplo processo”. Portanto, o nascimento de uma crianga €
o primeiro momento de uma nova historia “absolutamente original” a sua propria historia
singular, um novo membro de uma familia, de uma cultura, de uma sociedade, mas também é
“um novo elo na historia da espécie humana”. E o que faz a ligagdo entre essas trés historias ¢
a educacao (Charlot, 2020, p. 291).

Uma segunda anélise relevante acerca da educagdo como condicao antropolégica revela
que, ao adentrar o0 mundo humano, a crianca se depara com a necessidade de aprender e se
relacionar com um universo que lhe antecede. Esse mundo estd em constante transformacéo e
foi historicamente constituido por geracGes anteriores. Ao se apropriar dos saberes herdados,
por meio das ferramentas, dos vinculos sociais, dos simbolos culturais e, sobretudo, da
linguagem, o sujeito participa do continuo processo de humanizagdo, como destaca Freire
(2005, p. 90), ao afirmar que “existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo®, ¢ modifica-lo”.
Neste processo, o “pronunciar o mundo” ndo ¢ um ato passivo de repeticdo, mas sim um

movimento ativo de transformacdo e reflexiva auténtica. A realidade, ao retornar

8 A pedagogia de Paulo Freire mantém-se atual por seu foco no dialogo, na escuta ativa e na conscientizagéo critica
dos sujeitos, pilares fundamentais diante dos desafios educacionais contemporaneos. Essa perspectiva se aproxima
da teoria da relagdo com o saber desenvolvida por Charlot, que compreende o aprender como um processo de
mobilizagdo, atividade e sentido e a relacéo que o sujeito estabelece consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo.

Ambos propdem uma educacdo que vai além da transmissdo de informacdes, investindo na formacao critica, ética
e significativa dos sujeitos. Cf. Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa.
S8o Paulo: Paz e Terra, 1996; Charlot, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed, 2000.
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problematizada ao sujeito, exige dele novos pronunciamentos, ou seja, novas compreensoes e
ressignificacGes, que constroem relagdes criticas de saber consigo mesmo, com 0 outro e com
0 mundo.

A construcdo de relagbes com o saber de forma significativa vai além da simples
utilidade, ela se constroi quando ha envolvimento, pertencimento e sentido. Charlot, nos
convida a refletir sobre os diferentes modos como o aluno se vincula ao que aprende, destacando
a importancia da dimenséo subjetiva e social do aprender. Charlot (2020, p. 291), esclarece a
questdo do sentido da seguinte forma:

Quando aquele que aprende se sente alheio ao que aprende, essa relagdo é alienada.
Quando aprende o que Ihe poderé ser Util, essa relacdo é instrumental. Quando na
propria atividade de aprendizagem, ele se sente humano, membro de um grupo social
e cultural, e em construcéo de si mesmo, € uma relagdo de sentido, ele ndo pergunta

mais, para que serve aprender isso? Ele sente que é importante. A relacdo com o
mundo como relag&o de sentido é especifica do homem.

O sentido ndo é mensuravel por avaliagbes de larga escala. O ato de aprender transcende
0 acumulo de conteudos e se configura como um processo de formacdo integral do aluno. A
tentativa de reduzir o aprendizado a nimeros e estatisticas ignora a riqueza das experiéncias
dos sujeitos que dao verdadeiro significado as relagdes com o saber. Avalia¢Ges de larga escala
podem capturar aspectos superficiais da aprendizagem, mas jamais alcancardo a complexidade
do vinculo afetivo, social e cultural que o aluno estabelece com o saber. A educacdo, nesse
sentido, precisa ser pensada como préatica de liberdade, em que o sentido do aprender é tecido
na interacdo entre o individuo, o coletivo e 0 mundo.

O sentido da educacao, a partir desta teoria, demanda uma antropologia que reconheca
0 ser humano como um sujeito em constante relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo
mesmo. Essa antropologia vai além de uma concepg¢do funcionalista ou técnica do individuo,
tipica dos discursos neoliberais, que muitas vezes reduzem o sujeito a um mero agente
econémico ou trabalhador eficiente. Em vez disso, a educacao deve ser vista Como um processo
antropoldgico-formativo que visa o desenvolvimento integral do sujeito, o qual é, a0 mesmo
tempo, singular e social, sempre envolvido em relacbes com o saber que constitui e constroi
sua identidade e posicionamento no mundo.

Outra questdo igualmente importante e necessaria é pensar a dialética entre desejo e
norma, em referéncia a questdo antropoldgica da educacdo. Os animais e até o ser humano,
como seres biologicos possuem necessidades, mas o desejo é algo mais. O desejo esta
relacionado com a auséncia, de algo que lhe falta, com a incompletude da condi¢cdo humana.

De acordo com Charlot (2020, p. 291), “o homem ¢ efeito de um salto qualitativo”. Nele,
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“necessidades ¢ desejos sao tomados e retomados em redes familiares, simbolicas e sociais
complexas, que a psicandlise, a de Lacan, em particular trouxe a luz”. O desejo ¢ relagdo, com
0s outros e consigo mesmo, “nesse mundo do outro”. Ja “a norma nao ¢ simples limitacao, ¢
constitutiva do desejo em sua forma humana; ela estrutura o sujeito em suas relacbes com o
mundo, com os outros e consigo mesmo”. Assim a norma é condicao de construgdo do desejo
humano e é a educacdo que regula a dinamica entre desejos e normas, condigdo de existéncia
da humanidade.

Diante da constatacdo feita por Charlot, de que ndo h4, na contemporaneidade, uma
pedagogia que sustente as necessidades educacionais, baseadas em principios antropolédgicos é
necessario repensar essa dialética entre desejo e norma para recolocar os conceitos de educacao,
pois “as pedagogias tradicionais, que sao pedagogias antidesejo, sdo frageis em sociedades que
aspiram a um consumo cada vez maior [...]. As novas pedagogias permanecem marginais
porque sdo pouco compativeis com as l6gicas dominantes de concorréncia” (Charlot, 2020, p.
282). E na atualidade, a legitimagdo do desejo e o enfraquecimento das normas explicitas
levaram a sociedade contemporanea a uma situagdo historicamente nova, “ao mesmo tempo
agradavel e perigosa: jamais o individuo foi tdo livre e jamais o sujeito foi tdo abandonado”
(Charlot, 2018, p. 28).

A dialética entre desejo e norma articula a importancia de uma pedagogia que possibilite
um equilibrio da norma, enquanto estruturas educacionais, que organiza e direciona esse
processo, (0 que a escola propde como saberes necessarios), com o desejo (0 interesse e a
mobilizacdo do sujeito em direcdo ao saber). A educacdo como formacgdo emerge do encontro
entre essas duas forgas, garantindo que o saber transmitido seja relevante para o contexto
historico e cultural do aluno e que ele encontre prazer e sentido nesse processo do aprender. A
educacdo ndo pode ignorar o desejo do individuo, nem rejeitar as normas de uma sociedade.
Como enfatiza Charlot (2020, p. 50), “a vida ¢ um processo permanente de equilibrio,
desequilibrio, equilibrio entre um organismo e o ambiente de modo que o vivente alterne
momentos de busca e de repouso”.

Para pensar uma pedagogia a partir dessa dialética é necessario considerar o desejo pelo
saber enquanto mobilizacdo do sujeito, para isso, a escola e o docente deve nutrir o desejo de
aprender no aluno, oferecer-lhes condi¢Ges de aprendizagem, isso significa reconhecer e
valorizar a curiosidade, os interesses singulares e as experiéncias prévias dos alunos. Esse
desejo pelo saber ndo pode ser suprimido por uma abordagem que se limite a moldar o aluno
para atender a metas de desempenho, ou a uma educacao técnica voltada apenas para 0 mercado.

Em vez disso, deve-se fomentar um ambiente onde o aluno queira aprender porque o
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conhecimento faz sentido para ele, é relevante e pode transforma-lo. Da mesma forma que é
preciso dar espago para o desejo, a norma como estrutura, também, é igualmente necesséria, ela
representa as regras, contelidos e metas que organizam o processo educativo, € o contrapeso do
desejo. No entanto, sem desejo de aprender no aluno, sem acordo sobre o que é importante
aprender, ndo podera haver mobilizacdo que sustente um saber antropolégico-formativo.

Uma pedagogia contemporanea baseada nos principios antropoldgicos ndo podera
rejeitar a norma, mas precisa vé-la como um necessario ponto de articulacdo com o desejo. A
educacdo formativa passa por encontrar um equilibrio entre a constituicdo de normas (como o
curriculo, padrdes, metas e préaticas educativas) e a promocao do desejo dos alunos em relacdo
ao saber. Assim, a norma deve ser flexivel o suficiente para permitir a singularizacdo do
aprender, mas também disciplinada e coerente o bastante para guiar o aluno em seu percurso de
formacdo humana.

Uma educacdo contemporénea, de acordo com os fundamentos da Teoria da Relagdo
com o Saber se distancia radicalmente da bricolagem neoliberal, que vé a educagdo como um
processo produtivo e técnico. Em vez disso, ela faz uma reflexao sobre a necessidade de pensar
uma pedagogia centrada na relacdo entre o aluno e o saber, que reconheca a importancia do
desejo de aprender e a necessidade de estruturas normativas que orientem 0 processo
educacional. A educacgéo, nesse contexto, passa por promover o desejo pelo conhecimento a
partir da dindmica de mobilizacdo, atividade e sentido, sem reduzir a educacdo a métricas de

desempenho ou eficiéncia mercadoldgica.

5.2 Uma teoria educacional informada antropologicamente em vez de discursos

pedagbgicos

Ao fazer uma reflexdo sobre os discursos contemporaneos a respeito da educacéo, pode-
se analisar que ndo h& um conceito sobre a qualidade ou podemos dizer, para usar outra
linguagem, diferente dos discursos neoliberais, ndo h4 um conceito que contemple uma
educacdo antropoldgica-formativa, o que existe sdo discursos de como melhorar o desempenho
técnico de certas habilidades voltadas ao setor produtivo de mercado. Situagdo preocupante,
guando pensamos sobre 0 sujeito em seu processo formativo, em sua condi¢cdo humana, pois “o
mundo é o que nossa espécie produziu, é uma forma sedimentada e objetivada do humano, se
ele desmoronar, ¢ toda a historia de nossa espécie que desmoronara com ele” (Charlot, 2020, p.

296). Portanto, falar de educagdo, sem uma teoria que esteja ancorada em principios
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antropolégicos, torna os discursos vazios, soltos, sem a profundidade que a atividade educativa
humana exige.

Mais de duas decadas e meia se passaram desde a publicacdo da obra Da relagdo com o
saber (em 1997)° de Bernard Charlot. Ainda hoje, essa obra continua a provocar reflexdes
profundas, especialmente entre nds, educadores, ao problematizar o modo como o sujeito se
apropria do saber e se relaciona com o processo educativo. Desde entdo, Charlot ampliou seu
campo de anélise, e em Educacdo ou Barbarie (2020), nos oferece uma leitura critica dos
caminhos que a humanidade e, em particular, a educacdo, vem trilhando nas ultimas décadas.

Nessa obra mais recente, o autor propde um verdadeiro diagnéstico de época, revelando
um cenario marcado por crises éticas, sociais e culturais que comprometem uma educacdo
verdadeiramente voltada para a construcao do ser humano. E nesse contexto que Charlot (2020,
p. 296) aponta a urgéncia de “redefinir nossas relagdes com o mundo e, consequentemente,
nossas relagdes com os outros e com ndés mesmos”. Trata-se, portanto, de um desafio complexo,
ético, moral, econdmico, social e cultural, que exige uma postura critica e sensivel frente a
condicdo humana e a funcdo da educacdo em tempos de incertezas e transformacdes profundas.

Este desafio ndo seré resolvido apenas pela educagdo, mas a educacao tem um papel
primordial. Charlot reconhece que sozinho ndo € possivel propor uma pedagogia
contemporanea, até porque a educacao é relacdo consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo.
Sendo assim, propor uma pedagogia contemporanea sera uma missdo para ser realizada em
conjunto com pesquisadores comprometidos em compreender as relagdes humanas, historicas
e sociais de nossa época.

J& foi mencionado, em nossa analise, sobre a necessidade de recolocar 0 humano no
centro das discussdes, este é o ponto fundamental, que sem ele ndo héa educacédo comprometida
com a formacdo humana. No entanto, Charlot apresenta mais alguns pontos importantes que
podem, sem duvida, reforcar a nossa reflexdo para trilhar este caminho.

E preciso compreender qual é o impacto dos discursos pedagdgicos atuais sobre a
educacdo, pois na atualidade, o discurso da qualidade ndo se sustenta em uma Pedagogia, mas
em aspectos externos a ela, que o autor chama de bricolagem pedagdgica. Ndo tendo, uma
pedagogia ancorada em uma teoria consistente, os professores tentam lidar com recortes de
correntes pedagogicas que funcionaram, de certa forma, em outro periodo historico, mas que

para a contemporaneidade, ndo ddo conta da dimensédo que o saber demanda. Charlot (2020, p.

° Ano de publicago da obra, em francés com o titulo: Du Rapport au savoir: Eléments pour une théorie. Paris:
Anthropos, 1997. v. 1. 120 p. O livro foi traduzido para a Lingua Portuguesa no ano de 2000.



113

280) constata que: “hoje, as pedagogias classicas ndo funcionam mais, funcionam mal ou sao
marginalizadas porque ndo estdo mais, em sintonia com as logicas sociais dominantes”. Entdo,
por que o neoliberalismo educacional se vale de discursos sobre educacdo ao invés de uma
teoria educacional? Por que € necessdria uma teoria pedagdgica em vez de discursos
fragmentados sobre educacgéo?

O discurso neoliberal, conforme discutido por Dardot, Laval e também por Charlot,
define a qualidade da educacdo em termos de desempenho, eficiéncia e produtividade,
influenciado por uma l6gica de mercado que valoriza o saber técnico gerando um espaco de
competicdo entre escolas, professores e alunos. Nesse contexto, a qualidade é associada a
parametros mensuraveis e resultados quantificaveis, como o desempenho dos alunos em
avaliacBes padronizadas, transformando a educacdo em um produto mercadoldgico. Nesta
logica de mercado, que ¢ uma légica do desempenho e concorréncia, “a questdo do tipo de
homem e da mulher que se pretende educar se torna obsoleta, os parametros antropolégicos néo
sd0 mais necessarios o que importa e a eficacia e a produtividade do aprendizado™ (Charlot,
2020, p. 280).

O discurso neoliberal ndo se sustenta em uma pedagogia sélida, mas em uma bricolagem
de praticas pedagogicas. O termo “bricolagem” aqui refere-se a forma como o discurso da
qualidade educacional, no neoliberalismo, se baseia em uma colecdo fragmentada de praticas
de diversas correntes pedagdgicas, de técnicas e teorias importadas de outros campos do
conhecimento como da neurociéncia, da tecnologia instrumental, do setor empresarial, entre
outros, que surgem a todo momento como inovacao a ser implantada na educacdo. Sao praticas
recortadas, técnicas gerenciais que sao forcadas a se encaixar neste momento histérico.

Essas préaticas ddo énfase em testes padronizados, colocam a gestdo escolar como uma
empresa, ndo sdo pedagogias com uma fundamentacdo tedrica educacional, com pesquisas
cientificas educacionais estaveis, mas adaptacdes, mais ou menos funcionais, voltadas para
metas de eficiéncia, da técnica e desempenho. Charlot (2020) argumenta que ndao ha uma
pedagogia contemporanea, mas aparecem novos discursos sobre a educacgéo, sobre a qualidade
da educacdo, sobre a neuroeducacgdo, sobre as novas tecnologias. Esses discursos néo
apresentam um determinado conceito de humanidade, eles visam, prioritariamente,
potencializar a aquisi¢do de habilidades.

Neste mesmo entendimento Biesta apresenta, em sua obra Para Além da Aprendizagem
(2021), que a linguagem da educacdo tem passado por muitas transformagdes nas ultimas
décadas e que ndo sdo apenas mudancas de nomenclaturas, mas mudancas de sentido, a

educacéo se transformou em aprendizagem, onde ensinar foi redefinido como forma de facilitar
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a aquisicdo do conhecimento, propiciar meios que possibilitem ao aluno aprender com menos

esforgo. Biesta (2021, p. 37) afirma que:
O principal problema com a nova linguagem da aprendizagem é que ela tem facilitado
uma nova descricdo do processo da educacdo em termos de uma transacéo econdmica,
isto é, uma transacdo em que (1) o aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que
tem certas “necessidades”, em que (2) o professor, o educador ou a instituigdo
educacional sdo vistos como o provedor, isto é, aquele que existe para satisfazer as
necessidades do aprendente, e em que (3) a propria educacéo se torna uma mercadoria

- uma “coisa” - a ser fornecida ou entregue pelo professor ou pela instituicdo
educacional, e a ser consumida pelo aprendente.

A educagdo se torna um produto, e a “pedagogia”’, um conjunto de ferramentas para
atingir esses objetivos econdmicos e gerenciais. Esses aspectos externos, como avaliagdo e
produtividade, sdo os pilares da qualidade neoliberal, mas eles ignoram a esséncia pedagogica
gue envolve o processo educacional: o desenvolvimento integral do sujeito, a sua relagdo com
0 saber e o sentido de sua formacdo. Esse discurso reducionista da educacéo acaba por trata-la
COMO uUm processo técnico e produtivo, sem uma preocupacao com a formacdo critica e humana
dos alunos.

Charlot argumenta que, na contemporaneidade, surgem discursos dos mais diversos
campos de conhecimento sobre como educar. No entanto, eles s&o superficiais e simplificam o
processo educativo a formulas de aprendizagens técnicas. “A neuroeducagio nao abre nenhum
debate sobre a finalidade da educacao, porque, na realidade, ndo se ocupa da educagdo”. Da
mesma forma os discursos sobre a tecnologia, muitas vezes surgem como se fossem por si s a
solucdo dos problemas educacionais, entretanto, é preciso certa cautela, como adverte Charlot
(2020, p. 283), “se reduzirmos o aluno a uma rede digital nds nos trancamos em uma
problematica, informacdo-aprendizagem-memorizag¢do”. Sdo discursos que ndo definem o que
é qualidade da educacdo, ou dito de outra forma, faz com que entendamos qualidade como
sinbnimo de produtividade e desempenho, com resultados mensuraveis em avaliacdes
generalizadas propostas por politicas que visam a produtividade econémica. Diante deste
cenario educacional marcado por incertezas, fragmentacdes e discursos pedagdgicos
desconectados de um projeto formativo claro, torna-se urgente retomar a centralidade da teoria
na pratica educativa.

Charlot, ao propor a Teoria da Relagdo com o Saber, nos lembra que aprender ndo é
apenas um ato técnico ou utilitario, mas um processo profundamente humano, atravessado por
sentidos, historias e identidades. Nessa perspectiva, a educacdo ndo pode se guiar por discursos
fragmentados; ela precisa estar enraizada em uma teoria que compreenda o0 sujeito em sua

totalidade e oriente a acio pedagdgica de forma critica e intencional. E nesse mesmo horizonte
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que Freire (2005, p. 92) afirma: “Nao se faz revolucao sem teoria da revolugdo, portanto sem
ciéncia e que a revolugdo é feita pelos homens, o ¢ em nome de sua humanizagdo.” Essa
afirmacdo reforca que a transformacdo do contexto educacional, se de fato pretende ser
emancipadora, deve ser conduzida por uma teoria educacional comprometida com a
humanizacao, com a justica social e com a clareza do tipo de ser humano que se deseja formar.
No caso de Charlot trata-se de sustentar uma teoria educacional informada antropologicamente.

Pensar a educacdo a partir de uma teoria, significa entender que a teoria trata de um
conjunto organizado de conceitos, principios e proposi¢@es que busca explicar fendbmenos ou
praticas educacionais fundamentadas em pesquisas cientificas. Uma teoria tem por objetivo
oferecer uma compreensdo mais estruturada e aprofundada sobre como ocorre 0 processo
educacional, quais sdo seus fundamentos, as metas, as finalidades e o0 seu alcance no processo
de relacdo com o saber. Ela serve como base para orientar as politicas publicas educacionais,
praticas pedagdgicas, curriculos e principalmente, ser base para os discursos pedagogicos sobre
educacdo. Portanto, falar em qualidade sem uma teoria educacional, com principios e
fundamentos estaveis, implica em um processo educacional fragmentado que ndo consegue
compreender o sentido humano e formativo da educacao.

Partindo do principio de que falar sobre qualidade da educagéo requer um embasamento
tedrico e cientifico sobre o processo de educar é que a Teoria da Relagdo com o Saber propde
outra forma de pensar a educacéo, colocando o sujeito a partir de sua condicdo humana e de
suas necessidades de aprender, no centro do processo educativo contrapondo-se ao modelo
educacional neoliberal com base em trés pontos principais.

Primeiro, a relacdo com o saber como processo de humanizagdo que enfatiza a
importancia da relacdo pessoal e interna entre o sujeito e o saber em sua condi¢do humana.
Charlot afirma que: “0 homem ¢ construido enquanto sujeito que tem uma historia singular” e
que “a educacdo ¢ um triplo processo: um processo de humanizacdo, de socializagdo, de
subjetivacao/singulariza¢do” (Charlot, 2013, p. 167). Essas trés dimensdes sdo indissociaveis,
s8o processos que sO podem acontecer gragas a educacao, isso significa que a pedagogia deve
colocar o sujeito em sua singularidade no processo de construgéo do saber, ndo apenas como
receptor de informagdes ou objeto de avaliagdo. A qualidade da educagéo, assim, seria
conceituada pela capacidade de promover essa relacédo ativa e significativa entre o sujeito, o
conhecimento e o outro, em um processo de mobilizacdo e sentido, despertando o desejo de
entrar em atividade construindo relagbes formativas enquanto construcdo de si mesmo,

construgdo com o outro em uma relagéo de solidariedade e reciprocidade e com o mundo.
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Segundo ponto, a avalia¢do a partir dos conceitos da Teoria da Relacdo com o Saber é
questionada por essa visdo de qualidade baseada na avaliacdo técnica. A relacdo com o saber
envolve mais do que resultados objetivos mensuraveis; ela exige um envolvimento subjetivo
do aluno com o conhecimento, algo que ndo pode ser captado por parametros quantitativos,
como sdo realizados por esta concep¢do de educacdo por competéncias. Pelo contrério, é
primordial que o aluno se familiarize com saberes que fagcam sentido para si, que ao responder
ou problematizar questdes o ajudem a se relacionar com 0s outros e com o mundo.

O processo de aprendizagem € visto como uma experiéncia ética e subjetiva, focada no
desenvolvimento integral do aluno, e ndo apenas em seu desempenho em testes padronizados
que estimulam a competitividade e a classificacao.

Terceiro, a dialética entre o desejo e a norma. Enquanto o neoliberalismo adota uma
pedagogia de controle da eficiéncia e produtividade como norma, com foco na adaptacdo do
aluno as exigéncias do mercado e traz um discurso obscuro de liberdade que induz o individuo
a pensar ser livre, Charlot propde, em sua teoria, uma pedagogia dialética entre desejo e norma.

A norma corresponde as regras, aos principios éticos e humanos constituidos pela
prépria condi¢do humana, enquanto o desejo € a vontade, a mobilizacdo do aluno para aprender.
“A norma ¢ condi¢ao de constru¢do do desejo humano, e a educacdo, que regula a dindmica
entre desejo e norma, condi¢do de existéncia da humanidade”. Assim, “a norma ndo € simples
limitacdo, € constitutiva do desejo em sua forma humana, ela estrutura o desejo em suas
relacdes, com o mundo, com o outro e consigo mesmo’ (Charlot, 2020, p. 293). Neste sentido
a norma ndo é impositiva de forma unilateral, mas construida democraticamente entre 0s
sujeitos possibilitando tanto a singularidade quanto a pluralidade humana.

Assim, a Teoria da Relagdo com o Saber apresenta um sujeito no centro das relagdes,
valoriza o desejo enquanto vontade consciente de aprender, mas ndo um saber apenas
instrumental, um saber que se produz por meio da mobilizacdo, sentido e atividade de um
sujeito. A teoria, oferece uma concepg¢édo de educacdo centrada na relagdo do sujeito com o
saber. Aqui, pode-se inferir que a qualidade € compreendida a partir do processo dialético entre
desejo (a busca pessoal por conhecimento) e norma (as estruturas sociais e escolares que
regulam o processo educativo). Nesta perspectiva ha um resgate da dimensdo antropoldgica da
educacdo, onde o saber ndo € apenas uma ferramenta para 0 mercado, mas um elemento
essencial para o processo ético-formativo humano.

O desafio esta em encontrar um equilibrio entre essas duas dimensdes, garantindo que
0 desejo pelo saber seja cultivado dentro dos parametros sociais da norma. Os discursos

educacionais, dentro do modelo neoliberal, ao impor normas de competitividade e desempenho,
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sem considerar o desejo e o significado pessoal do saber para o aluno, acaba por sufocar a
relagdo subjetiva do sujeito com a aprendizagem de habilidades técnicas.

Portanto, para pensar uma educa¢do como formacao e propor préaticas educativas mais
significativas é importante que os discursos sobre educacao estejam ancorados em uma teoria
educacional. Neste sentido, a teoria propde que a educacdo deve nutrir o desejo pelo saber, o
que requer uma pedagogia que valorize o sujeito e o sentido por meio das experiéncias que vao
se construindo ao longo da histdria desse sujeito por meio da acdo e reflexdo®® de forma
solidaria. Portanto, uma concep¢éo de qualidade ancorada na Teoria da Relacdo com o Saber
passa por valorizar o conhecimento como algo intrinsecamente formador, promovendo o
desenvolvimento ético e critico dos sujeitos, colocando-o como protagonista em seu processo
de relacdo com o saber, mas sem deixar de considerar a importancia das relagcdes com o outro

e com o0 mundo que o ajuda a aprender.

5.3 Concepcao de docéncia e a Teoria da Relagdo com o Saber

No discurso neoliberal, a qualidade da educacdo é frequentemente vinculada a
eficiéncia, & produtividade e a competitividade, transformando o professor em um profissional
autbnomo, mas com uma responsabilidade desproporcional vinculada aos resultados de seus
alunos. A misséo do professor, nesse contexto, envolve uma visédo onde o docente deve buscar
formacdo continua e ser responsavel por resolver todos os problemas educacionais. Essa
abordagem, em ultima instancia, reforca o individualismo, a concorréncia e a sobrecarga de
responsabilidades técnicas com a entrega de demandas.

Neste modelo neoliberal, o professor passou a ser um profissional que precisa lidar com
as demandas de inovacdo técnica, avaliacdo continua e com o fato de que esta sob sua
responsabilidade o sucesso ou fracasso dos alunos. O professor ganhou a liberdade de fazer
como quiser desde que apresente o resultado esperado pelo sistema. Nesse sentido, essas
transformacdes tém consequéncias sobre a profissao docente, que se encontra desestabilizada
em suas praticas de ensino e na sua propria posi¢do de educadora. O professor ganhou uma

falsa autonomia profissional, uma vez que é responsabilizado pelos resultados. H4 também uma

10 Acdo e reflexdo, aqui entendidas como praxis. FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 2005, p. 89.
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falsa liberdade de atuacdo, pois a avaliacdo docente é cada vez mais baseada nos resultados das
avaliaces discentes, se 0 aluno ndo alcancar as metas estabelecidas pelo sistema de ensino é
porque o professor ndo foi eficiente o bastante.

Neste sentido, é praticamente impossivel pensar em educacdo como formacdo sem
repensar o papel docente, que deve ser ressignificado para responder, tanto as demandas
antropolégicas-formativas, quanto as pressdes neoliberais presentes nas discussdes atuais.
Charlot (2020, p. 302) argumenta que: “Levantar a questao do sentido do que se ensina ¢ colocar
também a do sentido da profissao docente”. Esta questao de sentido ¢ o ponto principal desta
relacdo de ensino. E atualmente, as dificuldades contraditérias na relacdo de professor e aluno
remetem aos métodos de ensino e ao contetdo. Charlot (2020, p. 302), levanta os seguintes
questionamentos:

Se deixarmos de pressioné-los pela ameaca da nota, reprovacdo, do fracasso no
exame, do desemprego, os alunos aceitariam aprender? Mas, por outro lado, ensinar
sob ameaca é uma forma adequada de educar seres humanos, em particular em um

momento da histéria humana onde é necessario ir além da légica de cada um por si e
do curto prazo?

Diante dessa problematica, a funcdo docente precisa ser repensada. Ensinar ndo pode
ser um ato de imposicao sustentado pelo medo ou pela puni¢do, mas um gesto de abertura,
escuta e construcdo conjunta de sentidos. Se a atividade de aprender ocorre apenas sob ameaca,
ela se distancia de sua dimensédo formativa e se aproxima de uma I6gica de adestramento, mais
preocupada com resultados imediatos do que com a constituicdo de sujeitos criticos, éticos e
comprometidos com o coletivo.

Essa ldgica técnica e instrumental tende a esvaziar o sentido mais profundo da educacéo,
que € formar sujeitos em sua inteireza humana. Em meio a essa crise de significado, torna-se
fundamental resgatar uma reflexdo mais ampla sobre o papel do professor e a finalidade da
escola. Assim, a dimenséo antropoldgica da educacao, ao recolocar no centro a formacao do ser
humano em sua complexidade, abre novas possibilidades de compreender a docéncia para além
dos indicadores de qualidade e produtividade. Diante desse cenario, cabe o seguinte
questionamento: De que modo recolocar a questdo antropologica na educacao recuperaria um
sentido da docéncia para além do discurso de qualidade?

O professor deveria ser muito mais um “mestre formador” - mobilizador da relacdo do
educando consigo e com 0 mundo - que mediador da aprendizagem para garantir o principio do

desempenho e da concorréncia. O professor, como mestre formador, deve agir como agente de
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transformacéo, fomentando a consciéncia critica e a capacidade de intervengdo no mundo, e
néo apenas a adaptacéo a ele.

Repensar a funcdo docente, implica também reconhecer que a sala de aula é um espaco
politico-educativo e ético, onde se formam valores e se constroem sentidos. Assim como propde
Charlot, é preciso superar a logica de “cada um por si”, cultivando uma préatica pedagdgica
comprometida com a formacao de sujeitos.

Nesse contexto, o papel do professor ultrapassa a simples mediacdo de conteudo, ele
pode ser alguém que inspira, mobiliza, provoca, desafia e acolhe. Educar, portanto, é criar
condigcdes para que o aluno se aproprie do saber de forma autdbnoma e significativa,
reconhecendo-se como parte ativa de um mundo que precisa ser compreendido e transformado.
Para isso, € necessario romper com praticas pedagogicas que reforcam o desempenho
individualista e 0 medo do fracasso, substituindo-as por metodologias que valorizem a
cooperacao, o dialogo e a formagdo humana integral.

Dessa forma, uma concepgdo docente vinculada a formacgdo do sujeito e a Teoria da
Relacdo com o Saber pressupde que o professor seja um mobilizador do saber na construcao de
sentidos relacionados a si, aos outros e ao mundo, promovendo o desenvolvimento critico,
reflexivo e humano do aluno, em vez de ser, apenas, um técnico que ensina para a avaliacao e
produtividade.

Quando afirmamos que o aluno precisa estar mobilizado para aprender, isso implica
reconhecer que o professor também precisa estar mobilizado, ndo apenas no sentido técnico,
mas sobretudo ético e afetivo, para criar espacos formativos marcados pelo dialogo e pela
escuta. E nesse ambiente relacional que emergem novos questionamentos e possibilidades de
construcdo de sentidos para o aluno.

A pedagogia freiriana enfatiza esse movimento reciproco entre ensinar e aprender.
Freire (2005, p. 79) afirma que “o educador j& ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, ¢ educado em um didlogo com o educando”. E ainda que o papel do “educador-
educando” ¢ estabelecer uma forma auténtical! de pensar e atuar. Trata-se de construir uma
pratica educativa em que o ato de pensar a si mesmo e o mundo néo esteja dissociado da agdo
transformadora.

Freire (2005, p. 71), deixa claro que o papel do educador ndo € oferecer um saber como

doacdo, como experiéncia narrada ou transmitida, mas deve orientar-se no sentido da

11 A educacio auténtica “ndo se faz de A para B, ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados com o mundo”.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 2005, p. 97.
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humanizagao de ambos. “Do pensar auténtico”, como possibilidade de criagdo, transformagao
do mundo por meio de rela¢fes solidarias, empéticas e democraticas.

Desta forma, a ideia de automobilizacdo docente, baseada na Teoria da Relagdo com o
Saber, tem implicacdes profundas quando contraposta ao discurso neoliberal sobre o papel do
professor. A educagdo como formagao é centrada em uma relacéo dialdgica e ética com o saber
e com os sujeitos. O professor é visto como um mobilizador, cuja fun¢do néo € apenas ensinar
conteudos para avaliacdes ou adaptar-se a demanda do mercado, mas sim construir com 0s
alunos uma relacéo significativa com o saber, baseada na mobilizacdo interna, no desejo de
aprender e no desenvolvimento critico do sujeito.

Compreende-se que esta teoria, ndo apresenta apenas conceitos aplicados ao aluno, mas
que todos os sujeitos, diante de sua condi¢do humana, estdo em um processo continuo de relacédo
com o saber, e ousamos dizer que o professor, em sua condi¢do de educador, precisa se
mobilizar em direcdo ao saber para propiciar espacos formativos, tanto para a propria formacgéo
quanto para a formacdo do aluno. Para isto, é necessario rever alguns atributos inerentes a
profissdo docente.

Dalbosco (2021) enfatiza a necessidade de repensar a questdo da autoridade docente nas
sociedades complexas, fundamentando-se nas contribuicbes de Rousseau, Kant e Piaget,
pensadores centrais na discussdo sobre a formacdo humana. Esses autores procuraram
compreender as transformagdes de suas épocas por meio de “uma espécie de reducdo de
complexidade” da realidade, permitindo interpretagdes mais claras dos fendmenos
educacionais. Em comum, criticaram o modelo autoritario e diretivo de ensino, valorizando a
autonomia do educando como protagonista do préprio aprendizado, sem, contudo,
desconsiderar a relevancia da orientacdo do adulto. Para eles, a experiéncia vivida pelo aprendiz
era essencial no processo educativo, mas deveria estar articulada a experiéncia orientadora do
educador. Ao defenderem essa perspectiva, “refutaram com firmeza o conservadorismo
autoritario hierarquico que estabelece rigidamente a distin¢ao entre superior e inferior, entre 0s
que sabem e os que nao sabem” (Dalbosco, 2021, p. 52).

Neste sentido, Dalbosco defende a importancia de criar espagos e condigbes para
restabelecer a autoridade docente de forma democrética, ndo como hierarquias de saberes, mas
como espacos de aprendizagens que valorizem o dialogo vivo com a tradi¢do passada, que é
indispensavel para embasar o surgimento do novo, “pois é tal dialogo que pode criar a armadura
intelectual e afetiva indispensavel para que o ser humano aprenda a viver bem consigo mesmo,

na companhia participativa e interdependente com os demais” (Dalbosco, 2021, p. 53).
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Dalbosco aponta que é preciso oferecer condi¢Ges de trabalho e formacdo adequada
como uma das questdes fundamentais para repensar o papel docente. Nas palavras do autor,
também ¢ importante que: “as relacdes pedagdgicas entre professor e alunos nao se limitem ao
institucionalmente exigido. Sendo necessario caminhar na direcdo do falar franco e da escuta
reciproca” (Dalbosco, 2021, p. 53). Esse exercicio de escuta de si mesmo e do outro contribuem
significativamente para propiciar boas relagdes com o saber em direcéo a formagdo do sujeito.

Petry e Cenci, também argumentam sobre a importancia de restabelecer a autoridade
enquanto docente nas relacdes com o saber, pois “a crise na educagdo se agrava quando o
professor se desresponsabiliza pelo mundo e sua preservagao, deixando de ser uma ‘autoridade’
No assunto para se converter num técnico do ensino”. Os autores defendem que “a autoridade ¢
uma necessidade porque a criancga precisa estar amparada pelo adulto para poder adentrar no
mundo que desconhece” (Petry; Cenci, 2021, p. 841). O sentido da autoridade enquanto docente
fundamenta-se na responsabilidade e em seus conhecimentos em relacdo ao mundo e em relagéo
a sua posicao de educador.

Diante da necessidade de compreendermos a educacdo em termos diferentes das
proposicdes do neoliberalismo e repensar o papel docente, recorremos também as reflexdes de
Biesta (2021), que aponta trés blocos de construgéo de linguagem que dao énfase nas relagdes
educacionais para pensar outro papel docente visando recuperar uma linguagem da educacao
para a educacdo. Esses blocos sdo: a confianga, a compreensao do carater inerentemente dificil
da educacdo e a responsabilidade.

Biesta (2021, p. 40), argumenta que a confianca é o fundamento da relacédo profissional
do docente, “pois os pais geralmente enviam os filhos a escola porque desejam que sejam
educados, mas cabe ao julgamento e a competéncia profissional do professor tomar decisGes
sobre o que determinada crianca realmente precisa”. Essa confianca foi perdida no modelo
mercadologico que surgiu com o neoliberalismo invadindo a educacdo. No modelo atual, supde-
se que os pais sabem o que seus filhos devem aprender e cabe ao professor oferecer o melhor
atendimento diante da demanda estipulada. Porém esta relagdo reduz o professor a um
cumpridor de metas. Essa relacdo de confianca ficou enfraquecida deixando de lado um dos
papéis mais importantes inerentes a profissdo docente que ¢ a “definicdo das necessidades” dos
alunos, “um papel que precisamente os distingue dos vendedores, cuja tnica tarefa ¢ entregar
as mercadorias ao cliente” (Biesta, 2021, p. 41).

A confianga no profissionalismo do docente consiste em o aluno estar disposto a correr
determinado risco, pois se soubesse exatamente tudo que iria aprender, ao final de uma

determinada etapa de estudos, ndo precisaria estabelecer a relagdo de confianca, seria suficiente



122

continuar a seguir 0s mesmos protocolos de atendimento ao aluno que teria 0 mesmo resultado,
sem frustracOes, sem emocoes, apenas seguindo o que foi combinado. Mas ao estabelecer a
confianga, “ndo so existe o risco de que o aluno ndo aprenda o que queria aprender, mas também
existe o risco de que aprenda coisas que nem teria imaginado que aprenderia[...]. Algo sobre si
mesmo, por exemplo” (Biesta, 2021, p. 45). A relag@o de confianga entre discentes e docentes
pressupde liberdade de criacdo do novo, desejo de superar limites, possibilidades maiores de
dialogos.

Essa confianca precisa vir do aluno para com o trabalho do professor, mas também,
precisa ser restabelecida pelo préprio docente em seu potencial enquanto educador que passa
pelas relacGes que este profissional estabelece com o seu saber, com as capacidades de
desenvolver metodologias didaticas para ensinar e na busca pela compreensdo de si mesmo
enguanto sujeito, suas relagdes com o outro e com o mundo.

Embora Charlot ndo trate, explicitamente, da mobilizacdo docente em sua teoria, é
possivel inferir que o desejo pelo saber, no qual sua nocdo de mobilizagdo estd centrada, €
igualmente essencial a pratica do professor. Isso porque a educacdo ndo é uma atividade
unilateral, mas relacional. H4 uma interdependéncia na dinamica da aprendizagem: o aluno
depende do professor para orientar sua trajetéria, mas o professor também depende da
disposicao e do engajamento do aluno para que o processo de ensino tenha sentido.

Nesse contexto, o papel docente exige sensibilidade e abertura para adaptar estratégias
didaticas, buscar abordagens significativas e ajustar o ritmo da aula as condi¢des concretas dos
alunos. No entanto, tal flexibilidade ndo implica abdicar da autoridade pedagdgica, mas exercé-
la com escuta, compromisso e intencionalidade. A confianga do aluno no trabalho do professor
é fundamental para que a aprendizagem aconteca de forma consciente e ativa.

Essa perspectiva dialoga profundamente com a pedagogia de Freire. Para o autor, “o
pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos
mediatizados, ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagdo” (Freire, 2005, p. 74). Ou
seja, ndo ha aprendizagem verdadeira sem a construcdo de uma relacéo dialogica pautada pela
confianca, pelo respeito matuo e pela solidariedade. Como em Charlot, o saber é relacional, e
s0 se efetiva no encontro com o outro.

O segundo bloco de construcdo da linguagem da educacéo, enquanto relacdo docente é
chamado por Biesta (2021), como violéncia transcendental, isto ndo significa que aprender seja
violento no sentido literal da palavra, quer dizer que aprender ndo € uma atividade sempre facil
e simples com receitas prontas, como os discursos contemporaneos sobre educagdo sdo

vendidos, mas significa que “poderiamos ver a aprendizagem como uma reacao a um distirbio,
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como uma tentativa de reorganizacao e reintegragdo em resposta a uma desintegragdo”. Sempre
que o professor langa determinado desafio & aprendizagem de algo que o aluno ainda nédo sabe,
cria uma desorganizacdo dos pensamentos para que possam ser reajustados, mobilizados em
outros pensamentos, gerando gquestionamentos, produzindo novos saberes. Neste sentido,
“poderiamos considerar a aprendizagem como uma resposta ao que € outro e diferente, ao que
nos desafia, irrita e até perturba, em vez de como a aquisi¢ao de algo que desejamos possuir”
(Biesta, 2021, p. 47).
Assim, uma relacdo com o saber, acarreta sempre o risco de que se possa aprender algo
a mais do que se teria imaginado, que este saber possa causar um impacto sobre o aluno, possa
mudé-lo, ampliar seus horizontes, mostrar outro ponto de vista. Nas palavras de Biesta (2021,
p. 45), “isso significa que a educagdo s6 comeca quando o aprendente esta diSposto a correr um
risco”. Ao mesmo tempo, um sujeito so esta disposto a correr riscos quando hé certa relagao de
confianca. Portanto, acolhemos o conceito de mobilizacdo docente enquanto desejo de
aprender, de relacionar-se com o saber, de possibilitar experiéncias formativas ao aluno em um
processo de partilha, de respeito, de empatia e de liberdade de criacdo de novas relacbes com o
saber construidas pelos alunos por meio de uma relacdo de reciprocidade dialogica.
Esta concepcdo de educacao é mais significativa, se acreditarmos que o papel docente é
muito mais que transmitir conhecimento e desenvolver habilidades, mas diz respeito a
compreensdo da individualidade, a subjetividade dos alunos como seres Gnicos e singulares. Se
compreendermos a educacao e o papel docente por este viés, fica evidente que é necessario
proporcionar oportunidades para que os alunos se mobilizem em direcdo ao saber. Nas palavras
de Biesta (2021, p. 48 - 49):
Requer, em primeiro lugar, a criagcdo de situacdes as quais 0s aprendentes sejam
capazes e tenham a permissao de responder. 1sso ndo s6 significa que deve haver algo
a que responder - um curriculo, por exemplo, porém ndo um curriculo como o
contelido que precisa ser adquirido, mas como a pratica que permite respostas
particulares (Biesta, 2005). Requer igualmente que os educadores e as institui¢oes
educacionais demonstrem um interesse pelos pensamentos e sentimentos de seus
estudantes, permitindo que respondam de acordo com suas prdprias e Unicas maneiras.
Consiste em responder ao outro e assim ser também responsavel pelo que é outro e

por quem é outro. Responder, portanto, consiste tanto em atividade, em dizer e fazer,
quanto em passividade: escutar, esperar, ficar atento, criar espaco.

Esta concepcédo de educador, contraria os discursos contemporaneos sobre o papel do
professor enquanto um simples mediador de aprendizagens de habilidades técnicas. E claro que
essa compreensdo de docéncia torna o trabalho mais dificil e complexo, pois trata-se de educar
sujeitos e essas relacfes nem sempre sdo agradaveis e simples como querem os discursos atuais,

com suas receitas milagrosas. Pelo contrério, nesta relacdo com o saber, professores estdo, de
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alguma forma, influenciando a vida dos alunos e essa influéncia pode causar impactos
profundos, significativos e transformadores e, por vezes, até desconfortaveis. Por esta razéo é
que o didlogo sera sempre o ponto principal desta relacdo de ensinar e aprender.

Compreendemos que educar € uma tarefa complexa, que exige repensar constantemente
o0 papel do docente e sua relacdo, ndo apenas com o saber profissional, mas também com o saber
que se constrdi nas relagdes, consigo mesmo, com o outro e com o mundo. Aprender nunca é
um processo simples; trata-se, antes, de uma necessidade profundamente humana, uma forma
de habitar e compreender o mundo. A relacdo com o saber ndo se limita a aquisicdo de
contetidos, mas emerge do proprio movimento de constituicio do sujeito. E nesse processo que
nos construimos e somos construidos pelo outro, em um fluxo continuo que exige tempo, escuta
e espaco para a constituicdo humana. Assim, o ato de aprender se entrelaca com o de se tornar
humano, pois é na experiéncia da relacdo que o saber adquire sentido.

O terceiro bloco, Biesta (2021) chama de “responsabilidade (sem fundamento)”. Ou,
dito de outra forma, uma responsabilidade ilimitada. 1sso quer dizer que se o professor soubesse,
realmente, o que essa responsabilidade acarreta, se soubesse, a priori, qual resultado teria que
entregar ao final de uma etapa de aprendizagem, a sua responsabilidade seria limitada a essas
metas estipuladas e como tal seria cobrado apenas por ela. Se o percurso estiver pré-
estabelecido, o professor ja pode tracar o caminho antecipadamente, neste caso ndo ha escolhas
dificeis a fazer, nem decisao a ser tomada, podera seguir um roteiro sem muita reflexdo, sendo
suficiente executar um plano previamente delineado, o que reduz a a¢do ao cumprimento de
determinadas tarefas que levem a um mero resultado automatico, a simples aplicacdo de uma
técnica. Essa responsabilidade limitada ndo é suficiente para uma educacdo como formacdo de
sujeitos.

Neste sentido, a responsabilidade sem fundamento que Biesta nos apresenta, significa
gue ao assumir a responsabilidade sobre a educacéo, o sujeito é visto em sua singularidade, em
sua condi¢do humana, para isto se faz necessario que o professor assuma uma responsabilidade
por algo que ele ainda ndo conhece, ndo sabe exatamente por onde esse saber vai caminhar, mas
ainda assim, assume o compromisso ético, moral e humano com o outro e consigo mesmo.
“Pertence antes a propria estrutura da responsabilidade ndo conhecermos aquilo pelo que
assumimos responsabilidade [...]. Nesse sentido, a responsabilidade € ilimitada” (Biesta, 2021,
p. 51).

Nesta mesma dire¢do, Cenci, tomando como referéncia “o didlogo Arendt-Kant,
mediante o conceito de sensus communis e das maximas do pensar bem” que indicou como a

dimensdo formativa exige a capacidade de colocar-se no lugar do outro, assumindo
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responsabilidade pelos proprios atos, o que impde a educagdo a exigéncia etica fundamental de
assumir a responsabilidade para com o mundo. Nas palavras do autor, “essa responsabilidade
demanda do educador a atitude de amor ao mundo tendo de, ao mesmo tempo, ajudar a
conserva-lo e a renova-lo com a insergao dos novos sujeitos que a ele chegam” (Cenci, 2018,
p. 689).

Portanto, para falar em educacdo como formacdo é importante que coloquemos em
discussao, também o papel docente e restabelecemos esses trés blocos de discussoes e reflexdes
muito importantes: A confianca no trabalho educativo do professor por parte do aluno e do
proprio docente; compreender que se colocar na condicdo de aprendiz é correr risco, pois
aprender ndo é um processo facil, pelo contrario é um jornada complexa e que exige um
processo mutuo de compromisso entre o educador e educando e que a responsabilidade docente
é ilimitada, no sentido de que temos um planejamento de nossas atividades, objetivos e metas,
mas por se tratar de um processo dindmico e vivo, ndo conhecemos seu resultado na construcéo
do saber. O certo é que a responsabilidade constitui as relacfes educacionais diante da condi¢ao

humana e da posi¢éo de educador assumida consigo mesmo e com a sociedade.

5.4 Além da concorréncia: Uma educacdo humanizada e solidaria na perspectiva de um

saber construido como relacéo

A logica da concorréncia, amplamente disseminada nas estruturas sociais
contemporaneas, tém influenciado de maneira significativa o campo educacional, moldando
praticas escolares que priorizam o desempenho individual em detrimento da construcdo
solidaria do saber. Esta racionalidade, baseada na competi¢cdo, compromete ndo apenas 0s
processos formativos, mas também o sentido mais amplo da educacdo enquanto préatica
emancipatdria. Reconhecendo a complexidade de romper com esse paradigma, Charlot (2020)
propde uma reflexdo critica e profunda acerca do papel da escola nesse processo. Para o autor,
trés movimentos se mostram essenciais para sair da loégica da concorréncia: a recusa a ditadura
da nota, a retomada do tempo pedagdgico como espago de construcdo significativa do saber e
a valorizacdo da tecnologia dentro de uma perspectiva antropoldgica contemporanea. Tais
elementos constituem pontos de partida fundamentais para a reconstru¢do de uma educacao
mais humana e democratica.

O primeiro passo importante para sair da l6gica da concorréncia, no campo da educacgao
e na escola, ¢ em primeiro lugar, “recusar a atual ditadura da nota” (Charlot, 2020, p. 297). Na

atualidade, a nota tem sido o objetivo primeiro e ultimo da educacéo, o aluno ndo é avaliado
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sobre o que ele conseguiu avancar em termos de formacdo, mas é avaliado de forma
generalizada visando hierarquizar em relacdo ao melhor desempenho em um pardmetro
definido pelo sistema institucional. O resultado de uma avaliacdo ndo é posto em discussdo a
fim de melhorar o aprendizado, embora este seja um discurso dos sistemas de ensino. Outro
fator importante para se pensar é que a nota tem sido usada pelos professores, principalmente,
como argumento de uma suposta motivacao para que alunos participem das atividades e entrem
nesta concorréncia pelas melhores posicdes de sucesso escolar.

Neste parametro de avaliacdo, como termémetro da aprendizagem, o rendimento dos
alunos € continuamente medido por meio de testes que determinardo seu futuro na organizagao
do percurso escolar, exercendo uma pressdo constante sobre os alunos, as escolas, e também
sobre os professores. Esta pressdo ndo impacta somente a vida escolar, mas adentra a vida dos
sujeitos em todas as esferas da sociedade refor¢ando os ideais de concorréncia impostos nesses
discursos como Unica forma de vida.

Recusar a ditadura da nota, significa olhar para além dos resultados estatisticos
mercadologicos e pensar praticas didaticas comprometidas com a formacdo do sujeito
compreendendo a ideia de que o fracasso escolar ndo existe, conforme afirma Charlot (2000),
“o que existe sdao alunos em condi¢do de fracasso escolar”. A principio quando analisamos esta
expressdo é necessario refletir sobre o sentido deste termo condicao a partir de uma Idgica da
solidariedade e empatia, pois estar em condicdo significa um estado temporario, uma situacéo,
uma posicdo, o que nos leva a compreender que esta condi¢do pode e deve ser analisada em seu
quadro circunstancial, ou seja, em que contexto o aluno esta em condi¢édo de fracasso? Em quais
saberes 0 aluno se encontra em condicéo de fracasso? A partir desta condicdo, o que pode ser
feito em termos de uma nova postura em relacdo a este saber? O que muda nesta concepgéo de
condicdes de fracasso escolar para o olhar do aluno e do professor em uma ldgica da
solidariedade?

Assim, conforme analisado nesta pesquisa, podemos afirmar que o fracasso escolar é,
ainda na atualidade, usado para designar reprovacdes em determinadas disciplinas, ou séries e
a ndo aquisicdo de competéncias exigidas para determinado contetido em avaliacdes. E este
fracasso é, na maioria das vezes, detectado por meio de uma nota. Uma das maiores
contradicGes do discurso neoliberal, baseado nos principios de concorréncia, esta no fato de que
nesta logica ndo ha espacos para todos, portanto, os fracassos continuardo existindo.

Para se opor a ditadura da nota, ndo se pode conceber a ideia de fracasso escolar. E
necessario entender em termos de condicdes, é necessario enxergar o sujeito em primeiro plano

e a partir de entdo, olhar o seu entorno. Este olhar muda de perspectiva, pois quando se vé o
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sujeito, € mais facil compreender o que pode ser feito a partir desta investigacao e das condi¢es
de producéo dos saberes. Nesta concepcdo, ndo se trata de uma competicdo com o outro, mas
de uma superacdo das proprias dificuldades. Visto desta forma, a relacdo com o saber ganha
um novo prisma, torna-se muito ampla e com muitas variaveis que ndo se pode conceber a ideia
de que um aluno seja um fracassado apenas porque ndo alcancou uma média, uma nota
mensurdvel em nimeros diante de um conjunto selecionado de conteudos e informagdes que se
supde que todos os alunos deveriam aprender da mesma forma e no mesmo tempo.

Opor-se a logica da concorréncia, nos processos avaliativos, ndo significa facilitar as
relacOes de aprendizagem, nem renunciar as formas de avalia¢6es. Educar € um processo dificil,
e avaliar continua sendo importante. Charlot (2020, p. 299), defende que: “o desempenho deve
ser um processo em relacdo a si mesmo, com critérios definidos e assumidos, e ndo o
instrumento de uma concorréncia generalizada, com critérios ndo muito claros para o aluno”.

O segundo passo, muito importante, levantado por Charlot (2020) e que acreditamos ser
essencial para se pensar a educacao esta em retomar o controle do tempo pedagdgico e do tempo
de viver.

Diante desta corrida insana por desempenho, muitos conteddos escolares foram
colocados nos curriculos, sem uma analise criteriosa a respeito do tempo adequado para a
construcdo de relagbes com o saber de forma significativa. E comum ouvir relatos de
professores questionando o tempo de cada contetdo a ser ministrado e que se sentem obrigados
a cumprirem a meta estipulada, sem conseguir dar a atencéo necessaria as individualidades dos
alunos. E neste sentido Charlot (2020, p. 299) argumenta que, “professores ndo tém o tempo
para ensinar o que eles devem ensinar e os alunos ndo t€ém o tempo de aprender”.

O ritmo da escola contemporanea é acelerado e, por ser regido pela concorréncia e
desempenho, invade o tempo familiar, o tempo de lazer, o tempo de os jovens viverem.
Restringem as possibilidades de verem o que acontece a sua volta, na sociedade onde vivem.
Charlot (2020, p. 299), sustenta que: “por esses tempos nado terem sido avaliados, professores e
alunos sobrevivem na urgéncia” e que seria necessario também pensar no tempo de viver dos
jovens. N&do estamos dizendo que o tempo que o aluno passa na escola deve ser diminuido, mas
pode ser otimizado no sentido de estabelecer melhor as prioridades de desenvolvimento
formativo. Se hd um tempo estabelecido para determinado saber, que este seja ensinado pela
qualidade e ndo pela quantidade. E necessario ficar atento ao sentido daquilo que se propde a
ensinar, do que o aluno precisa aprender e de como o professor pode auxiliar no processo de
mobilizacdo e atividade intelectual do aluno. Nesta perspectiva, Charlot (2020, p. 303) explica

como pode ser analisado a atividade do aprender:
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Isso vale a pena quando o que se aprende apresenta sentido, ajuda a compreender o
mundo, a vida, as pessoas, ou simplesmente porque enfrentar desafio intelectual
permite sentir-se inteligente e digno de ser amado. Nesses dois Ultimos casos,
aprender, mobilizar-se intelectualmente, é fonte de prazer - ndo o prazer da facilidade,
mas o da humanidade. Aprender = Atividade intelectual + Sentido + Prazer: essa é a
equacdo pedagégica fundamental no ser humano. A memorizacdo, quando é
necessaria, vem depois.

Repensar o tempo de viver dos alunos constitui uma urgéncia pedagdgica, sobretudo no
contexto da educacdo basica, etapa decisiva para a constituicdo das bases intelectuais, morais,
éticas e culturais dos sujeitos em formag&o. A intensa carga de contetido, aliada a pressdes por
desempenho e resultados compromete ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também,
0 tempo necessario para a experimentacdo, a curiosidade e a vivéncia significativa dos saberes.
Charlot (2013, p. 72) chama atencdo para o sentido original da palavra “escola”, oriunda do
termo grego scholé, que significa “lazer”, no sentido de tempo livre para o pensamento, para o
ensaio ¢ para o erro. Segundo o autor, “a escola ¢ um lugar de lazer porque nela a crianga tem
(ou deveria ter) tempo para estudar, refletir, tentar, ensaiar-se, sem sofrer a pressdo que
experimenta no trabalho”. Assim, mais do que um espacgo de instrug¢do, a escola deve ser
compreendida como um lugar de formacdo ampla, na qual o tempo pedagdgico seja estruturado
de forma a respeitar os ritmos do aprender, valorizar a experiéncia e permitir a construgéo de
sentido na atividade educativa. Essa perspectiva desafia modelos escolares pautados pela légica
produtivista e aponta para a necessidade de uma educacdo mais humanizada e
problematizadora.

A concepcdo de relacdo com o saber desenvolvida por Charlot, enfatiza a mobilizagédo
do sujeito, sua atividade intelectual e a construcdo de sentido e poderia dialogar com a proposta
de uma educacéo problematizadora como prética da liberdade?, tal como formulada por Freire.
Essas duas perspectivas rejeitam uma visdo de ensino baseada na simples transmisséo de
contetdos e na passividade do educando. Para Freire, a educagdo libertadora reconhece a
historicidade dos sujeitos e sua inser¢do no mundo, compreendendo o processo educativo como

um espaco de criacdo e dialogo. Nessa concepcdo, a consciéncia e a realidade ndo existem

12 Afirma Freire a esse respeito: “[...] a educagiio como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é prética da
dominacdo, implica na negacdo do homem [e da mulher] abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim
também na negacdo do mundo como uma realidade ausente dos homens [e mulheres]. A reflexdo que prop6e, por
ser auténtica, ndo é sobre este homem [e mulher] abstragcdo nem sobre este mundo sem homem [ou mulher], mas
sobre os homens [e as mulheres] em suas relagBes com o mundo. Rela¢Ges em que consciéncia e mundo se ddo
simultaneamente. N&o ha uma consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa” (Freire, 1974, p.81).
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separadamente, mas se constituem de forma simultanea nas relagdes entre os individuos e o
mundo que habitam.

Em ambas as abordagens, o aprender ndo se reduz a aquisicdo de informacbes ou
habilidades, mas configura-se como um processo formativo que envolve 0 sujeito em sua
totalidade. Freire (2005, p. 82) destaca que “a tendéncia entdo do educador-educando e dos
educandos-educadores é estabelecerem uma forma auténtica de pensar e atuar. Pensar-se a si
mesmos e ao mundo, simultaneamente, sem dicotomizar este pensar da agdo”, evidenciando a
inseparabilidade entre reflexdo e pratica, o que ele denomina préxis. Essa dimensédo auténtica
do pensamento, enquanto construcdo de si e do mundo, requer um tempo pedagogico que
permita aos sujeitos vivenciar experiéncias que ndo tenham um fim meramente instrumental ou
utilitario. Assim como propde Charlot, a aprendizagem deve estar enraizada em experiéncias
significativas, capazes de conectar o passado as vivéncias do presente e, a0 mesmo tempo,
projetar imaginarios de futuro. Ambos os autores, apresentam a centralidade do sujeito, a
valorizagdo da experiéncia e o compromisso com a transformacdo da realidade como
fundamentos essenciais para a constru¢do de uma educacdo verdadeiramente formativa e
emancipadora.

O terceiro passo, também importante a ser colocado como indicativo para se pensar uma
educagdo como formacao ¢é: “Que lugar dar a tecnologia em uma antropologia contemporanea?”’
(Charlot, 2020, p. 303). O que Charlot propde é que repensemos a tecnologia como producdo
do sujeito. A problematica ndo esta na tecnologia em si, mas na relacdo que temos com ela.
Vivemos em um mundo tecnoldgico e é com ele que precisamos aprender a se relacionar.

O conceito de relagdo com o saber parte da proposi¢do basica de que “a relagdo com o
saber é uma forma de relagdo com o mundo” (Charlot, 2000, p. 77). A questdo antropologica é
o fundamento de toda a teoria: “por um lado, a crianga enquanto individuo humano inacabado;
do outro “um mundo pré-existente e ja estruturado”. No entanto, “ndo se pode situar esses
termos frente a frente, pois isso impedird que se pense em uma relacao” (Charlot, 2000, p. 77).
Quando situamos a crianca em termos de ambiente, em um primeiro momento, pode-se refletir
em termos de influéncia do ambiente sobre a crianca, porém a influéncia ndo é determinante e
passa pelo crivo das relagdes. Assim um evento, ou um lugar, ou pessoa produz efeito sobre um
individuo, sem por isso produzir efeitos sobre outro individuo, mesmo que estando expostos as
mesmas condigdes objetivas. Isto quer dizer que “na verdade a influéncia é uma relagdo, e, ndo,
uma acdo exercida pelo ambiente sobre o individuo” (Charlot, 2000, p. 78).

Neste ponto, tomemos como exemplo a influéncia exercida atualmente pelas redes

sociais (instagram, facebook, tik-tok, entre outras) sobre os adolescentes e jovens. Pode-se
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afirmar, com base ao que presenciamos diariamente em salas de aula, que essas redes sociais
exercem influéncia sobre os jovens, despertam o desejo de consumo, perdem-se muito tempo
envolvidos com videos engracados, sdo como vitrines de coisas para olhar, comprar, desejar.
No entanto, ao pensarmos o que significa relacdo, pode-se compreender que esta influéncia néo
é uma forca exercida de forma unilateral, ou que ndo permite que o sujeito faga escolhas sobre
quais atividades quer se relacionar. Na verdade, como bem afirma Charlot (2000, p. 77), “mas
a influéncia nao influencia quem se deixa influenciar por essa influéncia”.

N&o estamos negando a forca enorme que as redes sociais tém exercido sobre as
criangas, adolescentes e jovens, porém essa forca sé tem o poder de influenciar se o sujeito
construir relagdes com elas. E no caso de criangas, se as pessoas que estdo incumbidas da
responsabilidade de educa-las possibilitar o acesso, sem supervisao. Deve-se pensar a influéncia
em termos de relac@es, pois 0 que estd em questdo é um sujeito.

Se partirmos deste ponto, de que tudo € construido por meio de relacdes que se constrai,
tem-se entdo a oportunidade, de enquanto docentes e escola, oferecer ou possibilitar outras
relacBes mais formativas que facam sentido, que mobilize o sujeito para construir relagdes com
0 saber e utilizar de todo aparato tecnoldgico, da contemporaneidade, para fins de crescimento,
para a formac&o de si, relagdo com o outro, com o mundo, visto que a relagdo com o saber esta
inscrita no tempo, na historia, na vida dos sujeitos. “A relacdo com o saber ¢ um conjunto de
relacdes, e, ndo, uma acumulacdo de contetdos psiquicos, e estendendo-se a defini¢cdo para
além do saber-objeto e da escola” (Charlot, 2000, p. 80).

A tecnologia precisa estar sob o dominio do ser humano em sua condi¢do humana. E
necessario que se construa relagdes mais produtivas e formativas entre o sujeito e a tecnologia,
de modo que ela seja utilizada como uma ferramenta para ajudar o aluno a aprender. No entanto,
Charlot adverte para que ndo se caia em outro extremo: “a tecnologia ndo precisa acrescentar
mais um capitulo ao ensino bancario, nem para preparar um mundo p6s-humano, mas para
ocupar com humanidade um mundo tecnologico” (Charlot, 2020, p. 304).

Se h& uma preocupagdo com o uso da tecnologia sem filtros e sem fins educativos pelas
criangas, adolescentes e jovens, hd também a preocupacdo de que docentes e educadores
contribuam para formar individuos extremamente técnicos, correndo o risco de colaborar para
o distanciamento cada vez maior do sujeito, de sua condi¢cdo humana, de suas relagdes com seus
semelhantes, distanciando da vida solidaria em sociedade que é tdo importante para o
desenvolvimento antropolégico-formativo do sujeito.

A questdo hoje levantada é outra: abandonado a sua dindmica técnica, sem controle
democrético, e funcionando assim, de fato em uma I6gica do mercado, do desempenho



131

e da concorréncia, inclusive entre os préprios pobres, a digitalizacdo da sociedade
tende a produzir um mundo ilegivel e desumanizado no sentido prdprio da palavra.
Paradoxalmente, nessa logica, as tecnologias digitais de informacéo e de comunicagéo
geram o inexplicavel e a soliddo (Charlot, 2020, p. 121).

A informatizacdo da sociedade, ao se desenvolver sem um controle democratico efetivo
e sendo guiada por uma légica de mercado e consumo, tende a resultar em um mundo cada vez
mais incompreensivel, sem empatia e seres humanos vivendo cada vez mais isolados do mundo
real. 1sso ocorre porque as tecnologias digitais da informacéo e da comunicacéo, que deveriam
ampliar o acesso ao conhecimento e fortalecer conexdes sociais, acabam muitas vezes, gerando
isolamento e tornando a realidade mais opaca e dificil de interpretar. Em vez de promover
inclusdo, essa dindmica tecnoldgica pode levar a fragmentacdo social, aprofundando
desigualdades e criando um ambiente de crescente incomunicabilidade e distanciamento social.

Neste mesmo entendimento, Dalbosco (2021, p. 88-89), compreende que ha uma
complexidade, as vezes até conflituosa, entre analisar as vantagens, desvantagens, limites e
desafios da sociedade digital contemporanea. O autor afirma que “a tecnologia digital provoca
a virtualizacdo do mundo e das relacBes humanas, fazendo com que se perca a base afetiva que
se mostra na relag@o face a face”. Deste modo, a tecnologia digital tende a substituir interagdes
entre 0s sujeitos por conexdes virtuais, o que enfraquece as relagdes humanas e diminui a
compreensdo da importancia do contato presencial. Essa dindmica pode comprometer a
construcdo da identidade individual e coletiva, além de gerar consequéncias emocionais e
sociais ainda pouco compreendidas.

Apesar de ser possivel constatar esses pontos negativos e de preocupa¢do com 0S Us0S
que a sociedade contemporanea tem feito das ferramentas tecnolégicas, ndo se pode olhar
apenas por este angulo, quando pensamos a relacdo com o saber. A tecnologia digital ndo pode
ser vista como vild que impede o desenvolvimento intelectual do aluno, nem como a salvagédo
da educacdo por meio do uso excessivo da técnica e da agilidade que nos fornecem informacdes.
Mas, pode ser utilizada a favor de uma educacdo em que 0 sujeito esteja no centro das relagdes,
tendo dominio sobre seu uso, como instrumento que lhe ajuda a aprender, pois “a tecnologia ¢
uma ferramenta valiosa na gestao do tempo e do espaco de aprender” (Charlot, 2020, p. 121).

Neste sentido, é preciso reconhecer também que o0 uso da tecnologia possibilitou muitas
formas de aprendizagens, democratizou o acesso a informacao, acelerou a eficiéncia produtiva
em muitos setores econdémicos, sociais e culturais, facilitou os meios de comunicagéo de forma

gue seria impossivel pensar uma sociedade contemporanea sem 0 acesso a todos 0S recursos
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trazidos pela tecnologia digital. Assim, Dalbosco (2021, p. 89), também aponta diversas
vantagens vinculadas a tecnologia digital e aos dispositivos por ela proporcionados.
Entre elas podemos citar as seguintes: a tecnologia digital pode impulsionar o
desenvolvimento mais rapido das capacidades cognitivas do educando; b) possibilita
por meio do computador e da internet, a democratizagdo das informacdes, criando
novas oportunidades aos seres humanos; c) faz emergir redes sociais, impulsionando

o papel socializador a elas inerentes; d) por fim, o acesso aos diferentes dispositivos
digitais oportuniza a inclusdo da tecnologia no processo de formagdo humana.

Portanto, a inovagdo que precisamos requer que o aprendizado ndo seja meramente
técnico ou utilitario, mas um processo que envolve a mobilizagdo interna dos alunos, permitindo
que o saber tecnoldgico faca sentido em suas vidas. O foco esta em uma educacdo que valorize
a atividade intelectual e critica dos estudantes, colocando o saber como uma ferramenta de
formacao integral e cidada.

Ao analisar o papel da escola em relagéo ao uso das tecnologias como ferramentas de
ensino é essencial, ndo s6 garantir 0 acesso a tecnologia, mas também, criar as condicdes
intelectuais e pedagdgicas para que essas relagcdes sejam significativas a fim de transformar as
informagdes em saberes formativos.

Neste entendimento, a inovagdo ndo significa apenas trazer novas tecnologias, ou
métodos de ensino, mas criar novas formas de relacdo com o saber que promovam uma
educacdo mais humana, critica e formativa, que se oponha ao discurso da competitividade e
eficiéncia estritamente técnica existente no contexto neoliberal.

Em vez de focar exclusivamente em ferramentas tecnoldgicas ou parametros de
desempenho, a inovacdo educacional, na perspectiva da relacdo com o saber e na educacao
como formacado, € orientada para a construcao de relacdes de sentido com o saber. Ou seja, ela
visa transformar a maneira como os estudantes se relacionam com o conhecimento, o mundo e
com eles préprios, possibilitando voltar-se para dentro de si, reconhecer a propria condicao
humana e a necessidade de construir um mundo de saberes que s6 podem ser construidos com

a ajuda do outro em um espaco solidario, dialégico e humanizado.

5.5 Educar para a solidariedade: Um contraponto antropologico-formativo a logica da

concorréncia e do discurso da qualidade

A educacdo contemporanea precisa enfrentar o desafio de superar a logica da
concorréncia, profundamente enraizada nas estruturas sociais e pedagdgicas. Sob a influéncia

de paradigmas neoliberais, a escola prioriza o desempenho, notas e eficiéncia técnica, deixando
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em segundo plano o valor humano e formativo do saber. H4 um enfraquecimento das relacoes
afetivas e com isso os individuos sdo cada vez mais abandonados & propria sorte em um
momento da historia que a concorréncia se transformou em norma legitima de relacionamento.
Os ideais de concorréncia reforcam o individualismo e o isolamento com um discurso centrado
na ideia de cada um por si, usando de todos os esforcos possiveis para sua autorrealizacao, seja
na aquisi¢do de um diploma, seja no potencial de consumo. Esta doutrina de individualismo
econdmico e social, enfatizada pelos discursos neoliberais, defende a ideia de que o individuo
deve ser autbnomo para tomar todas as decisdes, deixando de considerar 0 pensamento dos
outros.

A légica da concorréncia, antes restrita ao mercado e as disputas econémicas, passou a
moldar também as relac6es humanas, sociais e, consequentemente, 0s espacos educativos. Cada
vez mais, centrada na competicdo, na performance e na busca incessante por resultados. Essa
I6gica enfraquece os vinculos afetivos, estimula o individualismo e esvazia o sentido formativo
da educacéo.

A escola, que deveria ser espaco de construcdo coletiva, de escuta e de acolhimento,
muitas vezes reproduz esse modelo excludente, transformando o aprender em disputa e 0
ensinar em instrumento de sele¢do. Diante desse cenario, torna-se urgente repensar a educagao
e o lugar que ela ocupa na formacdo do sujeito. A obra Educacéo ou Barbarie (2020), oferece
importantes contribuicfes para essa reflexdo ao defender uma educacéo ética, com fundamentos
antropoldgicos e verdadeiramente formativos. Um dos pontos mais cruciais levantados pelo
autor, e talvez 0 mais necessario neste momento historico, é a necessidade de romper com a
I6gica da concorréncia, que desumaniza e distorce os prop6sitos essenciais da formacao. Essa
mudanca de paradigma ndo é simples, pois a competicdo estd profundamente enraizada na
histéria da humanidade como mecanismo de sobrevivéncia, dominacdo e lucro. No entanto,
como alerta Charlot (2020, p. 297), essa logica atingiu um nivel de desequilibrio tal que passou
a ameacar a propria continuidade das rela¢cbes humanas e sociais.

Essa logica é embalada com a evolugdo industrial, enlouquece com a explosdo liberal
dos anos 1980/1990, e constitui hoje um verdadeiro perigo para humanidade: ameacas
climaticas e ecoldgicas, desigualdade crescentes e cada vez mais insuportaveis,
migracBes forcadas e descontroladas, retorno da barbérie sob forma de fanatismos

religiosos, de terrorismo, de explosfes fascistas e reacionérias, tentacfes suicidas do
p6s-humanismo, etc.

Diante desse cenario alarmante descrito por Charlot, torna-se evidente que a logica da
concorréncia, intensificada pelo neoliberalismo e pela racionalidade do mercado, ndo apenas

desestrutura a convivéncia humana, mas compromete profundamente os fundamentos
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antropolégicos-formativos que deveriam sustentar a educacao. A instrumentalizacdo do saber,
a mercantilizacdo das relacGes escolares e a énfase excessiva em resultados e produtividade néo
educam para a convivéncia, para 0 cuidado com o0 outro ou para 0 COMpPromisso com a
coletividade, ao contrério, fortalecem a indiferenca, o individualismo e a excluséo.

A educacdo, quando submetida a essa ldgica, deixa de ser um espago de formacéao
humana integral e passa a funcionar como um dispositivo de reproducdo das desigualdades
sociais e das formas de dominacéo. Ao competir entre si, 0s sujeitos deixam de aprender com
0 outro e passam a Vvé-lo como ameaca. Ao priorizar a performance individual, perde-se a
oportunidade de construir redes de solidariedade, didlogo e cooperagdo, elementos essenciais
para enfrentar os desafios globais que ameagam a propria continuidade da vida em sociedade.

Uma saida para este problema é a educacdo ancorada na solidariedade humana, pois
assim como a concorréncia € inerente a condicdo humana na historia da humanidade, a
solidariedade sempre foi 0 ponto de equilibrio entre os seres humanos. “N&o estamos
condenados a concorréncia”, o homem ¢ também uma espécie solidaria. A ldégica da
solidariedade remete “a um pertencimento comum de todos os membros do grupo a um mesmo
totem, a uma mesma origem, a uma mesma natureza, a uma mesma esséncia, em resumo, a um
fundamento antropolégico” (Charlot, 2020, p. 297).

Essas duas logicas: a da concorréncia e da solidariedade, se equilibram historicamente
em proporgdes variaveis de acordo com a historia e cultura das sociedades. Uma I6gica de pura
concorréncia pode trazer muitos prejuizos, pois “toda sociedade deve inculcar um minimo de
normas, sem as quais ela corre o risco de afundar no confronto com os desejos”. Assim como
“uma légica de pura solidariedade € utopica, porque ndo pode anular completamente os choques
entre desejos e as rivalidades no interior do grupo” (Charlot, 2020, p. 298). Aderir uma légica,
ou a outra trara prejuizos, pois sempre estardo em questdo a norma e o desejo. A logica da
concorréncia, em que cada um por si busca suas realizacdes, podera trazer realizacdes de curto
prazo, mas ndo se pode fugir da vida em sociedade. Os seres humanos sempre precisam uns dos
outros.

E urgente, portanto, uma virada ética e pedagdgica que coloque no centro do projeto
educativo a solidariedade, o bem comum e a formacéo de sujeitos criticos, capazes de resistir
as dindmicas desumanizadoras do mundo contemporaneo. Isso implica em afastar-se de uma
educacdo utilitarista, voltada unicamente para o0 mercado de trabalho, e assumir uma educacgéo
comprometida com o saber, com a sustentabilidade e com a constru¢do de uma nova cultura do

cuidado, da empatia e da responsabilidade coletiva.
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Uma ldgica da solidariedade, com um pouco mais de amor, empatia e partilha entre os
humanos é um mundo possivel contra o predominio sufocante da concorréncia. N&o estamos
dizendo que sera possivel um mundo inteiramente, o tempo todo solidario e nem que a
concorréncia vai desaparecer, mas pode dar espaco para a¢des mais humanizadas em que haja
respeito entre as pessoas e o planeta. “A escolha tem implica¢des pedagdgicas: certamente, ndo
se transformard a sociedade por meio da escola, mas ela ndo serd transformada, se néo
transformarmos a educagao ¢ a escola” (Charlot, 2020, p. 298). Um primeiro passo pode e deve
ser dado por aqueles que tém o compromisso de educar, de formar, de preparar 0s mais jovens
para uma vida mais significativa e humanizada.

A educacdo, nesse contexto, ndo pode ser concebida como um processo solitario ou
meramente técnico, mas como um encontro entre sujeitos que aprendem juntos, por meio do
dialogo, da escuta e da troca de experiéncias. Qualquer doutrina ou préatica pedagdgica que
negue essa dimensdo comunicativa, que iniba o convivio ou desvalorize o saber do outro,
enfraquece o potencial emancipador da educacio. E nesse sentido que Freire (2005, p. 74)
afirma: “Somente na comunicacdo tem sentido a vida humana”. A partir dessa perspectiva,
compreende-se que 0 pensar auténtico, base para uma relacdo com o saber de forma
significativa, s pode emergir do contato solidario entre os sujeitos, da construcao coletiva de
sentidos e da abertura para 0 novo que o outro representa. A educacdo, portanto, é antes de tudo
um ato de encontro, de mobilizagéo, de partilha e de humanizacao.

Essa mobilizacdo, que estimula o didlogo, a troca de saberes e 0 engajamento ativo dos
alunos na escola, proporciona espagos formativos em uma rede de solidariedade. A escola,
nesse contexto, ndo € um simples local de transmissdo de conhecimento, mas um espaco de
interacdo e construgdo conjunta entre os alunos. Da mesma forma, o professor deixa de ser
apenas um transmissor de conteldo e se torna um orientador que auxilia o0 processo de
construcdo de relagdes significativas com o saber do aluno, promovendo uma educacdo ética e
humanizadora.

Quando analisamos em termos de relagdo com o saber, esta relagdo pressupde um estar
presente e um tempo necessario para a mobilizacéo interna do sujeito consigo mesmo, com o
outro e com o0 mundo, pressupde um espacgo de didlogo e reflexdo para que possa entrar em
atividade por motivos que lhe faca sentido. Claro que esta mobilizagdo do sujeito requer certas
condi¢cdes de producdo de saberes, que sO poderd ser apropriado, se todos que estdo
responsaveis pela educacdo como formacéo (pais, professores, instituicdes) também estiverem

mobilizados para esta misséo de educar.
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E a partir de tal analise que compreendemos a necessidade, de a0 menos minimizar os
impactos desta educacéo utilitarista para se pensar em uma possibilidade de construgéo de uma
educacdo mais solidaria e compartilhada entre os sujeitos, por meio de relacdes com o saber.
Neste sentido, Charlot (2013, p. 278) argumenta que “a logica do armazenamento solitario de
informacdes deve ceder lugar a da reflexdo, da invencdo, do trabalho em equipe”. A questdo
principal sobre o que significa ser humano é também uma questéo sobre o que significa a
educacdo. Educar é uma questdo de empatia, de amor, de solidariedade e de continuidade da
espécie humana.

Quando partimos da compreenséo da educagdo enquanto condi¢cdo humana ela passa a
ser considerada para além das finalidades em termos de treinamento, aprendizagem técnica,
socializagdo e inser¢ao no mundo cultural, “a educagao ¢ focada no cultivo da pessoa humana”
(Biesta, 2021, p. 16). Além do processo de socializacdo e insercdo do sujeito em um mundo de
saberes pré-existentes é importante compreender a educagdo como um processo que é possivel
captar a individualidade de cada ser humano e compreender que cada sujeito tem a possibilidade
de realizar algo novo, de construir novas relacdes, mas também, tem a possibilidade de
compartilhar saberes.

Biesta (2021, p. 114), retomando Hannah Arendt, sobre a compreenséo da ag&o, afirma
que “na interagdo humana sempre agimos sobre seres que sao capazes de suas proprias agdes”.
Isto significa que, para buscar nossos “proprios inicios, temos sempre que contar com as agoes
dos outros iniciadores”. Assim, a espécie humana ndo pode agir no isolamento, no
individualismo, na concorréncia como forma de vida.

Como destaca Biesta (2021, p. 115), tornar-se presenca no mundo ndo € um ato solitario,
mas um processo que so ¢ possivel em meio a pluralidade e a diferenga, “pois s6 podemos vir
ao mundo se outros, que ndo sdo como nos, adotam nossos inicios de tal maneira que possam
também introduzir os seus inicios no mundo”. Isso porque s6 podemos verdadeiramente “vir ao
mundo” quando somos acolhidos por outros em uma dinamica relacional que dé sentido a nossa
insercdo no mundo compartilhado.

Em uma compreensdo de condi¢do humana e de uma educac&o solidaria, Charlot (2020,
p. 300), também argumenta contra as ideologia que produzem hierarquias sexuais, raciais,
culturais, e defende que a sociedade contemporanea deveria ensinar aos jovens, sob diversas
formas, “a unicidade genética da especie humana e a diversidade historica de seus modos
culturais de existéncia - a unicidade como fundamento ¢ a diversidade como enriquecimento”.

Isso implica a0 mesmo tempo “um direito a semelhanga e a diferenca”.
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A relacdo com o saber, segundo Charlot, ndo pode ser dissociada da relagcdo com o outro.
O saber é, antes de tudo, um patriménio humano compartilhado, resultado de gera¢des que, em
sua interacdo, construiram e constroem sentidos e interpretacGes sobre o mundo. Pensar a
relacdo com o outro como relacdo com o Outro - no sentido filoséfico, como alteridade - é
compreender que a aprendizagem ndo é um ato solitario de aquisi¢cdo individualista de
competéncias, mas um encontro que implica reconhecimento, responsabilidade e solidariedade.
Na perspectiva antropoldgica, aprender € um ato de constituicdo de si que sé se realiza
plenamente na abertura para o outro, na consciéncia de que todo saber € partilhado e, portanto,
solidario em sua esséncia.

Essa concepcao de aprendizagem solidaria se opde claramente ao discurso dominante
da educacdo como investimento em capital humano, que valoriza apenas, o desempenho
individualista e a ldgica da concorréncia como forma de vida. Quando o saber é visto
exclusivamente como instrumento para maximizar ganhos pessoais, rompe-se 0 seu vinculo
humanizador e socializador. Uma pedagogia fundamentada na solidariedade, como sugere
Charlot, reconhece que aprender é também comprometer-se com a construcdo coletiva do
mundo, e ndo apenas com o proprio sucesso. Assim, a educacdo deixa de ser um campo de
selecdo e competicdo para tornar-se um espaco de formac&o ética e politica, em que 0 sucesso
individual sé faz sentido se vinculado ao bem comum e a responsabilidade para com 0s outros.

Recuperar a centralidade da relacdo solidaria com o saber implica redefinir a prépria
finalidade da educacdo. Trata-se de promover uma formacao que valorize a interdependéncia
humana, o reconhecimento muatuo e a responsabilidade ética, em contraposicdo a logica
meritocratica e competitiva que isola os sujeitos em disputas. Nesse contexto, a docéncia
assume um papel fundamental: o professor é aquele que convida ao dialogo, que auxilia no
direcionamento para o encontro de saberes e cultiva a consciéncia de que aprender é também
participar da histéria comum da humanidade. Assim, a educacao pode reencontrar seu sentido
mais profundo: ser um processo de emancipacao solidaria, em que o saber se constréi como
bem compartilhado e a aprendizagem € vivida como abertura para o outro e para 0 mundo.

E nesta compreenséo de humanidade que defendemos uma educag&o com principios de
solidariedade em que o0s sujeitos compreendam que a humanidade é construida por meio de
relagbes com o saber e que sé podem ser construidas em um espaco democratico e dialdgico

entre 0s sujeitos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa oferece uma analise sobre a concepcao de relacdo com o saber de Bernard
Charlot e seu potencial antropoldgico-formativo, especialmente em um contexto critico frente
aos discursos neoliberais sobre qualidade da educagdo. O trabalho destaca como a teoria de
Charlot pode contribuir para uma educacdo que transcenda os limites da logica utilitarista,
individualista e da concorréncia. A Teoria da Relacdo com o Saber sustenta que aprender ndo
¢ apenas acumular conhecimento, mas engajar-se em um processo de construcdo de sentido, no
qual o saber é vivido como uma experiéncia ética e transformadora. Esta viséo € fundamental
para resgatar o papel formativo da educacdo em uma sociedade que tende a priorizar valores
mercadologicos.

O percurso desta pesquisa foi marcado por questionamentos sobre o significado da
educacdo e os caminhos possiveis para repenséa-la. O contato com a Teoria da Relagdo com o
Saber se revelou essencial para guiar essa investigacgéo, pois trouxe contribuicdes valiosas, tanto
para minha experiéncia como educadora, quanto para o debate académico. O periodo entre o
ingresso no doutorado e o inicio da escrita, envolveu um tempo de muitas perguntas e
questionamentos, de inumeras inquietacbes sobre diversas possibilidades de percurso que
poderiam ser feitos na construcdo da pesquisa. Sabia muito claramente sobre o que queria
investigar, mas ndo sobre o como. Esta inquietacdo foi um exercicio interno de mobilizacdo das
minhas relacbes com o saber. Compreender o como, foi um exercicio de atividade e sentido que
conduziu o processo de construcao, passo a passo, em que as minhas relagcdes anteriores foram
somando-se as atuais por meio das experiéncias e vivéncias do percurso.

No final das disciplinas obrigatdrias, encontrei o fio condutor para construir esta
pesquisa por dois fatores importantes: Primeiro, porque esta teoria ressoa com as minhas
experiéncias como discente e docente, simultaneamente, em minhas relacbes com o saber
durante toda a caminhada de educadora e educanda. Segundo, porque enquanto educadora,
tenho acompanhado por meio de pesquisas realizadas durante todo o percurso formativo da
docéncia, a necessidade de encontrar algum amparo, algo mais, para além do utilitarismo e das
competéncias técnicas que se tornaram a educagdo contemporanea.

Assim, as obras de Charlot, especialmente as discussdes da obra Educacéo ou Barbarie,
vieram ao encontro destas angustias e sentimentos de estar caminhando na contraméo dos
principios de uma educacao antropoldgica-formativa.

Diante disto, este trabalho foi construido a partir de dois pontos de investigacdo que

consideramos importantes. O primeiro fez uma contextualizacdo do cenario da educacéo
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contemporanea baseada nos ideais de concorréncia e excesso de informagOes apresentados,
neste modelo neoliberal, como sindnimo de aprendizagem.

Este ponto da analise compreenderam os capitulos um, dois e trés em que apresentamos
um diagnostico de época sob a perspectiva de Charlot, fazendo um dialogo com as discussfes
sobre o neoliberalismo em Dardot e Laval, analisando o fato de que a educacéo atual esta
orientada pelo mercado e pela produtividade, dominada por discursos de desempenho e
qualidade, vinculados a uma l6gica mercadoldgica, negligenciando a formacéo do sujeito em
sua condi¢do humana.

Neste ponto, foram explorados com mais profundidade a andlise critica sobre a
problemética da qualidade da educacdo, sob esta Gtica neoliberal, observando como este
discurso molda as politicas e préaticas educacionais, na atualidade, enfatizando cada vez mais, a
educacdo como um produto de mercado em que a eficiéncia, produtividade e inovacdo se
tornaram os principais objetivos, deixando de lado os valores de referéncia para o
desenvolvimento do ser humano, como a cidadania, a formacéo ética e suas relagdes com o
mundo.

Essa perspectiva neoliberal enfatiza a concorréncia, tanto na formacao do individuo,
quanto nas préticas pedagdgicas que tendem a se concentrar em resultados quantificaveis,
frequentemente reduzidas a um sistema de avaliacdo pautado em desempenho, produtividade e
eficiéncia, o que reflete uma perspectiva mercadoldgica e individualista. Esse enfoque ignora
as dimensdes éticas, sociais e culturais que constituem a esséncia da formacdo humana. Charlot
(2000), em contrapartida, propGe que a relacdo com o saber seja entendida como uma atividade
que mobiliza o sujeito, ndo apenas para o aprendizado técnico, mas para sua constituicao
enquanto ser humano em suas relagdes consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo.

Os discursos sobre a qualidade da educacdo contemporanea promovem a ideia de que
para alcangar o sucesso é necessario entrar em uma logica da concorréncia que vem sendo
implantada como cultura, naturalizando-se como forma de vida, em uma ilusdo de autonomia
do individuo, visto que nestes espacos de concorréncia ha uma relacdo de hierarquia de saberes.
Subentende-se que as posi¢des de sucesso sO serdo alcancadas por alguns, pelos mais
inteligentes, os que tiveram as melhores oportunidades, pelos individuos que por meio da
concorréncia e individualismo conseguiram se sobrepor sobre os demais.

O problema da concorréncia como forma de vida é silencioso, pois parece estar
estabelecendo-se em um processo de aceitagdo social, a0 mesmo tempo e contraditoriamente,
sufocante, pois é um excesso de tudo, com inumeras possibilidades que nunca € o bastante. O

individuo fica imerso em um mundo de informac6es, emogdes que 0 levam a exaustao.
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Sob a dtica da educacao, esse excesso de tudo, inclusive da informacdo, da necessidade
que se imp0Be de aprender, de estar apto a entrar em um mundo de concorréncia, da a sensacao
de estar sempre atrasado, porque nesta ideia de competicdo, o olhar é para o outro, ndo com 0
desejo de aprender, mas para ser melhor que o outro. Esta sensacdo de ficar para tras, afasta o
sujeito de sua conexao consigo mesmo, pois o tempo é fundamental para o pensar reflexivo e
para a mobilizagdo em termos de relagéo com o saber.

Este movimento de reflexdo sobre o sentido do que se aprende, em meio a essa vida
apressada, requer que se faca escolhas e compreenda que a condicdo humana estd em
compartilhar, no pensar reflexivo, no siléncio contemplativo, na arte de fazer do caminho uma
aventura historica que tenha sentido e ndo um caminho que vislumbre apenas um ponto de
chegada, pois nesta “aventura” humana, o sujeito estard sempre construindo suas relagbes com
0 saber. E este € o ponto que liga o sujeito a sua verdadeira humanidade, a necessidade de
construir, a partir de outros, que o antecederam e deixar o seu legado de saber para as geracgoes
futuras em um passo de solidariedade.

Diante disso, compreende-se que este trabalho, traz certa esperanca e evidéncias
cientificas que a educacdo precisa estar ancorada em uma antropologia, que os alunos precisam
aprender a se relacionar com o proprio saber, aprender a fazer escolhas conscientes de modo
que este saber tenha um sentido para a sua formacao em sua condi¢do humana. Ao contrario da
bricolagem pedagdgica que se faz, atualmente em sala de aula, como uma tentativa desesperada
de sobrevivéncia, pois os discursos pedagogicos, vindo de todas as partes, apontam para uma
aprendizagem em que impera a lei do menor esfor¢o, um saber que ndo se interessa por uma
visdo ampliada do mundo, sobre o conhecimento de si mesmo e menos ainda sobre o outro.

Uma aprendizagem cada vez mais no isolamento, na concorréncia que focam seus
discursos para uma reproducéo de saberes técnicos, sufocando qualquer possibilidade do pensar
auténtico. Por isso a andlise critica que se faz nesta tese € essencial para que tomemos
consciéncia das reproducdes desses discursos, que de certa forma, enquanto docentes, fazemos
quando usamos as bricolagens pedagdgicas como uma falsa iluséo de estar driblando o sistema,
em vez de nos posicionarmos contra este adestramento de mentes que é produzido
implicitamente, quando pensamos ser autbnomos em nossas salas de aula.

No segundo ponto da pesquisa, 0 que compreende os capitulos quatro e cinco,
aprofundamos a discussdo, na Teoria da Relagdo com o Saber, reconstruindo-se conceitos
fundamentais da teoria e buscando indicativos para uma educacdo ético-formativa. Com esse

enfoque, revisitamos também, algumas obras de Biesta, Freire, Dalbosco e Cenci, fazendo um
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didlogo com esses autores, destacando a necessidade de recolocar o sujeito no centro das
discussdes pedagdgicas.

Importante destacar que nos dois ultimos capitulos optamos por evitar usar a palavra
“qualidade™®” da educagdo por ter sido usada de forma inadequada no discurso neoliberal,
fortemente influenciada e relacionada a termos técnicos de uma educacdo apenas como
informacdo. Achamos importante repensar 0s conceitos e contextos em que esta palavra tem
sido usada, afastando-se do significado de educacdo como formacao. Esta decisao sé aconteceu
a partir do momento em que percebi, a partir da leitura da obra Para além da Aprendizagem
(Biesta, 2021) que para se opor ao discurso neoliberal ¢ preciso “resgatar uma linguagem
propria da educagdo”.

Pensar a educacdo como formacdo, a partir da Teoria da Relacdo com o Saber, é
compreender gque o sujeito deve estar no centro das discussdes. E esta premissa € uma forma de
romper com os discursos de uma educacao utilitarista e recolocar principios de uma pedagogia
antropologica.

Refletir sobre uma educacdo em termos de mobilizacdo, atividade e sentido ancorados
em uma teoria pedagdgica, com pesquisas validadas por educadores, que conhecam a realidade
de uma sala de aula é possibilitar que as experiéncias dos sujeitos sejam consideradas e
colocadas em didlogo para a construcdo de indicativos de uma pedagogia mais solidaria, que
valorizem a relacdo entre o sujeito e o saber, reconhecendo tanto a singularidade, quanto a
pluralidade. A simples adoc¢éo de discursos pedagdgicos sem um alicerce tedrico pode levar a
praticas inconsistentes e a um ensino que prioriza métricas de desempenho em detrimento da
formagdo critica dos sujeitos.

Deste modo pode-se afirmar que a teoria da relagdo com o saber apresenta um potencial
antropoldgico-formativo para além dos discursos neoliberais da educacéao atual, sobre os quais
apresentamos como indicativos para uma educacdo formativa. E importante ressaltar que a
Teoria da Relagdo com o Saber, também possui limites e por isso ndo temos a intencéo de
apresentar uma pedagogia contemporanea. O proprio Charlot, tem consciéncia desta limitacao
ao deixar claro em sua obra Educacdo ou Barbéarie (2020) que pensar uma pedagogia
contemporanea é um trabalho para ser realizado em conjunto com pesquisadores da educacéo.

Portanto o nosso recorte da pesquisa foi tecer um panorama de analises criticas sobre os

discursos que constituem, dentro da visao neoliberal, as caracteristicas do que se entendem ser

13 Em vez de se referir a qualidade da educagio, optamos por nos referir a educagio como formagao, que € um
termo mais adequado quando se pensa em relagcdo com o saber.



142

a qualidade da educacdo contemporanea e a partir desta analise apontar, com base na Teoria da
Relacdo com o Saber, alguns indicativos para se pensar uma educacao formativa que deve ser
compreendida dentro de uma perspectiva antropoldgica, recolocando o sujeito no centro das
discussOes pedagdgicas em sua condi¢cdo humana.

Nesta relagdo com o saber, é necessario repensar o papel do professor na educacao
contemporanea. A docéncia deve ser vista como uma atividade relacional e formativa pautada
na autoridade, responsabilidade, confianga, compromisso ético e moral, reconhecendo o carater
complexo do ato de educar e por isso, precisa ser uma relacdo critica e dialégica consigo
mesmo, com o outro e com o mundo. Ensinar € um processo de relagdo com o seu proprio saber
e um compromisso com a formacao integral do sujeito.

A influéncia dos paradigmas neoliberais sobre a escola tem levado a valorizacdo
excessiva de rankings, notas e da eficiéncia técnica, obscurecendo a funcdo formativa e
humanizadora da educacdo. Nessa logica, 0 processo educativo tende a se reduzir a
quantificacdo de resultados, negligenciando seu papel na construcdo de sujeitos criticos,
autébnomos e solidarios. Para romper com essa l6gica da concorréncia, torna-se urgente resgatar
a logica da solidariedade, ou, em outras palavras, recuperar a dimensao relacional do saber. 1sso
implica promover uma educagao centrada na cooperacao, na escuta ativa e na empatia, em que
0 conhecimento seja construido de forma compartilhada e significativa. A valorizacdo das
experiéncias dos alunos e o fortalecimento das relagdes humanas devem ocupar o centro do
processo educativo.

Nesse contexto, a avaliacdo ndo deve estar estritamente atrelada a parametros
quantitativos e classificatorios. A avaliacdo continua sendo essencial, mas é preciso fazé-la com
base no que o aluno sabe, no que consegue expressar, e Ndo como um instrumento para certificar
0 que ele ainda ndo aprendeu.

Avaliar, portanto, é também um gesto ético e relacional. Como enfatiza Freire (1980, p.
107), “a educagado ¢ um ato de amor” que se realiza no dialogo, sustentado pela humildade, pela
esperanga e pela confianca no ser humano. Ensinar e aprender ndo séo tarefas simples, como
sugerem os discursos neoliberais que promovem a mecanizagdo da pratica educativa. A funcao
do educador é insubstituivel: nenhuma tecnologia, por mais avangada que seja, pode substituir
a presenca humana no ato de educar.

A relagdo com o saber e, antes de tudo, uma experiéncia humana, profundamente
enraizada nas interacdes do sujeito consigo mesmo, com 0s outros e com o mundo (Charlot,
2000). Essa relagdo ndo se constitui de maneira automatica ou instrumental, mas requer tempo,

envolvimento afetivo e cuidado. No contexto de uma sociedade marcada pela aceleracdo, pela
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hiperprodutividade e pela l6gica do desempenho, torna-se urgente repensar, ndo apenas o tempo
pedagogico, mas também o tempo de viver dos jovens, tempo este necessario para a escuta, a
reflexdo e a elaboracdo de sentidos.

Nesse cenario, é igualmente fundamental ressignificar o papel das tecnologias digitais
no processo educativo. Mais do que ferramentas técnicas, essas tecnologias devem ser
incorporadas de modo critico e humanizado, orientadas por finalidades formativas e éticas. Isso
implica coloca-las a servi¢co da humanizacéo, sob o dominio intelectual, emocional e ético dos
sujeitos, de modo que contribuam para a ampliacdo dos vinculos e o fortalecimento da
solidariedade.

A Teoria da Relagdo com o Saber ndo traz uma metodologia de ensino, nem férmulas
para a pratica didatica enquanto um manual a ser seguido, como fazem as propostas dos
discursos neoliberais. Em vez disso, sugere que a educacao seja considerada em sua totalidade,
é um trabalho intelectual, emocional, afetivo e relacional para ser realizado pela educacdo em
seu sentido antropoldgico como processo de construcao de saberes.

Qualquer disciplina escolar, que compreenda o ato de aprender em termos de relacao
com o saber, precisa levar em consideracdo que educar sempre trata-se de um sujeito, de uma
relagdo com outros sujeitos, em uma dindmica de equilibrio entre normas e desejos, um ser em
sua condi¢do humana, que tem voz e atua em uma sociedade por meio de sua mobilizacéo e
atividades. Esta relacdo pressupde uma atividade que se constroi articulada ao grupo, a familia,
a uma sociedade e a prépria espécie humana que, engajando-se em um mundo, ocupa uma
posicao e se inscreve em relagdes sociais como sujeitos (Charlot, 2000).

Importante ressaltar que a Teoria da Relagdo com o Saber ndo apresenta um caminho
pronto, e nem é este 0 objetivo, ao contrario, o autor afirma que a teoria pode receber
contribuicdes de todas as disciplinas que estdo envolvidas com a educacdo humana, tais como:
a Psicologia, a Psicanalise, Sociologia, Historia, Filosofia, Antropologia, Ciéncias da
Linguagem, Ciéncias da Educacdo e tantas outras que se interessem pelo desenvolvimento
humano.

A Teoria da Relacdo com o Saber, em sua propria constitui¢éo, ja é direcionada a um
projeto de solidariedade, de construgdo conjunta dos saberes em que pGe, como pressuposto
para seu avango, “que pesquisadores se interroguem, também, sobre sua propria relacdo com o
saber” (Charlot, 2000).

Partindo do principio que relacdo implica uma acdo continua, a teoria pode receber
contribuigdes valiosas da Filosofia e da Antropologia, pois elas tendem a ocupar-se diretamente

com a questdo do aprender em suas multiplas dimensdes com o foco no sujeito, na sua condigdo
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humana. J& as ciéncias da educacdo ampliam o olhar para uma educacdo formativa
“confrontando conhecimentos, as questdes axiologicas (que devemos fazer?), e a preocupagio
com as praticas (que podemos fazer ¢ como?”) exercendo um ponto de encontro interdisciplinar
com foco na construcdo de uma educacédo formativa (Charlot, 2000, p. 88).

Portanto, a Teoria da Relagdo com o Saber, proporciona um espaco receptivo para outras
leituras, deixando seus conceitos e fundamentos como ponto inicial para muitas contribuigdes
que possam fortalecé-la rumo ao projeto de uma educacao formativa construida com base na
solidariedade.

Por fim, reiteramos que esses indicativos tornardo efetivos, somente se forem
implementados por meio de relagdes auténticas com o saber, sustentadas pelo dialogo e pela
reflexdo critica. A educacdo ndo deve se limitar a formacéo de profissionais para 0 mercado,
mas sim possibilitar o desenvolvimento pleno dos sujeitos em sua condi¢cdo humana, resgatando

o sentido das relagfes com o saber como experiéncia compartilhada e de forma solidaria.
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