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Boa tarde. Primeiramente, gostaria de agradecer ao Campus Agreste da
Universidade Federal de Pernambuco, e em particular ao Professor Dilson
Cavalcanti, pela organizacéo deste importante evento e pelo convite. E uma
honra participar.

Tentarei ler em portugués, pois acredito que mesmo um portugués precario
seja melhor do que meu espanhol rioplatense, que é bastante fluente. Pecgo
desculpas pelo meu portugués precario.

Ha varios anos venho pesquisando como as condi¢des institucionais — isto €,
como o sistema de praticas que se tornaram rotina e que moldam o que é
uma escola ou uma universidade — configuram, modelam, promovem e
ensinam certas formas de se relacionar com o saber.

Em particular, tenho pesquisado, por um lado, experiéncias educativas em
escolas estaduais de ensino fundamental que implementam politicas de
extensdo da jornada escolar, entendendo que essas experiéncias nos
permitem analisar se outras experiéncias escolares promovem diferentes
relagbes com o saber. Por outro lado, estou analisando o primeiro ano de
estudos universitarios publicos na Argentina, que se caracteriza por um
influxo massivo de estudantes (ja que o ingresso na universidade € direto e 0
ensino € gratuito na Argentina), mas que rapidamente registra altas taxas de



evasao. Uma estatistica a esse respeito: estima-se que cerca de 40% dos
estudantes abandonam o curso durante o primeiro ano.

Nesta pesquisa, entrevistamos estudantes, professores e administradores;
analisamos os curriculos; e também observamos muitas horas do cotidiano
dentro das instituicdes: o que professores e alunos fazem durante as horas
que passam na universidade ou escola?

Nossa abordagem como cientistas neste campo de estudo empirico busca
evitar a visdo do problema a partir de uma perspectiva deficitaria; ou seja,
evitar cair em hipoteses que expliguem os problemas educacionais que
abordamos focando no que falta: ndo nos estudantes (conhecimento prévio,
capital cultural, habitos, etc.), mas também ndo nos professores (falta de
formagao, comprometimento, etc.).

Em vez de nos concentrarmos no que falta, estamos interessados em saber
como a experiéncia educacional de alunos e professores € moldada. Em
outras palavras, seguindo o convite epistemolégico de Bernard Charlot,
propomos uma leitura "positiva" do fendbmeno em estudo, compreendendo
como surge uma situagdo em que um aluno nao consegue aprender ou em
que um professor ndo consegue garantir que seus alunos atendam as
expectativas pessoais ou institucionais, em vez de nos concentrarmos no que
"falta" a qualquer um deles.

Dentro dessa estrutura, gostaria de compartilhar duas principais descobertas
de nossa pesquisa.

A primeira é que todos os processos formativos, incluindo a formagéo de
professores, sao polimérficos. Como nos ensina a teoria da relagdo com o
saber, os individuos — e os professores como tais, obviamente — se
deparam com diferentes tipos de aprendizagem: somos treinados em certas
disciplinas (matematica, historia, ciéncias, mas também em teorias sobre
como ensinar, teorias psicologicas e pedagogicas, etc.), mas também
aprendemos a coordenar 0 grupo na sala de aula, a acalmar uma crianga, a
tornar o tema que trouxemos para ensinar interessante ou entediante;
aprendemos a controlar nosso tom de voz, 0 uso de nossos corpos na sala de
aula; Aprendemos a interpretar as diretrizes das politicas educacionais, a nos
conectar com nossos colegas e com as autoridades, etc.

A heuristica de Charlot (2008) sobre a relagdo com o conhecimento, e a
pesquisa empirica que a utiliza como referéncia, concentra-se no tipo de
atividade que um sujeito desenvolve ao aprender, que é denominada
'dimenséo epistémica', 'relacdo epistémica' ou 'processo epistémico' da



'relagdo com o conhecimento'. Com base na pesquisa realizada, trés
modalidades de atividade sao distinguidas na relagdo de um sujeito com o
conhecimento: a) atividades de objetificagdo-nomeacao; b) atividades de
imbricacdo do Eu na situacao; c) atividades de distanciamento-regulagao.
Essas modalidades de atividade correspondem a trés formas de relacdo
epistémica com o conhecimento, ou trés “figuras de aprendizagem” (Charlot,
2008, p. 111): a) Relagao epistémica como uma relagdo com um objeto de
conhecimento; b) Relagdo epistémica como dominio de uma atividade; c)
Relagao epistémica como dominio de um dispositivo relacional.

Nesse sentido, a aprendizagem pode envolver a apropriagéo, a posse, de um
objeto virtual (conhecimento), cuja existéncia se baseia em objetos, lugares e
pessoas. “Aprender €, entdo, ‘colocar coisas na cabecga’, apropriar-se de
conhecimentos-objetos, de conteudos intelectuais que podem ser nomeados,
seja precisamente (o teorema de Pitagoras) ou vagamente (‘vocé aprende
muitas coisas na universidade’)” (Charlot, 2008, pp. 111-112). A autora
destaca que, nesse tipo de atividade, o conhecimento-objeto € sempre
apresentado mediado pela linguagem e, em nossa cultura ocidental, ele tem
Fundamentalmente, o conhecimento existe na forma de linguagem escrita, o
que |he confere uma existéncia aparentemente independente do sujeito
(Lahire, 1993). O conhecimento, entdo, aparece como uma entidade em si
mesma; seu processo de construcdo muitas vezes desaparece por tras do
produto. A atividade ou processo epistémico de objetificagdo-nomeacao
constitui, “em um unico movimento, o conhecimento — um objeto — e um
sujeito consciente de ter se apropriado desse conhecimento” (Charlot, 2008,
p. 112). No entanto, aprender também pode significar dominar uma atividade
ou tornar-se capaz de usar um objeto adequadamente: planejar, decidir o
qué, quanto e como ensinar certos topicos; gerenciar o tom de voz, gerenciar
sistemas de informacgdo e gestdo académica, etc. Embora essas atividades
nao sejam desprovidas de agdes reflexivas ou conceitualizagdo, o aspecto
central dessa aprendizagem é que o produto da aprendizagem é inseparavel
da atividade, e essas sao atividades inscritas no corpo em uma determinada
situacdo. Em vez de um eu reflexivo e epistémico, um eu empirico e pratico é
engajado. Claramente, todo um discurso tecnoldgico se desenvolve em torno
desse tipo de atividade por meio de um distanciamento reflexivo e
metacognitivo (talvez semelhante ao que encontramos no discurso de certos
métodos de ensino mais instrumentais ou em manuais e peridédicos para
professores). No entanto, aprender essas afirmag¢des ndo equivale a aprender
a atividade em si, e o esforco de enunciar e padronizar a atividade é
extremamente dificil: “quanto mais a atividade estiver sujeita a pequenas
variagdes na situagdo, mais inscrita ela estara no corpo e mais dificil sera



explica-la completamente na forma de afirmacgdes” (Charlot, 2008, p. 114).
Reitero, aprendemos esses aspectos do ensino em contexto, nao em livros.
Aprendemos na pratica docente eficaz, em instituicbes especificas, com suas
tradicdes, histérias e culturas.

Finalmente, em seu inventario de figuras da aprender, ela enfatiza que
aprender também ¢é “entrar em uma estrutura relacional, apropriar-se de uma
forma intersubjetiva, assegurar um certo grau de controle sobre o proprio
desenvolvimento pessoal e construir reflexivamente uma autoimagem”
(Charlot, 2008, p. 115). Aprende-se uma certa maneira de ser professor
(democratica, autoritaria, comprometida ou ndo, competitiva ou colaborativa),
aprende-se a se relacionar com os alunos, com outros professores, com as
autoridades, com as familias; trata-se de dominar um relacionamento: o
relacionamento consigo mesmo, o relacionamento com os outros e o
relacionamento consigo mesmo por meio do relacionamento com os outros e
vice-versa. As agdes sdo empregadas para regular esse relacionamento e
encontrar a distancia apropriada entre si e os outros, e entre si mesmo e si
mesmo.

Com isso, quero dizer que a maior parte da nossa formagdao como
professores ocorre em contexto, geralmente dentro de nossas praticas
educacionais concretas.

Ou seja, o sistema de praticas educacionais € performativo: a relagdo do
professor com o saber profissional, com o saber de ser professor.

E aqui estd a segunda constatagdo: o exercicio da reflexdo € fundamental
para evidenciar esse sistema de praticas institucionais que constituem nossa
relagdo com o conhecimento profissional, ou seja, que nos constituem como
professores.

Desde a década de 1990, a pesquisa educacional na Argentina, assim como
em outros paises, tem se concentrado nesse sistema de praticas que moldam
a educacao. Ha uma série de conceitos que nos permitem analisar essas
praticas naturalizadas. Por exemplo, a nogdo de “forma” escolar (Vincent,
Lahire e Thin, 1994), ou a de “gramatica da escolarizacdo” (Tyack e Cuban,
2001), ou a de “cultura escolar” (Julia, 2001; Vifiao Frago, 2008; Escolano
Benito, 2000), ou a de “aparelho escolar” (Querrien e Varela, 1994; Varela e
Alvarez Uria, 1991; Varela, 1992; Langer, 2013; Grinberg e Langer, 2014).

Todas essas categorias coincidem ao se referirem a uma série de regras e
praticas historicamente enraizadas, capazes de regular os comportamentos,
pensamentos, gostos estéticos e trabalho daqueles que frequentam as



instituicbes educacionais, € de definir o que, para a maioria dos atores
sociais, € “uma escola” ou “uma universidade”, operando dentro de um
registro do 6bvio e do natural. Analisar como a escolarizagdo nos molda como
professores, com base nesses conceitos, exige, antes de tudo, abandonar
leituras superficiais e compreensdes faceis.

Essas categorias tém efeitos performativos: produzem subjetividade,
impactam os processos formativos unicos (de relagdo com o conhecimento).

Analisar como a escolarizacdo nos molda como professores com base
nesses conceitos exige, antes de tudo, abandonar interpretacdes rapidas e
entendimentos faceis. A opacidade de termos como cultura, gramatica,
aparato escolar e relagdo com o conhecimento torna isso impossivel. E talvez
essa dificuldade seja sua maior forga.

A opacidade do escolar e sua relacdo com o conhecimento dificultam isso. E
talvez essa dificuldade seja sua maior forga.

Pensar a formacao de professores sob essa perspectiva significa considerar
uma multiplicidade de praticas, de diferentes texturas. Significa analisar o
poder formativo da estrutura tecida por leis, regulamentos, enunciados
psicopedagogicos, estratégias macro e micro de organizagéo das populagdes
escolares (adultos e criangas), métodos de selegdo, organizagdo e
apresentacdo do conteudo escolar, modalidades de organizagdo temporal da
escolarizacdo; formas arquitetbnicas e usos de espacos diferenciados,
hierarquicamente organizados para diferentes producdes (conhecimento ou
lazer), principios estéticos e morais, etc., que, como arranjos independentes,
compdem o tecido no qual, entre outras coisas, nossa experiéncia como
professores € moldada e nés somos moldados como tais.

Significa repensar todos esses arranjos, profundamente enraizados na
historia, que formam o tecido que da sentido ao que fazemos, dizemos,
pensamos e julgamos na escola. Mas também nos permite compreender as
manobras que ocorrem nesse espaco. Entdo podemos debater quais taticas
nds, como professores, queremos empregar. se preferimos a regulacéo
reconfortante e sempre ineficaz, ou se abracamos o poder emancipatorio da
escolarizagao, a possibilidade que essa organizacao histérica ainda oferece
de criar outro tempo e espago, de suspender marcas e destinos
predeterminados, de gerar — de tempos em tempos — um espaco para
brincar onde fingimos que podemos capturar o mundo e deixar que ele nos
capture, onde nos apaixonamos, amamos e odiamos o0 que aqueles que
vieram antes de nds nos legaram.






