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Bom dia. E uma grande alegria voltar parao EDUCON. Vou tentar apresentar minha palestra
em portugués. N&o sou uma palestrante desta bela lingua portuguesa. Mas acho que um mau
portugués ¢ melhor do que falar em argentino. Saibam desculpar meu limite linguistico.

Agora, vou comecar a minha apresentacgéo.

Na ultima década, setores da area académica, bem como das politicas educativas, propdem
modificar as condi¢fes do ensino primario, colocando a necessidade de organizar de outra
forma os tempos, espagos, agrupamentos e conhecimentos, como estratégia para abordar
grande parte dos males que o sistema educativo enfrenta: repeténcias, baixos rendimento
escolar, etc.

Nesta comunicacdo, proponho discutir se as condi¢des escolares em que as aprendizagens
acontecem — o escolar com a sua materialidade e as suas formas particulares de ordenar e
regular as pessoas, 0s tempos, 0s espacos, 0s saberes- teriam algum tipo de configuracao.

Para tal, em primeiro lugar, partilharei com vocés um esquema conceptual e analitico que
construi para analisar a situacdo da aprendizagem, a partir da utilizacdo de duas categorias: a
nocdo da relacdo com o saber e a nogdo de dispositivo. E, depois, apresentarei alguns
resultados de uma pesquisa recente, que mostra a performatividade do dispositivo escolar da
relacdo do estudante com o saber.

O conceito de dispositivo como categoria para pesquisar a situacdo em que se encontra
a relagdo com o saber.

Desde a década de 1990, a investigacdo educativa tem-se focado naqueles componentes
estruturais e estruturantes da escola, ou seja, 0s elementos invariantes que organizam a
experiéncia escolar.

A “caixa preta escolar”’, como Jalia a definiu (2001) foi conceptualizada, de acordo com
diferentes tradicdes, como “forma” (Vincent, Lahire e Thin, 1994), “gramatica”, “dispositivo
escolar’ ou “dispositivo pedagogico”.

Todas essas categorias concordam em referir-se a uma serie de regras e praticas de raizes
historicas com a capacidade de regular os comportamentos, pensamentos, gostos estéticos e
trabalho de quem habita a escola e definir o que, para a maioria dos atores sociais, é “uma
escola”, operando num registo do 6bvio e natural.

No entanto, a leitura em termos de dispositivo, profundamente relacional, permite
contabilizar as multiplas imbricacfes que se estabelecem entre todos os elementos destacados
pelos estudos da gramética ou da cultura escolar, bem como valoriza o caréater estratégico da



configuracdo desses elementos, nas suas resisténcias a modificacdo e nas suas
transformacoes.

A presenca do conceito de “disposi¢ao” é alertado no trabalho de Foucault, mesmo sem
referéncia ao termo dispositivo (Raffns-e, Gudmand-H-yer e Thaning, 2014; Garcia Fanlo,
2011). Muitas vezes, quando Foucault aborda questdes sobre o nivel de anélise de disposicéo,
emprega conceitos alternativos como “mecanismos”, “técnicas” e “tecnologias” (Raffnsoe,
Gudmand-Hoyer e Thaning, 2014), “sistema pratico” ou “relacdes discursivas”. A no¢édo é
tdo relevante no trabalho de Foucault, como esquiva, passa de um dominio para outro: da
prisdo para a sexualidade, da ciéncia para a arquitetura. Nesse caracter evasivo se baseia sua
maior dificuldade e é a razdo das principais criticas, uma vez que € extremamente dificil
dimensionar o conceito para que ele se transforme numa categoria totalizadora: tudo é
dispositivo, por isso nada é. Rabinow e Rose (2003) argumentam que esse conceito permite
cruzar categorias inflexiveis como as de instituicdo, classe, cultura, junto com ideias,
ideologias e crencas, conectando-as com novas e inesperadas formas produtivas de reflexao
e investigacao.

Refere-se (o termo disposi¢do? Ou dispositivo?) as relaces entre discursos, entendendo-o
como irredutivel a linguagem ou & palavra, em vez de como praticas (Foucault, 2002)
“sistemas praticos” (1994). A andlise ndo deve colocar-se nas representacdes que os homens
se ddo a si préprios, nem nas condi¢des que as determinam sem que eles saibam, mas sobre
“0 que fazem e a forma como o fazem. Ou seja, por um lado, as formas de racionalidade que
organizam os formas de fazer [...] e, por outro lado, a liberdade com que operam nestes
sistemas préaticos" (Foucault, 1994, pp. 16,17).

Analisar um dispositivo supde advertir, como dominio de referéncia, elementos, com uma
materialidade heterogénea: discursos, instalacdes arquitetdnicas, leis e regulamentos;
enunciados cientificos, propostas filosoficas, morais, técnicas; processos econémicos e
sociais, que geram certas condi¢Oes de possibilidade, certas regras de jogo ou formas de
racionalidade que organizam as formas de fazer a escola... e, por outro lado, a liberdade com
gue operam nestes sistemas praticos" (Foucault, 1994, pp. 16,17). (excluir- repetido)

Analisar um dispositivo envolve entdo a reparacdo, como dominio de referéncia, elementos,
com uma materialidade heterogénea: discursos, instalagbes arquitetonicas, leis e
regulamentos; declaragdes cientificas, propostas filosoficas, morais, técnicas; processos
econdmicos e sociais, que geram certas condigdes de possibilidade, certas regras de jogo ou
formas de racionalidade que organizam formas de fazer a escola.

Trata-se de estudar uma rede, um novelo, na qual os diferentes elementos que a compdem se
tornam relevantes na relagéo entre si (Deleuze 1973, p. 571).

A natureza heterogénea e relacional dos elementos do dispositivo, levam a perceber a
condicdo dinamica que a analise da experiéncia escolar deve assumir. Tal dinamica nos
confronta com outra caracteristica da analise do dispositivo: seu carater estratégico (Deleuze,
1990; Agamben, 2011). Com isso quero dizer que analisar o mundo escolar em termos de
dispositivo supde investigar taticas, manobras, acdes destinadas a nortear outras acées.



Estratégias “cujo objetivo é gerir, governar, controlar e orientar —em um sentido Util- os
comportamentos, gestos € pensamentos dos homens” (Agamben, 2011, p. 256).

Assim, em nossa pesquisa, investigar o mundo escolar a partir da lente do dispositivo supde
primeiro considerar o sistema de praticas que constituem a escola: aqui questionamos 0s
elementos heterogéneos que constituem o dispositivo (da ordem do que € dito e do que ndo
é dito) e as relagdes que esses elementos mantém entre si (a rede que configuram).

Mas também significa avancar na dindmica e nas tensdes entre regulacdo e emancipacao: por
um lado, atender as resisténcias que surgem diante da racionalidade ou normatividade do
sistema de praticas; de outro, perceber a interacdo entre as formas de poder, legalidade, saber
e subjetividade advindas de outros espagos estruturais de acdo social que coincidem no
mundo escolar.

Estamos especialmente interessados nos efeitos do dispositivo escolar, fundamentalmente
aqueles que se referem a relacdo dos alunos com o saber. O dispositivo tem a capacidade de
criar uma disposicdo para certos tipos de atos, uma tendéncia para algumas coisas
simplesmente acontecam e acontecam de uma certa maneira. Trata-se da “performatividade
do dispositivo”, ou seja, “a capacidade dos dispositivos em (re) configurar os atores e suas
praticas e os espacos de negociacao e jogo que eles abrem” (Beuscart e Peerbaye 2006, p.04)

Cada dispositivo produz uma subjetividade que lhe corresponde (Voyame, 2015). As
estratégias de regulacdo de comportamentos, pensamentos e gostos operam como um espelho
que produz subjetividade por meio de uma correcdo permanente tendendo a um ideal pré-
formado ou formado por esse mesmo jogo.

A preocupacao com a performatividade do dispositivo nos levou a investigar as convengoes
normatizadas em torno do saber escolar, sua aprendizagem e o0s aprendizes sdo reiterados
(citas, repetem, iteram) nesse sistema de praticas que constitui a escola, bem como atender a
configuracdo dos alunos, aos gestos e atos que realizam como aprendizes.

Em suas Ultimas obras, Foucault apontara detalhes sobre os grandes dominios em que operam
0s sistemas praticos - ou dispositivos, operam, performando-os: “o das relagdes de controle
sobre as coisas, 0 das relagdes de acdo sobre os outros e o das relagdes consigo mesmo
”(Foucault, 1994, p. 17). Como estabeleceremos nos paragrafos seguintes, esses trés
dominios estdo integrados e podem ser analisados a partir da heuristica da relagdo do aluno
com o saber. A seguir, explicarei a maneira como dimensionei essa nogao.

A relacéo do aluno(a) com o saber

A aprendizagem escolar ou também chamada de aprendizagem formal tem sido objeto de
pesquisas de diferentes disciplinas e de diversos posicionamentos epistemoldgicos e
metodoldgicos. Em nossa pesquisa exploramos a fertilidade de analisa-la a partir das
contribuicdes heuristicas das teorias que tratam do estudo da “relacdo com saber”.



Entendemos que a nocao de ‘relacdo com o saber' tem a capacidade heuristica de articular na
andlise da aprendizagem, as relagdes e multiplas influéncias e sobreposicdes das dimensdes
destacadas pelas teorias da aprendizagem escolar, ou seja, como acontece a aprendizagem no
entrecruzamento de diferentes processos cognitivos e metacognitivos com sua ancoragem
socio-histdrica e situacional; o vinculo do sujeito aprendiz com os objetos de aprendizagem;
as caracteristicas epistemoldgicas dos objetos de aprendizagem; a singularidade do
psiquismo de quem aprende.

Ou seja, a nocdo da relacdo com o saber é assumida em nossas investigagdes como central,
capaz de organizar questdes e buscas em torno da problematica da aprendizagem. Ciente de
seu carater ainda provisorio, nossa proposta implica operacionalizar a nogédo, construindo-a
a partir de um dialogo critico com seus trés principais idealizadores: Charlot, Beillerot e
Chevallard. Didlogo especialmente cuidadoso e vigiado, cientes da origem disciplinar e
tedrica dissimilar das diferentes producoes.

Apesar dessas diferencas e de algumas controvérsias ocorridas entre os referentes dessas
escolas (que também serdo brevemente explicadas), apostamos na forca do didlogo entre
essas producgdes. A natureza aberta e inacabada da propria nogdo de "relagdo com o saber" é
um primeiro argumento a favor deste didlogo construtivo. A que se somam certas
coincidéncias fundamentais entre as trés escolas que o habilitam, entre as quais vale destacar:
ser chamada a produzir conhecimentos sobre a aprendizagem e suas vicissitudes e seu
registro em um espaco intelectual comum, a chamada "filosofia francesa contemporanea”
(Badiou, 2013).

A relacdo com o saber é definida como o conjunto organizado, indissociavelmente social e
singular, de relacdes que um sujeito humano mantém com tudo o que depende da
aprendizagem e do saber (Charlot, 1997). E “a relagio de um sujeito com o mundo, consigo
mesmo e com o0s outros. (Charlot, 2008a, p.126). Saber é uma forma de significar e agir sobre
o mundo, “nao ha saber sendo dentro de uma certa relagdo com o mundo - que acaba sendo,
ao mesmo tempo e pelo mesmo motivo, uma relagdo com o saber” (Charlot, 2008a , p. 103).

Além das diferencas entre esses autores, uma leitura que perpassa suas obras permite
encontrar certas coincidéncias na conceitua¢do da nogao. Os trés ressaltam que é relevante
dar conta dos saberes que sdo oferecidos ao aluno, oferta sempre contingente e
historicamente construida, o que implica certa seletividade e organizagdo dos saberes
disponiveis, bem como dos processos de transformacao desses saberes para que se tornem
objetos de aprendizagem. Perceberdo também que a relagdo com o saber supbe o
desenvolvimento de uma diversidade de atividades cognitivas, que variam conforme se
trate de aprender saberes objetivados, saberes a fazer, ou seja, saberes praticos, ou saberes
relacionais, vinculados ao estar com os outros na escola. Por fim, perceberdo que a génese e
a dinédmica da relagdo com o saber estdo inscritas nas contingéncias da constitui¢cdo do sujeito
como tal, nos desafios por onde se passa sua hominizacdo. Acontecimentos que ocorrem no
seio das tramas intersubjetivas e intergeracionais nos quais se (re)configura tanto a
oferta dos saberes quanto as atividades cognitivas



Em suma, investigar o carater performativo do dispositivo escolar, significou levar em
consideracdo, dentro do sistema das praticas escolares, aquelas que cumpriam um duplo
carater: por um lado, aquelas que haviam adquirido status de convengdes padronizadas e, por
outro, as que constituiam performances, ou seja, eram traduzidos em gestos e atos que alunos
e professores exibiam, eram repetiveis, atuais.

A literatura trabalhada aponta que as praticas que adquirem o status de performativas
possuem uma historia e um significado sedimentado, dai seu peso e forca para produzir
efeitos. Da mesma forma, caracterizam-se por serem repetitivos e repetidos e por serem
admitidos tacitamente: fazem parte do obvio, daquilo que se aceita como tipico do espaco
escolar. Sdo, segundo Chartier (1999), praticas sem autor.

Também buscamos como objetivos de pesquisa identificar e analisar a dindmica regulatéria
e emancipatdria do sistema de praticas, por isso foi necessario enfocar as regras, os ritos, as
formas de gerir ou administrar, controlar ou orientar o que se faz e fazia nas escolas, se diz e
dizia sobre a oferta de saberes, as atividades cognitivas necessarias a sua aquisi¢ado e as tramas
intersubjetivas e intergeracionais em que ambas se (re) configuram; e também para atender a
resisténcia a essas regulamentacdes e as novidades que a experiéncia escolar traz.

Metodologia da Investigacéo

O estudo utilizou multiplas fontes de informacdo por meio de diferentes técnicas. Nesse
sentido, teve um forte peso a analise documental de ‘textos prescritivos’ (Foucault, 1996).
Esses textos tém como padrdo a procedéncia de algum nivel de oficialidade e referem-se a
escola priméaria comum, seus objetivos, abrangéncia, modo de organizacao e funcionamento.
Sao leis, normas menores, documentos técnicos produzidos pelos ministérios da educacao de
jurisdicdo nacional e provincial, mas também escritos gerados pelas préprias escolas em que
o estudo foi desenvolvido, produgdo cientifica académica local e internacional divulgada por
organismos nacionais e supranacionais. Algumas pesquisas sobre a historia da educacao do
Rio Negro também foram recuperadas como fontes secundarias. Isso serviu para substituir
legislagbes mais antigas, além de recuperar outros textos prescritivos usados como fontes
nessas investigacdes (relatorios burocraticos, estatisticas educacionais, discussdes geradas
em legislaturas antes da aprovacéo das leis, repercussdes na imprensa, etc.).

A fim de descrever como o sistema de praticas e sua dindmica se materializam em instituicoes
concretas e, em particular, como geram convencgdes normatizadas e performances em relacéo
a oferta de saberes, atividades cognitivas e as tramas intersubjetivas e intergeracionais em
que (re) configurar, optou-se pela coleta de dados por meio da observacéo direta do cotidiano
escolar nas duas instituicdes que compuseram o0s casos em estudo. Foram realizadas cerca de
50 horas de observagéo, dias letivos completos, com foco em seis turmas de primeiro, quarto
e sétimo ano, ou seja, um por ano letivo em duas escolas.

Para verificar o carater performativo do dispositivo na relacdo com o saber, foram
identificados os conhecimentos e as atividades cognitivas consideradas relevantes para os
alunos. Para tanto, foi implementada a técnica do “balanco do saber” (Charlot, 2009). Nesta
técnica de coleta de dados, os alunos sdo solicitados a revisar sua aprendizagem e narrar 0



que aprenderam, com quem e 0 que esperam aprender. Em ambas as escolas, foi coletado um
total de 81 narrativas e expressdes gréficas, 24 do primeiro ano, 27 do segundo e 30 do
terceiro.

Resultados da investigacao

A partir da andlise sisteméatica do corpus de enunciados prescritivos que emergem da
oficialidade e se referem a escola ou séo elaborados para a escola e da anélise da producgéo
documental das instituicdes (projetos pedagogicos e curriculares, regulamentos internos,
acordos institucionais, formularios, horarios) e a observacao sistematica do cotidiano escolar,
pudemos identificar quatro arranjos que compdem o disco duro (hard core) do dispositivo
escolar:

1.- o recrutamento da populagdo em idade escolar;
2.- a retirada e encerramento temporario dessa infancia;

3.- a producdo de um espaco-tempo comum diferenciado de outras temporalidades
contemporaneas;

4.- a producdo de um tipo de aprendizagem: o escolar.

Esses quatro arranjos constituem o disco duro (hard core) do dispositivo, pois constituem
uma série de compromissos compartilhados em torno do escolar, sedimentados na histdria,
inquestionaveis, naturalizados e dos quais derivam estratégias secundérias tendentes a
sustenta-los, a (re)operar sobre os efeitos que eles realizam. Ou seja, muitas outras manobras
derivam delas, por sua vez e de forma complementar ou por um processo de sobre
determinacdo funcional. Nos capitulos anteriores(quais capitulos?), apontamos como estes
ultimos variam com o tempo, aparecem, encolhem, tornam-se mais sofisticados e sofrem
ajustes (Tabela N ° 19) Qual tabela?.

Uma primeira operacgéo do dispositivo escolar envolve o recrutamento da populacéo escolar.
Assim, identificamos como estratégias dos sistemas educacionais o estabelecimento da
frequéncia escolar obrigatéria, a remoc¢do de potenciais barreiras de acesso a ela, dai os
preceitos da gratuidade, do laicismo, ou a implementacdo de medidas de auxilio financeiro.
- bolsas de estudo, transporte escolar, etc.-; a implementacdo de medidas corretivas, punitivas
ou dissuasivas para aqueles pais que ndo cumpram com este requisito; a malha do territorio
e da populacdo para uma localizacao racional da rede de escolas e, posteriormente, para o
desenvolvimento de politicas educacionais voltadas para as popula¢fes que ndo acessam a
escola ou que acessando ndo cumprem a ordem de assistir com continuidade e / ou aprender
0s conteudo previstos. A criacdo de um corpo de especialistas tanto em gestdo e
administracdo escolar (supervisores, inspetores, diretores, etc.) quanto em conhecimentos
escolares (professores de graduacgéo, professores especiais, oficinas) e, dai, a produgdo de um
campo de trabalho que precisa ser regulamentado. Por fim, a producéo de informacdes sobre
a populacdo escolar: estatisticas educacionais, relatérios da burocracia escolar, operagdes



avaliativas. Todas essas estratégias constituem praticas multiplas que garantem que todos os
meninos e meninas, desde mais cedo e por mais tempo, estejam na escola. Homologando,
assim, educacdo com escolaridade.

O dispositivo escolar também supde a retirada e o fechamento temporario da infancia. Esta
estratégia requer, adicionalmente, o estabelecimento de um espaco especifico para o
afastamento da infancia da familia e do espaco publico, o prédio da escola, em cuja
construcdo materializam-se "varias camadas de teoria pedagogica, algumas escolas de
arquitetura, varias disposicdes de organismos internacionais” ( Mar Rodriguez, 2009, p.08).
No interior do edificio, o espaco se diferencia e se especializa, ndo s6 na configuracao
material, mas também nos moveis e demais objetos nele dispostos. A diferenciacdo é feita de
acordo com as atividades previstas em cada um (espacos abertos e ao ar livre para recreacao,
espacos com médias padronizadas e determinados requisitos de conforto para o ensino e
aprendizagem; espagos comuns, espacos para a administracdo da escola, para o refeitorio,
etc.) e também de acordo com as caracteristicas de seus usuarios, tomando fundamentalmente
como critérios as funcbes que desempenham (lugares para professores, equipe de apoio,
gestores, alunos), género (préaticas de divisao espacial persistem a partir de uma ideia binaria
sexo) e idade (procuramos ter espacos distintos para adultos e criangas e para 0S mais novos
e mais velhos).

Da mesma forma, a populacdo escolar é compartimentada, agrupada e distribuida sob as
férmulas aritméticas que compdem a secao escolar: o agrupamento de alunos de mesma idade
e conhecimentos similares, que agora ficam a cargo de um Unico docente, em um espaco
principal designado (sala de aula), ao longo do ano letivo, e a quem sera proposta uma oferta
Unica e comum de atividades, que envolvera o contacto com outros docentes e o transito por
outros espacos escolares. Esse modelo de secdo é aquele que persiste e ainda resiste as
iniciativas explicitas de novas formas de agrupamento, como as propostas nos programas de
ampliacdo da jornada (Tempo Integral e Jornada ampliada).

O confinamento da infancia requer que a proximidade entre as pessoas e sua mobilidade
sejam reguladas. O confinamento dentro da instituicdo se repete no interior dos espagos mais
pequenos, como a sala de aula. A circulagdo dos alunos € controlada, sujeita a autorizagdes.
A disposicédo das pessoas e objetos na sala de aula estabelece uma distancia 6tima entre 0s
corpos e promove a quietude, o sedentarismo (Antelo, 2007) como condicdo para a
aprendizagem.

Outra operagdo associada é a subtracdo ou suspensao da responsabilidade parental no tempo-
espaco escolar e a transferéncia desta para os educadores de adultos. Conclui-se que 0 espago
escolar esta sujeito a fortes regulamentacdes sobre os comportamentos que criangas e adultos
podem desenvolver. Regulamentagfes orientadas por uma fungdo de cuidado, entendida
como o esforgo para que as criangas estejam sempre na presenca, sob o olhar, de um adulto,
forma que garantisse a sua seguranca, ao nivel da manutencao fisica, emocional e social, e a
prevencado e antecipagdo dos danos que a interacdo em grande nimero pode gerar.

Por fim, o tempo que as criangas passam na escola é progressivamente ampliado: mais horas,
mais dias, mais anos e avanga-se na preocupa¢do de maximizar o uso do tempo atribuido



(OCDE; 2017, Veleda, 2003), eliminando as causas de perda de dias letivos, regulando o
tempo de lazer, etc.

O dispositivo escolar implica também na producdo de um espago-tempo comum, Unico e
diferenciado de outras tempo-espacialidades contemporéneas da infancia. Nele, as
atividades escolares sdo sincronizadas, incluindo ensino e aprendizagem, mas também
descanso, alimentacdo, etc. Isso pressupde a pretensdo de combinar sensibilidade e
compromisso: todos devem comparecer, relaxar, comer, brincar ao mesmo tempo. Também
se estabelece um tempo padronizado e repetitivo, que configura “diretrizes padronizadas de
referéncia” (Elias, 1989, p.19) tanto para o ensino quanto para a aprendizagem. A analise da
cronologia da aprendizagem escolar, sua caracterizagdo como monocromatica, ou seja, que
segue um ritmo igual para todos, foi repetidamente alertada e analisada por Terigi (2010).
Essas diretrizes padronizadas de referéncia para o ensino e a aprendizagem articulam-se e
subordinam-se a outros motivos de relevancia politica, higiénica, empresarial e,
fundamentalmente, a disponibilidade de recursos humanos e a gestdo do trabalho docente.
Como ja observamos em Vercellino (2013a), as instituicbes de ensino e 0 sistema
educacional em geral constituem um 6timo ambiente de trabalho e tanto os calendarios
escolares quanto as grades que organizam o tempo nas instituicdes analisadas mostram toda
uma engenharia para a gestdo desse tempo, que se realiza de acordo com o recurso humano
disponivel: nimero de oficinas permitidas pela norma, nimero de professores especiais que
a escola possui, carga horaria para cada um deles. Nos ultimos tempos, a insisténcia é em
expandir e diversificar essas condi¢des de aprendizagem, tornando-as objeto de reflexao,
analise e eventual manipulacdo na concep¢do dos chamados outros tempos e espacos
escolares. Desse modo, invadem os documentos gerados pelas diferentes jurisdigdes
educacionais e nas palavras das préprias instituicdes no¢es como "trajetdrias escolares",
fazendo com que 0s processos historicamente conotados como fracasso escolar deixem de se
concentrar em determinados déficits dos sujeitos e olhar para os processos escolares e as
caracteristicas centrais da escolarizacdo. As propostas para ampliacdo da jornada escolar
serdo baseadas nesta recomendacdo para revisar criticamente 0s arranjos temporais e
espaciais da escolaridade, com pouco sucesso.

Por fim, o ultimo arranjo que identificamos no dispositivo escolar é a producéo de um tipo
especifico de aprendizagem, a aprendizagem escolar. 1sso pressupfe a selecdo e
classificacdo (com instrumentos diversos: leis, prescricbes curriculares, programas de
promogéo de determinados contetdos, etc.) do conjunto de enunciados e evidéncias que
constituem o conhecimento de cada época. Em seguida, a transformacdo do conhecimento
em conhecimento para ensinar, 0 que implica sua textualizacdo, objetificagdo e
autonomizacao. Assim mesmo, a delimitacdo de um minimum com énfase na letro escritura
e calculo. A isso se soma a organizagdo do ensino e da aprendizagem por disciplinas
escolares, que envolve a combinacdo de uma forma de agrupamento de saberes com a
alocacao de um tempo fixo e padronizado para determinada aprendizagem e a determinacéo
do recurso humano responsavel pelo ensino e de um espaco material para ele (sala de aula,
laboratdrio, sala de artes, SUM, etc.).



O sequenciamento do conhecimento e o estabelecimento de parametros da velocidade
assumida para o seu ensino e aprendizagem. Isso se adjunta as pautas normalizadas de
referéncia de ensino e aprendizagem, j& desenvolvidas. Com auxilio dessas pautas podem
corroborar-se de forma indireta os fendbmenos ndo diretamente comparaveis, como
aprendizagem singular.

O caréater performativo da relagdo com o saber

Dar conta da performatividade do dispositivo escolar de relacdo do aluno com o saber, exigiu
como terceiro e Ultimo objetivo especifico, descrever como o sistema de préaticas e as
dindmicas - ja analisadas - geraram nos casos em estudo convencbes e performances
normatizadas em relacdo a oferta de saber, as atividades cognitivas e aos enredos
intersubjetivos e intergeracionais em que se (re) configuram.

Para responder a este objetivo, foram fundamentais as observacGes das jornadas escolares e
os dados que as narrativas dos balancos de saber aportaram em relacéo a saberes, pessoas e
lugares considerados relevantes para os alunos.

A andlise permitiu perceber como o sistema de préaticas que descrevemos se caracteriza por
ser repetitivo e repetivel, caracteristicas que também o tornam inteligivel. Tem uma histéria
e um significado sedimentado, por isso adquire peso, forga e valor suficiente para produzir
efeitos. J& a partir de Butler (2002) notamos que o efeito performativo € sustentado em uma
performance constante, em uma atuacao repetivel; ndo se trata de cumprir as convencdes que
se tornaram normas mais ou menos formais, mas de agir de acordo com elas.

A partir da heuristica da relacdo do aluno com o saber, encontramos evidéncias de que 0s
arranjos estratégicos que compdem o dispositivo escolar operam na trama relacional em que
ocorre a oferta de saberes, ndo s6 hierarquizando e transformando-o, mas também exigindo
determinadas atividades cognitivas para sua aquisicdo e disposi¢do da producdo de um si
mesmo em relacgéo a eles. A seguir, vamos desenvolver cada um desses aspectos.

Identificamos que as tramas intersubjetivas, intergeracionais e relacionais da relagdo com o
saber no ambiente escolar se tecem e sustentam em trés configuracdes de performances,
entendidas como um conjunto de convencdes que se tornam gestos, ditos e acdes de alunos
e professores:

a) Configuracéo de performances de trabalhos escolares: trata-se das performances ligadas
aos conteudos, temas, atividades que sdo abordadas em cada aula. Produzem como formas
repetidas de acdo em relacdo ao ensino e a aprendizagem: a demonstracao, a fala, o slogan e
a pergunta no caso do professor e a escuta, o olhar, a escrita, a leitura e a resposta por parte
do(a)-aluno(a).

b) Configuracdo de performances da civilidade escolar: refere-se aos comportamentos
esperados, modelados e especificos dentro do ambiente escolar e de acordo com 0s seus
regulamentos, ndo necessariamente vinculados ao ‘conteudo’ escolar. Surge assim a agdo



docente que visa canalizar comportamentos, pessoas e também objetos (configuracéo de sala
de aula), em consonéncia com as formas escolares de resolucéo de conflitos. O(a) aluno(a),
por sua vez, deve cumprir essas normas, agir sobre elas, apropriar-se delas e até zelar pelo
seu cumprimento.

c) Configuragdo de desempenhos da diferenca geracional: engloba acfes, tipicas da
condicdo diferencial de ser adulto e crianca. Nelas, os primeiros fornecem objetos e bens
escolares, sao fiadores da seguranca, do bem-estar e do cuidado das criancas e produzem
opiniBes que significam o que a crianca faz e €. Estes Ultimos jogam, atacam-se e procuram
agradar ao adulto.

No cotidiano da sala de aula, eles aparecem juntas, justapostos. Os desempenhos dos
trabalhos escolares competem em empenho e intensidade com os desempenhos ligados a
“civilidade escolar”. Da mesma forma, grande parte das praticas escolares sustentadas por
adultos referem-se a regulagdo das performances infantis, eles procuram controlar o que pulsa
e 0 que ndo cabe (brincadeira, agressividade, movimento) no trabalho ou a civilidade escolar.
Da mesma forma, nas performances ligadas a diferenca geracional, produz-se certa economia
amorosa que dinamiza as demais configuragdes das performances e se expressa na insisténcia
das criangas em oferecer ou negar seu trabalho ao adulto e no ajustamento ou ndo. aos
regulamentos da escola numa provocacao ao olhar e a palavra do adulto, que ndo para de
emitir opinides que retribuam o qudo agradavel foi a producdo ou comportamento do(a)
alun(a).

Além disso, essas performances convergem como marco de possibilidade, com maior ou
menor énfase, as estratégias que compdem o nucleo duro do dispositivo e aquelas que se
apresentam como recheio estratégico. Assim, a configuracao das préaticas de trabalho escolar
é fortemente condicionada pelas estratégias vinculadas a producdo daquele tipo particular de
aprendizagem que € o escolar; as da civilidade, pelas regulacfes que surgem da construcdo
de um espaco-tempo comum e as relacionadas com a diferenca geracional encontram
maiores referéncias e substratos no afastamento e fechamento temporério da infancia e na
atribuicdo da responsabilidade do cuidado nos adultos da escola.

Em cada configuracdo de performances se dispde o contato com determinados saberes, se
demandam determinadas atividades cognitivas e promovem-se determinadas formas de
relacionamento consigo mesmo e com os outros. Um achado dessa investigagéo tem sido a
convergéncia entre as convencles e performances que sobre essas questfes insistem no
sistema de praticas escolares e os saberes, atividades cognitivas e formas de relagdo com
consigo mesmo que os(as) alunos(as) consideram relevantes.

A oferta dos objetos de saber

Observamos que uma das operacfes fundamentais do dispositivo € selecionar um minimum
de conhecimentos para ensinar. Essa sele¢cao ocorre em VAarios niveis concéntricos: primeiro
lugar, as burocracias estaduais e setores académicos e sociais disputam esse minimo



recorrendo a diversos instrumentos, como leis, documentos curriculares, estabelecimento de
conteidos basicos ou aprendizagem prioritéaria, programas de financiamento que promovem
alguns deles, entre eles os projetos de ampliacdo da jornada (Leitura, Ciéncias, Matematica,
Arte, etc.).

Agora, ao nivel das micro relagdes promovidas pelo dispositivo, nas performances que se
sustentam no dia a dia e que pudemos relevar com as observacgdes, sdo produzidas outras
praticas de selecdo e hierarquizacdo em ato, se define o que é digno de ser conhecido e
aprendido e quais ndo. Cada configuracdo de performances oferece diferentes objetos de
saber, de carater também dissimilar. Assim, 0s objetos de saber priorizados nas realizagdes
do trabalho escolar sdo a letro escritura e o calculo; as convenc@es e gestos da civilidade
escolar que colocam em circulacdo saberes proprios do vinculo fraterno e da relacdo com a
autoridade e o marco das praticas da diferenca geracional séo uma oportunidade para produzir
conhecimento de si mesmo.

A transformacdo dos saberes em conhecimento escolar, em objetos a serem ensinados
(Chevallard, 1991), também supde em primeiro lugar sua objetivacdo, textualizacdo nos
desenhos curriculares, nos PEI e no PCI, na forma de enunciados descontextualizados,
aparentemente autbnomos, com sentido e valor por si préprios e como tais e organizados -
agregados na forma de disciplinas escolares. As prescrigdes normativas e as discussoes
académicas admitem que esse saber escolar é multiplo, diverso e que sua transmissdo e
apropriacdo é complexa (dai o esforco de gerar tipologias que deem conta dessa diversidade
e ordenamentos sofisticados dos mesmos que alertam que s6 podem ser ensinados e
aprendidos em processos longos e recursivos, dificeis de programar).

Agora, as trés configuracdes de performances lhe dao outras transmutacdes.

Assim, observamos que, no trabalho escolar, o saber - tornar-se conhecimento - surge, por
disciplina, mas agora entendido ndo apenas como um ordenamento epistémico, mas também
como uma forma organizacional, temporal e de recurso humano. Da mesma forma, é
tematizado, o que implica niveis mais elevados de autonomizacdo e atomizagdo do amplo
campo de saberes e descontextualizado do quadro social e cientifico em que se produz.

O conhecimento escolar também é consignado. Esta modalidade de apresentagdo do saber
promove um modo de ralagdo com o mesmo de forma de técnica, isto supBe a sua
metamorfose numa sequéncia de acOes a realizar, sob condigdes pautadas e com um resultado
que se antecipa e que serve de padrdo para a avaliacdo-verificacdo das aprendizagens,
entendida como a resolucdo correta deste slogan. Em geral, essas atividades se resolvem
individualmente e com uma producdo que se materializa em um produto escrito.

Os saberes tipicos da civilidade escolar, aqueles necessarios para conviver com 0s outros no
espago publico, para adquirir “a capacidade de regular as proximidades, dosar os desprezos,
[adquirir] a moderacdo, os modos [...] e a dose minima de auto coercdo exigida para viver
com ¢ entre outros ”(Antelo, 2007, p.69), esses saberes se transmitem em situagao e em ato.
Trata-se de dominar uma relagéo, a relagdo com os pares e com a autoridade, portanto o
produto da aprendizagem néo pode ser desarticulado da relacdo em situacao (Charlot, 2008).



Porém, no corpus documental e nas observacfes, registramos mdaltiplos enunciados -
geralmente normativos - de conteido ético-politico, sobre a boa conduta e o relacionamento
com outros sujeitos. A instituicdo escolar tenta transformar o conhecimento relacional em
conhecimento do objeto. Nos momentos comunitarios, nas aulas propriamente ditas, nas
oficinas, o saber objeto relacional surge como um saber privilegiado: grande parte do tempo
escolar é dedicado a enunciar, nomear e prescrever o modo de habitar o cenério escolar:
quieto, no siléncio, sem correr, sem gritar, sentar, sem boné, respeitar o corpo docente, etc.
E um conhecimento objeto ndo planejado, mas que funciona como condigdo preparatéria para
o trabalho escolar. Porém, a apropriacdo de tais enunciados ndo equivale, necessariamente,
ao aprendizado da propria relacdo, em situacao e em ato.

Nessa mesma condi¢cdo, surgem os saberes relativos ao ser crianca e adulto, embora no
ambiente escolar estes adquiram um valor paradoxal: parece que a apropriacao dos saberes
que circulam nas atuac@es do trabalho e da civilidade escolar requer a renuncia de algumas
préprias da infancia, a0 mesmo tempo que essas atuaces sdo sustentadas apenas em uma
condicdo de infancia: a sujeicdo ao outro. Ou seja, auxiliar o desejo que se decifra no adulto,
posicdo indesculpével da infancia, requer a rentincia temporaria ao brincar e o impulso sadico
para com 0s outros, também premente.

Isso explica porque os(as) alunos(as), quando consultados sobre suas aprendizagens
relevantes, quando se referem aos escolares, em primeiro lugar, atribuem a leitura, em
segundo lugar, aos lacos fraternos com os pares / companheiros e aqueles relacionados com
a obediéncia a autoridade, para depois evocar as operacdes elementares do calculo.

Atividades cognitivas

A heuristica da relacdo com o saber de Charlot (2008a) enfoca o tipo de atividade que o aluno
desenvolve ao aprender, sinalizando que, diante de diferentes objetos, atividades,
dispositivos relacionais, “o individuo que 'aprende' ndo faz o mesmo, a aprendizagem néo
passa pelos mesmos processos” (Charlot, 2008, pp. 109). No Capitulo V, a partir das
observagdes em sala de aula e dos balancos de saber, encontramos as atividades cognitivas
promovidas pelo sistema de praticas escolares e aquelas que os(as) alunos atribuem mais
relevancia.

As préticas ligadas a civilidade escolar e a diferenca geracional sdo areas que exigem, como
figura de aprendizagem, dominar relages em situagdo: a relagdo com o semelhante, com o
par, com a autoridade, com o adulto e consigo mesmo, enquanto aluno(a), enquanto
menino(a).

Nessas configuracdes de performances, aprender significa dominar a relagdo com o0s outros
em situacdo. Aprende-se uma certa forma de habitar a escola e seus espacos, de se relacionar
com os adultos de uma forma diferente da de seus pares; trata-se de dominar a relagéo de si
consigo mesmo, a relacdo de si com 0s outros e a relagdo consigo mesmo através da relacéo
com 0S outros e vice-versa.



Charlot (2008a), denomina esse processo epistémico de distanciamento - regulacédo. O sujeito
epistémico esta aqui claramente comprometido por “sentimentos € emogdes em situacio e
em ato, isto é, para evitar introduzir o inapreensivel, o sujeito como um sistema de
comportamentos relacionais, como um conjunto de processos psiquicos postos em pratica,
nas relagdes com outros e consigo mesmo (Charlot, 2008a, p.116).

O produto da aprendizagem nédo pode ser automatizado, desvinculado da relagcdo em situacéo,
porém, todo discurso ético-moral e civico-politico (que permeia fortemente o campo
educacional) supde um esforco para anunciar, a partir de uma postura reflexiva, aquele
dominio relacional na forma de principios, de regras.

As performances préprias do trabalho escolar, por sua parte, dispdem principalmente de
dominar a atividade de responder a instrucGes estabelecidas atreladas, fundamentalmente, a
letro escritura e aos calculos matematicos. Os(as) alunos(as) parecem dominar de forma
pertinente esse tipo de atividades. Ora, neste tipo de atividade, ao ler, ao escrever, ao resolver
um célculo, existe um eu reflexivo, mas fundamentalmente, se trata de “um eu tomado em
situacdo, um eu que € corpo, percepgdes, sistema de atos em um mundo correlacionado com
seus atos ”(Charlot, 2008a, p.113).

Charlot (2008a) chama a imbricacdo do eu em situacdo ao processo epistémico em que
aprender é dominar uma atividade realizada no mundo. E nos alerta sobre o quao complexo
€ gerar um saber reflexivo sobre essas atividades. “Quanto mais a atividade esta sujeita a
mini varia¢Oes da situacdo, mais ela se inscreve no corpo e mais dificil sera dar conta dela
integralmente na forma de enunciados” (Charlot, 2008a, p. 113). Em nivel escolar, ha um
esforco de desenvolver um discurso e uma acao pré-estabelecida sobre como se resolve esse
calculo, como devo gerar essa producdo escrita, sendo a forma discursiva e pratica
privilegiada, como ja descrevemos, o slogan. E um discurso e uma ago técnica sobre o saber,
passos a seguir, com um produto pré-estabelecido.

A preeminéncia desta demanda de dominar atividades-a¢éo se percebe mais ainda nos novos
espacos curriculares (oficinas). Ai parece que determinados saberes (musica, artes plasticas)
ou determinados espacos (0 laboratorio) dispdem de fazer destituidos de conceptualizagédo
ou consequente reflexao.

H& uma diminuicdo na demanda por processos epistémicos de objetificagdo-denominacgao
(Charlot, 2008a), aqueles que constituem, no mesmo movimento, um saber-objeto de e um
sujeito consciente de ter se apropriado de tal conhecimento. O saber aparece entdo como um
existente em si mesmo, em um universo de saberes diferente do mundo da acdo, das
percepcOes, das emog0es. (Charlot, 2008a, pp. 111-112),

Um saber que na cultura ocidental é fundamentalmente escrito, textualizado (Chevallard,
1991) e para o qual outros tedricos da relagdo com o saber, como Beillerot et al. (1998)

chamara de ‘conhecimento’, "discursos denotativos ... externos para um sujeito ... algo dado
(possivel), algo conhecido™ (Beillerot, et al., 1998, p. 66).



O saber enquanto saber-objeto é o que nas concepg¢des comuns € entendido como conjuntos
de conhecimentos. Estes sdo “inventariados, classificados, acumulados, encontram-Se Nnos
livros ou nas bases de dados. Os verbos que se usam para falar de conhecimento séo da ordem
de ter: alguém possui, adquire, possui este ou aquele saber” (Beillerot et al., 1998, p. 31).
Nos casos estudados, ora circula em xerox, ora esta escrito no quadro (como afirmacao ou
regra), em um dos grupos apareceu em livro didatico (manual escolar), também é notado nas
fotos que decoram as paredes.

Esse impacto das configuracdes de performances nas demandas das atividades cognitivas, ou
seja, na performatividade do dispositivo escolar das figuras de aprendizagem, explica que
nos balancos de saber os(as) alunos(as) ddo um valor residual a apropriacdo. de objetos de
saber. Quando o fazem, se reproduz a forma de enuncia¢do como disciplinas escolares e / ou
como temas dentro delas, que respondem as caracteristicas adquiridas pela aprendizagem e
pelo trabalho escolar e que desenvolvemos nos capitulos anteriores.

A producéo de identidade

A literatura alerta que o efeito de acGes repetidas substancia e naturaliza caracteristicas
subjetivas. Assim, um denominador comum, uma continuidade no funcionamento do
dispositivo tem sido que ele supde e promove um sentido para a infancia, o que a infancia
deveria ser: a infancia argentina frente a nova mentalidade da proto-nocdo, a infancia
disciplinada do periodos de facto, a infancia que evitara futuros autoritarismos na volta da
democracia, a infancia que o capitalismo tardio requer em tempos de globalizacao.

Desde as suas origens, esta operacdo estabelece um padrdo que permite avaliar eventuais
desvios ou insuficiéncias no decurso do plano que liga as geracdes mais novas “ao feliz
amanha da patria” (Zapiola, 2009, p. 72). Os sujeitos que fogem da operagdo séo rapidamente
identificados: € um grupo muito heterogéneo, mas uniformemente alheio aos padrdes de
comportamento, movimento no espa¢o, educacdo, trabalho, sexualidade e familia e
socializacdo extrafamiliar que o bebé deve fazer (Carli, 2006; Rios, Talak, 1999; Zapiola,
2009).

Ora, esta tese permitiu O que? como nos casos em estudo configura-se a si mesmo, como
o dispositivo escolar constitui uma crianca, aprendiz, aluno(a), e o faz em diferentes
configuracdes de performances, que operam justapostas, tensionadas e / ou complementares.
Ou seja, como a escola produz identidade, mas ndo de forma monolitica, mas madltipla.
Assim, o trabalho escolar gera um si mesmo como aluno e professor, ndo s6 propde o que €
valido ser aprendido e o que ndo é, mas também canaliza as atividades cognitivas (Charlot,
2008a) que devem ser colocadas em jogo, enquadra o trabalho de pensamento (Beillerot et
al., 1998), o sujeita a sua particular formacdo epistemoldgica da qual passa a fazer parte
(Chevalard, 1986). Nesta pesquisa notamos que se promove a aprender ouvindo, observando,
lendo e escrevendo para responder a agdo prevista na pauta. A explicacdo, o mostrar como
se faz, 0 enquadrar o fazer, o verificar se tem se aprendido € o que é/faz o professor.



A configuracdo de performances préprias da civilidade escolar reitera o desempenho de um
determinado papel de alunos e docentes. Nos capitulos anteriores, vimos como o oficio do
aluno (ja descrito por Perrenoud, 1986, entre outros) envolve assumir uma certa sensibilidade
e vontade de agir de acordo com certos padrdes estéticos, éticos e politicos. O espaco escolar
estd impregnado (o corpus de textos institucionais documenta sua importancia, as
observacgdes em sala de aula mostram a intensidade dessas a¢des, 0s equilibrios de saber sua
relevancia como aprendizagem para os alunos) de mdultiplas convencdes e atuacBes que
promovem uma experiéncia de si excepcional para as criangas, o de tornar-se cidad&o escolar,
vinculado a outros nessa condi¢do, a um certo exercicio de autoridade e a adotar certas formas
de resolucdo de conflitos que advém do encontro e convivéncia no espaco publico.

Por fim, a configuracdo das praticas em torno da diferenca geracional atualiza nesse cenario
as posicoes de adultos e criancas. As observacdes do cotidiano escolar mostram como o
drama edipiano, no plano das questfes existenciais sobre o Outro e seu desejo e a economia
libidinal posta em jogo, é reativado e reatualizado. A condicdo de crianca opera no impulso
que leva a ndo ser capaz de deixar de oferecer ou subtrair a propria producdo do olhar do
professor ou de outros adultos (até mesmo do observador); na adequagéo ou inadequacéo do
ideal de estudante, na insisténcia em habitar aquele espaco de fantasia que € o jogo; na
complexidade de resolver a relacdo especular com o proximo.

O adulto, mas também a coletividade, supde uma oportunidade de descentrar e desestabilizar
“o universo egologico do« eu »” (Barcena Orbe, 2000, p.09), promovem a experiéncia de
outra teia de significados, de outros (des) encontros , mais ou menos sadico, mais ou menos
alegre, com uma ordem simbolica particular -diferente da familia, da vizinhanca, etc.-, com
certos representantes dessa ordem, com semelhantes também sujeitos a ela, por derivacéo,
com a possibilidade ou néo por aprender e ser um bom cidad&o escolar.

Desse modo, o dispositivo escolar, essas praticas sem autor (Chartier, 1999) realizam a
dimensdo identitaria da relacdo com o saber ao orientar comportamentos e representagdes
comuns - no sentido de compartilhadas e comuns - quase naturalizadas que se configuram
em torno ao que é valido aprender e ao que néo €, que acdes sdo aquelas que correspondem
a realizar para esse fim, quem ensina, quando aprender, onde e com quem e as formas de
fazé-lo, sua dimensdo epistémica.

Finalizando

Esta comunicacdo se propos a aprofundar um aspecto pouco questionado nos estudos sobre
a relagdo com o saber, como o efeito performatico que o sistema de préaticas escolares exerce
sobre ele. Embora exista um forte consenso entre 0s pesquisadores que recorrem a essa n0gao
de que a relagdo de um sujeito com o saber se refere aos processos de apropriacao e recriacdo
de certas préticas sociais de saberes - com suas l6gicas de producao, validagéo e transmisséo
(Chevallard, 2003). E que as instituicdes educativas, com seus proprios reservatorios de
significados, logicas de funcionamento e demandas em relacdo ao sujeito propdem
(Chevallard, 1991) ou privilegiam (Beillerot et al., 1998; Charlot, 2008a) certas formas de



relacdo com o saber, ndo foram encontrados estudos que mostram como se configuram as
praticas sociais de saber tipicas da escola e, menos ainda, como se da essa dindmica
performativa e quais os efeitos que ela produz.

Quem tem dado mais énfase a esses processos de atuacéo da relagdo com o saber, em nossa
opinido, é Chevallard (1986, 1991, 2003, 2015), quem diferencia a relacdo privada com o
saber- a de um sujeito- da relacdo publica com saber - o das instituicdes - e enfatiza os
processos de manipulacao, trans ou deformacéo de saberes sabios ou originados na ciéncia,
quando se transformam em saberes a serem ensinados na escola. Embora proponha categorias
como "relacdo oficial com o saber” e "formacao epistemologica” para dar conta das formas
contingentes de vinculo com o saber que propdem as instituicdes educativas, enfatiza nas
transformactes do objeto de saber, antes que as praticas que as geram ou as atividades
cognitivas que exigem aos(as) alunos(as).

Nesse ponto, esta investigacdo concorda com sua caracterizacdo dos saberes escolares como
textualizados, desincretizados, des historicizado e descontextualizado. Outras caracteristicas
propostas por Chevallard (1991) e vinculadas as anteriores, podem ser consideradas, como é
o caso da sua “despersonaliza¢do”, pois também em nossos achados 0 saber “ndo se
[legitima] através do recurso a autoridade de um produtor, seja o que for ”’(Chevallard, 1991:
p, 18). Concordamos também que o texto do saber escolar se institui na norma do saber e do
que € 'saber' e possibilita o controle social dos saberes, ou seja, o controle regulado de sua
aquisicdo segundo procedimentos de verificacdo. A valorizacao da aprendizagem é registrada
na presenca ou auséncia de conhecimento; o erro é entendido como uma falta ou lacuna em
relacdo ao ‘cheio’ do texto. Como contribui¢do, em nossa investigacdo esse 'texto’ adquire a
forma de pauta e sua resolucdo. Ou seja, mais do que texto encontramos que o saber escolar
surge como uma acao técnica, corporizado em um plano de acdo (ditado pelas diretrizes da
pauta que o designam), que busca uma intencdo sempre materializada em um produto, que
exige certo agenciamento por parte de o(a) aluno(a) - e supde um corpus de possibilidades
definidas a priori dentro do qual adquire sentido.

Por fim, a escola de antropologia didatica aponta o carater progressivo da mesma forma
temos encontrado, acrescentando que a dita "progressividade” também se constitui em uma
norma de progressao no conhecimento e fundamenta uma certa teoria da aprendizagem que
a concebe como equivalente ao progresso e sequéncia e que possibilita a programabilidade
de sua aquisicdo (Chevallard, 1991). Agora, nossa investigacdo permite-nos tornar visivel a
heterogeneidade de elementos que interagem e compdem a formacao epistemologica escolar
e seu carater estratégico e dindmico. A andlise disposicional permitiu perceber como o
sistema de praticas escolares ndo s6 transmuta o saber sabio, mas também produz seu préprio
saber, com certa autonomia deste (aspecto trabalhado por Chervel, 2000 e Gvirtz et al, 2004).
Da mesma forma, a anélise das configuragdes da performances, com suas proprias propostas
de saberes e atividades cognitivas privilegiadas, restaura o carater eminentemente
praxiologico das formagdes epistemolodgicas institucionais, bem como a multiplicidade e
variedade de saberes que produz.



Tanto Chevallard (2015) quanto Charlot (2008a) enfatizardo o encontro problematico entre
as relagdes institucionais e pessoais com 0 saber, o primeiro, ou entre as figuras de
aprendizagem privilegiadas pelas instituicdes e nas quais os alunos estdo instalados, o
segundo. Em ambos os (des) encontros localizardo a producdo de problemas de aprendizagem
e 0 chamado fracasso escolar. Esta tese tem se concentrado neste problema, mas sim na
producdo de uma norma, padrdo ou modalidade padréo em torno da relacdo com o saber
escolar, em como as redes intersubjetivas e intergeracionais que o dispositivo escolar
configura, generalizam uma certa oferta de saberes e formas privilegiadas de apropriar-se
deles, tornam-nas naturais, Obvias e padrdo de aprendizagem. Por fim, os resultados
apresentados somam-se ao acervo que documenta como a relagdo com o saber possui uma
dimensdo identitaria, aspecto destacado com énfase desigual pelas trés escolas que
investigam a noc¢do e explicitamente nas investigacdes de Charlot (2008a).

Nossa pesquisa contribui para a compreensao de como essa identidade ndo € monolitica, mas
maultipla e surge de diferentes configuracdes praticas de performances, que por vezes entram
em tensdo entre si, embora sejam pressupostas. Ressaltamos na oferta que faz o escolar de
tracos identitarios para ser crianca, aprendiz e aluno. (esta frase no la entendi en la version
original- Hice una traduccion literal- tal vez puede decirse de otra forma)

O que ndo nos aprofundamos é como, em cada caso particular, aquela oferta que se sustenta
em um sistema de praticas se articula a um psiquismo individual, a cada historia singular.
Para tanto, é necessario explorar, com outros recursos metodoldgicos como o método clinico
critico, as vicissitudes da constituicao subjetiva. Assim, abre-se um problema de relacdo com
o0 saber que mobiliza os varios conceitos da psicanalise: identificacdo, transferéncia, desejo,
gozo, etc., que o CREF tdo bem desenvolveu (Beillerot et al, 1998, Hatchuel, 2009).

Essa pode ser a tarefa de outra investigacao.

Muito obrigada



