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RESUMO

Pesquisa bibliografica sobre o conceito de relacdo com o saber como base teérica para
constituicdo de uma sociologia do sujeito. Articula-se com pesquisas de Bernard Charlot
sobre o fracasso escolar, cujo ponto de partida tedrico-metodolégico exige a superacdo da
leitura negativa, ou seja, aquela analise em termos de falta, de caréncia: falta de
competéncias, falta de habilidades, falta de saberes. Nesse viés, a sociologia da reproducao,
de autores como Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, relaciona estatisticamente a origem
social e o desempenho escolar, que, em geral, se apresenta deficitario entre estudantes dos
meios populares. Porém, esta correlacdo estatistica ndo pode ser analisada em termo de causa.
A instituicdo escolar ndo € apenas espaco de diferenciacdo social. Constatam-se, também, 0s
chamados éxitos paradoxais: criancas pobres que obtém sucesso escolar e outras, de estratos
mais ricos, que fracassam na escola. Para Charlot, € necessario que desenvolvamos uma
leitura positiva do fracasso e do éxito escolar, superando o objetivismo das sociologias sem
sujeito (reprodutivismo). A teoria da relacdo com o saber (e com a escola) permite
compreender, através de metodologias qualitativas adequadas, como 0s proprios estudantes se
constroem como sujeitos a partir de relacdes de identidade, sentido, expectativas com relacao
a vida e ao futuro profissional. No mundo globalizado e informatizado, a escola vem
perdendo poder e for¢a como instituicdo socializadora, de sorte que, a partir da relacédo com o
saber, podemos identificar processos mobilizadores na escola e em relacéo a escola. Contudo,
observa-se que a sociologia do sujeito proposta por Charlot como uma espécie de sociologia
do éxito e do fracasso escolar — ou, ainda, como proposta de uma educacdo mobilizadora —
ndo pode levantar pretensdo de exclusividade nesse ramo de estudo. Outras propostas tedricas
como a sociologia da experiéncia escolar, de Francois Dubet, ou a sociologia do individuo,
de Bernard Lahire, trazem importantes contribuicdes para as novas condi¢bes e formas de
socializacdo intra e extraescolar em sociedades diferenciadas. O que hd em comum entre esses
autores é uma fixacdo pela microssociologia, que, em Charlot, conduz a um neomarxismo
(conforme ele mesmo se define) e, em Dubet e Lahire, leva-nos a um ecletismo pluralista e

multifacetado.

Palavras-chave: Fracasso escolar. Relacdo com o saber. Socializacdo escolar.

Reprodutivismo. Educacdo. Mobilizagéo.



ABSTRACT

Bibliographical research on the concept of relationship with knowledge as a theoretical basis
for the formation of a sociology of the subject, which is articulated in the polls Bernard
Charlot about school failure, whose theoretical and methodological point of departure requires
overcoming the negative reading, that analysis in terms of lack of lack: lack of skills, lack of
skills, lack of knowledge. This bias, the sociology of reproduction, by authors such as Pierre
Bourdieu and Jean-Claude Passeron, statistically related to social background and school
performance, which usually presents deficit among students of popular media. But this
statistical correlation canot be analyzed in terms of cause. The school is not only a space of
social differentiation. Realize, also called paradoxical success: poor children who get
academic success and other wealthier strata who fail in school. Charlot is necessary for us to
develop a positive reading failure and school success, surpassing the objectivism of sociology
without a subject (reproductivism). The theory of the relationship to knowledge (and school)
allows understanding, through appropriate qualitative methodologies, as students construct
themselves as subjects from relationships of identity, meaning, expectations about life and
future career. In the globalized and computerized world, the school is losing power and
strength as a socializing institution, so that from the relationship with knowledge we can
identify mobilizing processes in school and about school. However, it is observed that the
proposed subject of sociology by Charlot as a kind of sociology of success and failure in
school — or even as a proposal for a mobilizing education — canot raise claims of exclusivity in
that branch of study. Other theoretical proposals such as the sociology of school experience
Frangois Dubet or sociology of the individual Bernard Lahire make important contributions to
the new conditions and forms of intra- and extra-school socialization in diverse societies.
What's common between these authors is a fixation with microsociology, which Charlot leads
to neo-Marxism (as he defines himself), and Dubet Lahire and leads to a pluralistic and

multifaceted eclecticism.

Keywords: School failure. Relationship with knowledge. School socialization.

Reproductivism. Education. Mobilization.



2.1
211
212
2.2
2.3
24

3.1
3.2
3.21
3.2.2
3.2.3
3.3

4.1
4.2
4.3

SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt s s 9
A RECEPQAO DAS IDEIAS DE CHARLOT NO BRASIL: DA

PEDAGOGIA CRITICA ARELACAO COM O SABER .......cccoooovveeeeerereein. 19
Mistificacéo ideoldgica nas pedagogias tradicional € NOVa ..........c.ccoceverieireneennne 20
A pedagogia tradiCioNal .............cooiiiiiiii e 20
A PEAAGOGIA NMOVA ...ttt ettt ettt et e bbbttt ene bbb 24
A pedagogia ndo ideoldgica e 0s fins da eduCagao .........c..cevevvvrierireciiieeieieeieeas 28
O reprodutivismo, pedagogia critica e fracasso escolar no Brasil ........................ 30
Estado, sistema escolar e relago COmM 0 SADEY ........ccoovviriiiiiiciice e 43
A NOCAO DE RELACAO COM O SABER .....cooooveeeveeeeeneee e, 48
Relacdes com o aprender e relagdo com 0 Saber ........cccevv v 48
Os tipos de relagio Com 0 SADEY ......cc.ooiiiii i 53
REIACAO BPISTEMICA ...c.vivieieiie ettt e e see s 54
Relacéo de identidade COM 0 SADEK ........cccoveiieeieiice et 56
Relacdo social Com 0 SADEY ........cocii i e 57
Sujeito, desejo € MODIHZACAOD .......cccevveceee s 58
A MICROSSOCIOLOGIA DO FRACASSO ESCOLAR E A RELACAO

COM O SABER ...ttt ettt et ettt et e er s 65
A relacdo com o saber em meios populares (os Licées Professionnels) ................ 65
Fracasso escolar e relacdo com o saber no ensino fundamental do Brasil ........... 72
Microssociologia e fracasso escolar em Charlot, Dubet e Lahire ...........c...c.......... 80
CONCLUSAD ..ottt sttt e 88

REFERENCIAS ..ot e oot e e e e e et et eae e e ee et eeeese e seerer e sane s srerans 92



1 INTRODUCAO

O fracasso escolar ndo existe; 0 que existe s@o criancas em situacao de fracasso
escolar. Ao nos deparar com esta afirmacdo insolita de um renomado pesquisador francés,
somos tomados de imediato por certa indignacdo e curiosidade. A realidade das escolas
brasileiras, particularmente no que se refere ao ensino fundamental, esta longe de indicar o
oposto, a existéncia efetiva do que se poderia falar de sucesso escolar, haja vista que ainda
convivemos, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com
uma alta taxa de analfabetismo: 8,3% para populacdo acima de 15 anos de idade (ou 13
milhdes de pessoas, em numeros absolutos). Com relacdo aos analfabetos funcionais, o
percentual para esta mesma faixa etaria é de 17,8% (cerca de 27,8 milhGes de pessoas).*

O autor da afirmativa mencionada, o filosofo e socidlogo da educagédo Bernard
Charlot, nascido na Franca em 1944, radicou-se no Brasil no comego da década de 2000 e ja é
um “quase especialista” na educagdo e no sistema escolar brasileiro.? Ele ndo deixa de
reconhecer como real uma série de fendmenos que séo agrupados genericamente sob o rétulo
de fracasso escolar: repeténcia e evasdo escolar, déficits de socializacdo e insuficiéncias de
saberes e competéncias cognitivas, entre outros problemas socioeducacionais. O problema ¢
que o fracasso escolar se tornou um conceito polissémico e de grande efeito sdcio-mediético,
cujo objeto de estudo foi sendo pouco a pouco reificado, passando a ser visto como uma
espécie de doenca, um virus ou uma peste, que abate de fora para dentro as suas “vitimas” (os

estudantes indefesos). Para Charlot, é esse vago e indefinido objeto chamado fracasso escola

L IBGE. Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD). Rio de Janeiro, 2013.

2 Bernand Charlot nasceu em Paris em 1944. O pai, Adrien Charlot, foi operario da construcdo civil; a mae,
Jeanne Anfroy Charlot, estudou até os 12 anos de idade e trabalhou em um escritério. Deve-se a ela o estimulo
aos filhos para que ndo deixassem de frequentar a escola. Charlot passou a adolescéncia em um bairro popular
de Paris. O seu proprio caso de dedica¢do aos estudos pode ser visto como um daqueles improvaveis paradoxos
em que o estudante pobre obtém sucesso na escola e ndo reproduz a posicdo socioeducacional dos pais. Assim,
Charlot graduou-se em Filosofia em 1967. Em 1968, foi aprovado em concurso para professor de segundo grau
(Agrégation). Entre 1969 e 1973, exerceu a funcdo de professor assistente em Ciéncias da Educacdo na
Universidade de Tunis. Esta estada na capital da Tunisia se colocou como alternativa a prestacdo de servico
militar. De 1973 a 1987, foi responsavel pela disciplina Psicopedagogia na Ecole Normale (Le Mans), que é o
instituto francés de formacéo de professores. O 4pice de sua carreira docente na Franga ocorreu entre 1987 e
2003, como professor-pesquisador em Ciéncias da Educagio na Universidade Paris VIII. E neste periodo que
se acentuam os estudos de Charlot acerca da teoria da relagdo com o saber, tendo, inclusive, criado e dirigido
um grupo de pesquisa chamado Escol — Educagdo, Socializacdo e Coletividades Locais. Aposentado na Franca
como professor-emérito (2003), Charlot vinculou-se a uma equipe de pesquisa da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) como pesquisador do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPqg) em 2002. A partir de abril de 2006, tornou-se professor visitante na Universidade Federal de Sergipe
(UFSE). Bernard Charlot é casado com Veleida Anahi da Silva, professora desta Ultima universidade. Sobre
essas e outras informacdes bibliograficas de Bernard Charlot, Cf. GIOLO, Jaime. Bernard Charlot: a educagéo
mobilizadora. In: REGO, Teresa C. et al. Educacéo, escola e desigualdade. Petrépolis: Vozes, 2011. p. 27.
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que ndo existe. O que existe e deve ser pesquisado sdo situacdes, historias de fracasso escolar.
Em outros termos, o fracasso nao estd fora, mas dentro dos proprios estudantes, e é nesta
perspectiva que o problema deve ser analisado.

Assim, o fracasso escolar se torna um objeto de estudo inencontravel ou
inexistente sempre que procedemos a uma leitura negativa do problema, que € uma visdo
corriqueira, profundamente arraigada no senso comum, na midia e em muitos professores. E 0
modo mais comodo de analisar o problema.

O aluno fracassado passa a ser visto por aquilo que ele ndo é ou por aquilo que
ele ndo tem. Trata-se do discurso em termos de caréncias: falta de competéncias, falta de
habilidades, falta de saberes. Atribui-se a falta (um néo ser) a causa do fracasso escolar. Para
Charlot, isso ndo faz sentido, do ponto de vista epistemoldgico. O ndo ser ndo pode se
converter em objeto de estudo.

Em contrapartida, uma leitura positiva ira se concentrar sobre o que aconteceu ao
estudante, e ndo sobre o que o faltou. Essa maneira de ver contraria 0 senso comum. Quando
falamos em excluséo escolar, nada dizemos sobre o excluido. Uma leitura positiva avalia em

3

que situacdo se encontra o aluno “excluido”, onde ele estd, onde se acha “incluido”. Do
mesmo modo, quando falamos dos sem-terra ou dos sem-teto, nada dizemos sobre a situacéo
dessas pessoas, sobre a logica de vida delas, se nos aferramos a uma leitura negativa dos
mesmaos.

Assim, o fracasso escolar s existe como objeto efetivo de estudo a partir dessa
leitura positiva. Mas esta leitura, que ndo se trata de uma visao otimista ou acritica, ndo exclui
cabalmente certos achados daquela leitura negativa, quando procedida com sistematicidade e
rigor analitico. Este é o caso da sociologia da reproducdo, que tem em Pierre Bourdieu seu
melhor representante.

De acordo com esta vertente socioldgica, o fracasso escolar ndo existe por acaso
nem se trata de um fendmeno individual. A partir de rigorosa analise quantitativa de fluxos
escolares, de repeténcias e evasdes, constata-se que o fracasso escolar atinge, em maior grau,
alunos de meios populares. Porém, esta correlacdo estatistica entre classe social (pobreza) e
fracasso escolar ndo pode ser interpretada em termos de causa, mas como uma tendéncia, uma
prevaléncia. Interpretar em termos de causalidade essa relacdo é fazer uma extrapolacao
arbitraria dessa leitura negativa, convertendo-a em uma visao tipica do senso comum. O que

sociélogos como Bourdieu ressaltam é que o sistema escolar, antes de produzir o novo e



11

estabelecer igualdade de oportunidades para todos os estudantes, reproduz o velho e reitera,
de modo disfarcado, as desigualdades sociais.

Para Charlot, os achados da sociologia reprodutivista sdo corretos, mas
insuficientes. Que a escola reproduz e, de certo modo, “perpetua” as desigualdades sociais
constitui um fato inegavel; ndo apenas em paises como a Francga, mas, sobretudo, no Brasil.
N&o é de se estranhar o fato de que a incidéncia de analfabetismo seja maior entre pobres e
regides economicamente desfavorecidas. O que o reprodutivismo ndo explica é o fato de
muitos alunos oriundos de classes populares obterem éxito na escola, ao mesmo tempo em
gue outro contingente de classes sociais mais altas malogra nos estudos. Trata-se dos éxitos e
fracassos “paradoxais”.

E a partir de uma leitura positiva do fracasso e do sucesso escolar que podemos ir
alem do reprodutivismo, que peca por certo objetivismo, pela prevaléncia de metodologias
quantitativas e analises estatisticas. Por isso se considera a sociologia da reproducdo como
uma sociologia do objeto, das posi¢cdes e disposi¢Oes sociais. Para Charlot, a leitura positiva
constitui o ponto de partida para a constituicdo de uma sociologia do sujeito, que tem como
base estruturante o conceito de relacdo com o saber. SO assim o fracasso escolar se torna um
objeto de estudo inteligivel.®

Por um lado, temos um sujeito historica e socialmente determinado, resultado de
um triplice processo de hominizacao, socializacdo e singularizacdo, que ndo pode ser visto
como individuo isolado do neoliberalismo burgués. Por outro, temos um saber, que ndo se
coloca como um objeto estanque, mas como um conjunto de dados e informacdes articulado
em uma rede de sentido que, em ultima instancia, é sempre produto da humanidade
socializada. Assim, o saber, em si mesmo, constitui uma abstracdo. O que existe € a relacéo
com o saber, relacdo esta que, no caso da atividade discente, passa por uma mobilizacdo (mais
adiante explicitaremos este e outros conceitos), cuja forca e sentido definem o éxito ou o

fracasso escolar.

% Ao longo do presente trabalho, faremos uso do termo fracasso escolar sem aspas ou explicagdes redundantes,
mas sempre teremos em vista, salvo indicages contrérias, estas objectes de Charlot. Vale esclarecer, também,
que, apesar de as razdes mais profundas do fracasso escolar se situarem nos proprios alunos “fracassados”
enquanto sujeitos na relagdo com o saber e com a escola, ndo deixam de ser reais os fatos objetivos
relacionados ao baixo aproveitamento de grande parte dos estudantes brasileiros nas séries iniciais do ensino
basico. Temos, entdo, um processo, que ja € secular, de repeténcias, evasdes e analfabetismo para milhdes de
brasileiros que se excluem do sistema escolar para entrar no mercado de trabalho. Nas Gltimas décadas,
constata-se uma tendéncia de queda nos indices de analfabetismo e analfabetismo funcional, mas esse ainda se
mantém em elevados em numeros absolutos, como expressdo objetiva de um fenémeno que é também de
natureza subjetiva e qualitativa.
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Assim, a sociologia do sujeito que se articula a partir da leitura positiva e da teoria
da relagcdo com o saber representa uma verdadeira mudanca de paradigma nas analises acerca
do fracasso escolar. Nao por acaso a aceitagdo dessa leitura positiva constituiu-se no critério
béasico de entrada em um grupo de pesquisa fundado por Charlot em 1987, denominado Escol
— Educacéo, Socializagéo e Coletividades Locais, vinculado ao Departamento das Ciéncias da
Educacédo da Universidade Paris VIII.

N&do basta estabelecer uma correlagdo estatistica entre origem social e
desempenho escolar, é preciso também analisar este desempenho na perspectiva do proprio
sujeito (estudante), descortinando suas relacfes epistémicas, identitarias e socializantes com o
saber. Para isso, temos de nos valer de metodologias qualitativas, como entrevistas
semiestruturadas e memoriais que, desenvolvidos por Charlot, ficaram conhecidos como
balancos do saber, em que o aluno segue um roteiro previamente estabelecido e discorre
sobre coisas que o prdprio estudante aprendeu em casa, na rua e na escola, respondendo o qué,
com quem, a importancia desses aprendizados em sua vida e a expectativa que a escola o
suscita.

Como proposta teodrica dessa nova epistemologia e metodologia de pesquisa,
Charlot publicou, em 1997, o livro Da rela¢do com o saber: elementos para uma teoria, com
traducdo em portugués em 2000. Ao contrario do que sugere o subtitulo, esta obra ndo tem
nada de elementar. Trata-se de um livro curto (92 paginas), mas denso. O objetivo basico da
obra é explicitar, a partir desse conceito de relacdo com o saber, uma nova proposta
sociolégica, uma sociologia do sujeito, como alternativa a sociologia sem sujeito, que, de
Emile Durkheim a Bourdieu, tem dominado o campo das reflexdes sociologicas sobre
educacéo.

No entanto, ndo se trata de uma obra puramente sociologica. Como filosofo por
formacdo, Charlot faz referéncias explicitas ou implicitas a autores como René Descartes,
Immanuel Kant, Gaston Bachelard, entre outros. Que se pense nos conceitos de eu epistémico,
antropologia filoséfica e na propria relagdo com o saber, rigorosamente bachelardiana. Ha
também referéncias a psicanalistas (Jacques Lacan, Jacky Beillerot), psicopedagogos (Lev
Vygotsky, Jean Piaget), antropdlogos (Erving Goffman), socilogos (Emile Durkheim, Pierre
Bourdieu, Francois Dubet e Bernard Lahire) e marxistas (Lucien Séve, Henri Lefebvre), em
deliberada valorizacao do discurso e da pesquisa interdisciplinar.

Decerto que o carater ensaistico de Da relacdo com o saber, em que 0 autor

coloca inimeras questdes gque exigem aprofundamentos tedricos e empiricos, se explica pelo
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fato de que o texto foi escrito originariamente como introducdo tedrica a um relatorio de
pesquisa. Entretanto, o trabalho ganhou autonomia e se converteu em uma obra seminal
acerca do conceito que inspirou o livro de mesmo titulo.

Com relagdo a pesquisa citada, cujos levantamentos empiricos foram feitos em
meados dos anos 1990, essa ganhou o titulo de Le rapport au savoir en milieu populaire: une
recherche dans les lycées de banlieue e foi publicada em 1999, na Franga. Esta obra é
tipicamente socioldgica, ndo apenas pelo recorte geografico (concentrou-se em liceus
profissionalizantes do sublrbio de Paris), como também pelas dezenas de quadros e tabelas
postos em anexo como referenciais empiricos dos principais achados da pesquisa. Mais: Le
rapport au savoir en milieu populaire se insere em uma tendéncia marcante da sociologia
francesa contemporanea, que sdo 0s estudos microssociais (em detrimento de pesquisas
macrossociologicas), voltados para andlise de processos de subjetivacdo, socializagcdo e
representacdes individuais. Como veremos adiante, é nesta linha de pesquisa que se
enquadram soci6logos como Frangois Dubet e Bernard Lahire.

Né&o obstante o viés interdisciplinar e microssocial da teoria da relagdo com o
saber, Charlot se define como marxista. N&o se trata mais, para usarmos uma expressao do
proprio autor, do marxismo rigido (ou um marxismo doutrinario, se bem o interpretamos) —
que inspirou A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria
da educacao, publicado na Franga em 1976 e que, no Brasil, ja teve trés edi¢des (1979, 1986 e
2013) — mas um neomarxismo, que, nas palavras do préprio Charlot, leva em conta as ideias

de histéria, préaxis e contradicdo em Marx,

[...] o que ndo fizeram muitos da chamada tradicdo marxista, especialmente na
Europa do Leste. Sou neomarxista porque levanto o problema do sujeito e da
filosofia dos sistemas simbolico que nem Marx, nem 0 marxismo conseguiram
trabalhar satisfatoriamente. Somos sujeitos. Somos sujeitos historico-sociais, mas
Somos sujeitos.*

Polémicas a parte, tracamos como objetivo basico desta Dissertacdo realizar uma
pesquisa tedrica acerca do fracasso escolar em termos da relacdo com o saber em bases
socioldgicas, tendo como referéncia a obra de Bernard Charlot. Trata-se de trabalho de
revisao bibliogréfica.

Nossa opcdo por esta linha de pesquisa resultou de muitas mudancas e

reformulacdes no projeto original de pesquisa. Haviamos, inicialmente, optado por uma

4 CHARLOT, Bernard. Relacdo com o saber, formacdo de professores e globalizagdo: questfes para a
educacdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005, p. 15.
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pesquisa de campo ou um estudo de caso, que se enquadra em uma tradicdo tipicamente
socioldgica, com coleta de dados e uso de metodologias qualitativas, semelhantes as utilizadas
por Charlot, com entrevistas semiestruturadas e balangos do saber. No entanto, no universo de
nossa pesquisa — uma escola publica do ensino fundamental em que exercemos atividade
docente —, encontramos sérias dificuldades no acesso aos “sujeitos” (estudantes), que mantém
uma relacdo demasiadamente problematica com o saber e com a escola.

Premido pelo tempo, teriamos de desenvolver um longo trabalho de
convencimento sobre a ‘“relevancia social” da pesquisa, vencendo resisténcias de uns,
incompreensdes de outros, apesar do espirito colaborativo de poucos. Além disso, um
problema recorrente nesse tipo de pesquisa empirica, que podemos constatar em dezenas de
teses e dissertacOes inspiradas em Charlot, é que a teoria, muitas vezes, sO serve para
confirmar os “achados” praticos.

Em suma, nos definimos, finalmente, por uma abordagem mais teorica, mas sem
mudar o tema original da pesquisa, enfatizando o fato proposto pelo proprio Charlot (e
menosprezado por muitos intérpretes) de que a teoria da relacdo com o saber deve se
constituir como base de uma sociologia do sujeito — que se contrapde as sociologias sem
sujeito do reprodutivismo educacional. E escusado dizer que o viés sociolégico deste trabalho
relaciona-se com nossa graduacdo nesta area, onde adquirimos experiéncia e familiaridade
com muitos autores e ideias aqui comentados.

Para melhor apresentarmos o tema pesquisado, dividimos o presente trabalho em
trés capitulos. O primeiro deles intitula-se A recepcdo das ideias de Charlot no Brasil:
reprodutivismo, pedagogia critica e relacdo com o saber. Como 0 proprio titulo sugere,
buscamos contextualizar as ideias do pesquisador francés com o debate educacional acerca do
fracasso escolar que se desenvolvia no Brasil nos anos 1970. Iniciamos nossa exposi¢cdo com
um comentario do ja citado A mistificacdo pedagogica. Ainda que seja uma obra muito mais
filos6fica do que socioldgica, ela constitui uma das mais consequentes expressdes do
reprodutivismo educacional.

De acordo com Charlot, as pedagogias burguesas sdo mistificantes (e, como tal,
ideoldgicas) ao difundirem que a escola é um espaco de igualdade e equalizacdo social. As
pedagogias tradicional e nova, apesar de seus contrastantes ideais filoséficos, iludem e séo
ilusorias ao conceber a transformacédo social a partir da educacdo e moralizacdo de individuos

singulares. Como ndo questionam o status quo, terminam reproduzindo de modo ideoldgico
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(disfarcadamente) as desigualdades sociais que estdo por tras de estruturas socioecondémicas
iniquas.

Em conformidade com estas ideias, a sociologia da reproducéo de autores como
Louis Althusser, Christian Baudelot e Roger Establet, Samuel Bowles e Hebert Gintis e,
sobretudo, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron tiveram grande aceitagdo no Brasil, na
critica desmistificante a politica educacional do regime militar (1964-1985) e ao fracasso
escolar. Com a redemocratizacdo da sociedade brasileira, o reprodutivismo passa a ser
questionado como uma teoria critica que nao oferece alternativas concretas de luta no interior
do sistema escolar.

A ofensiva neoliberal que se dissemina no Brasil a partir de finais dos anos 1980
coloca na ordem do dia a “qualidade total” na educacdo. Apesar do elitismo e do carater
excludente das “politicas sociais” do neoliberalismo, 0 Brasil dd um salto nesse setor, ao
universalizar o acesso a escola fundamental. E neste contexto, no final dos anos 1990, que a
teoria da relagcdo com o saber de Charlot comeca a ser recepcionada no pais.

Na era da globalizacdo e da sociedade do conhecimento ndo se concebe que as
altas taxas de analfabetismo e semianalfabetismo sejam, de alguma forma, funcionais ao
sistema econdmico, constituam uma reproducdo de desigualdades sociais. Assim, a luta por
um ensino de qualidade passa ndo apenas por uma escola mais justa e democratica, mas
também pela necessidade de dar vez e voz aos estudantes, como efetivos sujeitos que se
relacionam com o saber a escola. E nessa relacdo, intensa, ténue ou problematica, que
penetramos no amago do fracasso e do sucesso escolar.

O segundo capitulo procura conceituar e discorrer de modo mais aprofundado
sobre as principais categorias que envolvem a proposta tedrica de relacdo com o saber, tais
como aprender e saber, eu epistémico e eu empirico, mobilizacdo, sujeito e subjetividade,
entre outros. Trata-se de um resumo de conceitos mais “abstratos” e “filosoficos”
desenvolvidos por Charlot.

Enfatizamos algumas ideias e colocamos em segundo plano outras que ndao nos
parecem relevantes em nossa abordagem socioldgica da teoria de Charlot sobre a relacdo com
o0 saber. Assim, iniciamos nossa exposicao distinguindo o saber e o aprender, em que este
altimo deve ser tomado como género e o primeiro como espécie, ou seja, 0 saber é o
conhecimento intelectual, mental, que adquirimos na escola pela mediacdo da linguagem.
Trata-se de uma forma particular do aprender, que envolve outras “figuras” e habilidades

praticas que adquirimos preferencialmente no processo de socializacdo familiar e
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extrafamiliar. No aprender e, de modo estrito, no saber, que é o tipo de aprendizado
valorizado pela escola, se constatam trés dimensdes chamadas de epistémica, identitaria e
social. Ndo ha prevaléncia de uma sobre outra. Quem aprende mobiliza as trés dimensdes.

Na relacdo epistémica, temos relagdes com um saber objeto, relagdes com uma
atividade executada pelo corpo e relagdes intersubjetivas. Nesta relacdo com o saber objeto,
temos objeto virtual (o “saber”), encarnado em objetos empiricos (livros), em que 0 processo
de conhecimento passa pela constituicdo de um eu epistémico (o eu da razéo, do intelecto)
diverso do eu empirico (o eu do cotidiano).

Na relacdo identitaria, o individuo se v& como sujeito imerso em uma relacédo de
saber e na relagdo social se da conta da sociabilidade que o é imanente. Assim, 0 sujeito que
mantém relacGes epistémicas, identitaria e social do saber ndo sdo apenas relacdes teoricas,
mas também praticas. O carater exitoso dessa relacdo — que, em ultima instancia, define o
sucesso ou fracasso escolar — depende da capacidade de mobilizacdo do aluno, que, para
Charlot, ndo deve ser confundido com motivagdo, um conceito meramente subjetivo que é
introduzido no aluno “de fora para dentro”. Na mobiliza¢do, 0 sujeito pde recursos em
movimento e, 0 que € mais importante, faz uso de si proprio como recurso.

O terceiro capitulo procura estabelecer uma sintese da discussao precedente nos
capitulos anteriores. De acordo com nossa interpretacdo, os elementos para uma teoria da
relacio com o saber em Charlot s6 ganha sentido e relevancia se articular-se como
desenvolvimento de uma sociologia do sujeito. Tal sociologia permite-nos superar, em
sentido dialético, como aufhebung (conserva, nega e eleva a nivel superior), a sociologia das
posicBes sociais de autores como Bourdieu e Passeron, a sociologia da subjetivacdo de
Frangois Dubet ou a sociologia dos individuos de Bernard Lahire.

A bem da verdade, Dubet e Lahire avancam em relacdo ao estruturalismo e
objetivismo de Bourdieu e Passeron. Entretanto, para Charlot, eles ainda ficam presos a uma
sociologia sem sujeito — no méaximo, passam de uma sociologia de posicdo para um
psiquismo de posicdo. Neste ultimo conceito, ainda temos o sujeito considerado em si, apesar
de estudos acerca do psiquismo nos revelarem importantes facetas do processo de
subjetivacdo, socializacdo e identidade do individuo na contemporaneidade.

Para esclarecer esse conceito, Charlot cita o exemplo do imigrante, que pode
manifestar orgulho, vergonha ou rancor acerca de sua condicdo. Assim, além da posicdo
social (imigrante), temos o0s psiquismos possiveis dessa posicdo (orgulho, vergonha ou

rancor). No entanto, uma sociologia do sujeito nao se contenta com um “olhar de fora” do
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sujeito, que deve ser estudado também como um conjunto de relagdes e processos. Como
exemplo de “aplicagdo pratica” dessa sociologia do sujeito que se relaciona com o saber e
com a escola, apresentamos algumas consideracdes sobre a ambiciosa obra de Charlot
intitulada Le rapport au savoir en milieu populaire.

Intitulado A microssociologia do fracasso escolar e a relacdo com o saber, o
terceiro capitulo retoma, em parte, as discussdes dos capitulos precedentes. Contudo, as
consideracGes mais genéricas e conceituais cedem lugar a analises mais concretas e empiricas,
ou seja, a partir de duas pesquisas de campo exemplares, avaliamos criticamente a “aplicacao”
pratica da teoria da relacdo com o saber em Le Rapport au savoir en milieu populaire e em
Repensando a escola.

O primeiro trabalho, como ja aludimos, constitui a classica pesquisa de Charlot
envolvendo estudantes de colléges e lycées de meios populares. O segundo constitui uma
pesquisa coletiva patrocinada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Ministério da Educacdo (MEC)/ Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), coordenada por Vera Ireland, cujos
fundamentos metodologicos basearam-se na teoria da relacdo com o saber de Charlot, que foi
também um de seu principais consultores.

A peculiaridade desse trabalho é que ele teve como publico-alvo criangas das
séries iniciais do ensino fundamental, enquanto Le rapport au savoir en milieu populaire se
voltou para adolescentes de nivel escolar equivalente ao segundo ciclo do ensino fundamental
e do ensino médio do Brasil. Porém, engquanto entre estudantes franceses o fracasso escolar
diz respeito a continuidade e conclusédo da educacdo basica, no caso brasileiro os alunos se
situam em um patamar inferior. Muito deles se colocam aquém de uma precondicéo basica em
qualquer relagdo com o saber, pois chegam ao 5° ano como analfabetos, sem o dominio da
leitura e da escrita. Nessas condigdes, a propria pesquisa se acha limitada, pois importantes
instrumentos qualitativos se tornam “inaplicaveis”, como os balangos do saber (que séo
memoriais descritivos).

A partir deste paradoxo, finalizamos o capitulo com algumas consideracdes
criticas acerca da teoria da relacdo com o saber em Charlot, que, ndo obstante os seus méritos
(como a nova postura metodoldgica a partir da leitura positiva do fracasso escolar), guarda
também aspectos problematicos, como a proposta incipiente de uma sociologia do sujeito.
Como adepto da microssociologia, Charlot se aproxima da sociologia da experiéncia (ou

subjetivacdo), de Francois Dubet, e da sociologia dos individuos, de Bernard Lahire. No
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entanto, as pesquisas desses autores acerca da escola e do fracasso escolar nem sempre
apresentam resultados convergentes em relacdo aos trabalhos do préprio Charlot, o que, na
verdade, contribui para enriquecer o debate.
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2 A RECEPCAO DAS IDEIAS DE CHARLOT NO BRASIL: DA PEDAGOGIA
CRITICA A RELACAO COM O SABER

Bernard Charlot vem sendo estudado, conhecido e divulgado no Brasil a partir da
traducdo de sua obra Da relagdo com o saber (2000), publicada originariamente na Franca,
em 1997. Este livro tem inspirado dezenas de monografias, dissertacfes e teses, que, a
despeito dos méritos individuais de cada trabalho, deixam-se, em geral, limitar por uma
abordagem acritica da obra, desconsiderando que esta relagdo com o saber, quando
relacionada ao sucesso e ao fracasso escolar, ocorre sempre em um contexto social e politico
historicamente determinado.

No presente capitulo, procederemos a uma contextualizacdo ampla da obra de
Charlot, dando especial atencdo a A mistificacdo pedagdgica, obra que, de um modo geral,
continua valida e um tanto esquecida, apesar do “marxismo rigido” de algumas de suas
formulagdes — para usarmos uma expressao autocritica do préprio autor. A importancia desse
livro é que ele pode ser lido (e assim o fizemos) como uma das expressdes mais consequentes
da sociologia da reproducéo, que, no Brasil, passou a ser conhecida e divulgada a partir das
obras de Louis Althusser, Christian Baudelot e Roger Establet, Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, Samuel Bowles e Herbert Gintis.

Foge aos nossos objetivos uma analise exaustiva destes autores e desta vertente
sociologica. Nosso interesse limitou-se a mostrar a recepcdo desses autores no Brasil, que,
inicialmente, foram assimilados ecleticamente com a teoria de matiz funcionalista da
“caréncia cultural”. Foram usados, ainda, como arma de denuncia contra o fracasso da politica
educacional da ditadura militar e, posteriormente, houve certo consenso em classifica-los com
a pecha de economicistas e deterministas.

No entanto, o fim da ditadura militar e a ofensiva da globalizacdo e do
neoliberalismo a partir dos anos 1990 colocaram novas contradi¢cdes, a0 mesmo tempo em
que intensificaram antigos problemas (como a repeténcia e a evasdo). De positivo se constata,
ao longo dessa década, que praticamente se universalizou 0 acesso ao ensino basico no Brasil,
ainda que o fracasso escolar e seus correlatos permanecam altos em ndmeros absolutos
(repeténcia, evasao, analfabetismo).

E nesse contexto que a teoria da relagdo com o saber ganha relevancia e sentido.
Se ha escola para todos, € licito questionar por que alguns alunos pobres de escolas publicas

fracassam e outros ndo (os chamados “éxitos paradoxais”). Para Charlot, é preciso passar de
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uma sociologia do objeto, das posi¢Oes e disposi¢cdes sociais (reprodutivismo), para uma
sociologia do sujeito, da relacdo com o saber, em que o fracasso escolar passa a ser visto “de
dentro”, na perspectiva do proprio estudante. Aqui se trata de uma relacdo dialética
(aufhebung), que nega, conserva e eleva a nivel superior. A relagdo com o saber ndo abstrai,
mas mantém os condicionamentos socioeconémicos do reprodutivismo, conforme veremos no
final deste capitulo, em que nos deteremos de modo particular as coletdneas da fase
“brasileira” de Charlot: Relacdo com o saber, formacéo de professores e globalizacdo (2005)

e Da relacdo com o saber e as praticas educativas (2013).

2.1 Mistificacdo ideoldgica nas pedagogias tradicional e nova

O livro A mistificacdo pedagogica trata, como indica o proprio subtitulo, de
realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria da educacdo. A mistificacdo, no caso, nao
se refere a pedagogia em si mesma, mas a certos tipos de discursos pedagogicos que fazem
apelo a uma “esséncia genérica” do homem, a uma “natureza humana” eterna ¢ imutavel,
abstraida da realidade historico-social — e que, precisamente por isto, se torna ideoldgica,
mistificadora. As pedagogias tradicional e nova, por mais gritantes que sejam suas diferencas,
tém em comum esta base a-historica. Uma pedagogia ndo ideologica, que Charlot contrapde
as duas primeiras, enfatiza a historicidade e sociabilidade inerente ao homem. Dela nos

ocuparemos no topico seguinte.

2.1.1 A pedagogia tradicional

A chamada pedagogia tradicional constitui uma elaboracdo politico-filosofica
milenar, remonta a Grécia classica. Seu mais legitimo representante seria Platdo. Na obra
Republica (I11), o filésofo grego tematiza o nascimento da sociedade politica a partir de um
processo “natural” de divisao do trabalho. Esta divisao nao ¢ pensada em termos estruturais,
mas como um problema ligado as capacidades individuais de cada um.

Na cidade (polis) platdnica, a divisdo do trabalho é sempre pensada como uma
relacdo de complementaridade entre as mais diversas atividades individuais. E necessaria uma
cultura pedagdgica que instaure uma justica na alma de cada habitante para que cada um
reconheca naturalmente o seu lugar. Para Charlot, instaura-se ai um vasto desvio cultural, em

que a pedagogia platdnica camufla ideologicamente as desigualdades sociais subjacentes a
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divisdo do trabalho: “na Cidade, somos artesdo, guarda ou filésofo, ndo porque as estruturas
sociais ndo-igualitarias o exigem, mas porque cada um recebeu uma educacao de acordo com
suas aptiddes naturais”. °

Esta reducdo do social ao individual originaria de Platdo é a base de toda
mistificacdo pedagdgica das teorias da educacdo no Ocidente. Oblitera-se a luta de classes, e
as desigualdades sociais sdo sempre postas como problemas que devem ser solucionados no
ambito individual. Conflitos sociais que devem ser resolvidos coletivamente ficam ocultos, de
sorte que eles “sdo transportados para lutas morais, internas a cada individuo; o homem ¢
responsavel pelo que é e a sociedade é desculpada; melhor ainda, a corrupcao individual é a
causa ultima do mal social”.®

O corolério deste reducionismo ideoldgico € uma série de mitos e postulados até
hoje fortemente arraigados em nossas escolas. Um desses mitos pode ser visto em uma
suposta neutralidade da pedagogia, que estaria acima de querelas sociais e politicas. Contudo,
a pedagogia ndo deixa de atuar sobre a sociedade, pois, do contrario, seria um discurso vazio,
sem eficacia social. Aqui se coloca a ideia de desvio educativo,’ que, para Charlot, justifica o
fato de que, para a pedagogia tradicional, uma educacdo supostamente verdadeira ndo entra
em contato direto com a realidade. As desigualdades sociais passam a ser vistas como
desigualdades culturais. Atuando obre o individuo, possibilitando-lhe uma evolugéo cultural,
a educacdo propiciaria 0 progresso social, a emergéncia de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

O desvio educativo estd em tomar o efeito pela causa. Estruturas sociais iniquas
ndo teriam realidade propria. “Sé o individuo existe verdadeiramente. Ele € a razdo ultima de
toda realidade social [...]. As lutas sociais sdo assim transportadas para perturbacfes pessoais,
de carater individual (mal-entendido) ou moral (egoismo, agressividade). A saude social
caracteriza-se pela unidade organica de individuos complementares que se esforcam por se
compreender e reconhecem a igual dignidade de todo ser humano”. 8

Mas o carater profundamente ideolégico da educacdo como desenvolvimento
cultural liga-se estreitamente a concepgdo de cultura como fendmeno religioso.® Em Plato, a

educacdo ainda apresenta componentes laicos, ligados aos valores civicos da cidade (polis). A

> CHARLOT, Bernard. A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria da
educacdo. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1983, p. 45.

® Ibid., p. 85.

7 Ibid., p. 38-39. Charlot toma de empréstimo este conceito de Jean Chateau, no livro La culture générale.

8 Ibid., p. 41.

® Ibid., p. 53.
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apropriacdo e disseminacdo da cultura greco-latina pela Igreja Catdlica ao longo da Idade
Média passaram por uma adaptagdo ao cristianismo (expurgo de “vestigios pagdos”) e certa
sacralizacdo do dominio cultural, que é definida a partir de modelos filos6ficos (metafisicos).
Assim, se forja um modelo ideal de homem posto como absoluto, uma esséncia humana que
paira acima da histéria, das contradiges sociais.

A educagdo passa a ser concebida como uma atualizagdo, um eterno
desabrochamento dessa esséncia genérica. Por mais corrompido que seja 0 homem, ele pode
reencontrar, pela educacdo, sua esséncia perdida. O tema da regeneracdo de loucos e
delinquentes, diz Charlot, é largamente explorado pela arte e apropriado pela pedagogia
tradicional, que traz para a educacéo a ideia religiosa de converséo, de reencontro do homem
consigo mesmo. Este reencontro é incessante, uma busca sem fim. Como a esséncia do
homem constitui um ideal, na pratica, inatingivel, e so ela constitui a verdadeira realidade
digna de ser ‘“ensinada”, a pedagogia tradicional realiza a perfeicdo o seu desiderato de
camuflagem ideoldgica das contradi¢fes sociais, que passam a ser vistas como mera aparéncia
da realidade.

Com isso, ocorre uma moralizacédo da educacdo, haja vista que todos os modelos
culturais veiculados no discurso pedagdgico tradicional possuem forte carga ética; so
indiretamente remetem a dimensdo social e politica. O conservadorismo dessa educacéo

moralizadora é exemplificado de modo claro por Charlot:

[...] o trabalhador deve ser sério, honesto, laborioso, consciencioso etc. O modelo de
trabalhador € elaborado por acumulagdo de qualidades morais sem que sejam
levadas em conta diretamente as rela¢des do trabalhador com seus parceiros sociais,
as estruturas econdmicas nas quais esse trabalho toma lugar e as lutas engajadas para
melhorar sua condicdo. Transportada para uma rede de relagbes morais entre
individuos, a sociedade €, de fato, dessocializada.

A maneira de Georg Lukécs, poderiamos dizer que ndo existe pedagogia
“inocente”. No caso da pedagogia tradicional, ela ¢ marcadamente ideologica, sobretudo pelo
fato de ndo apresentar-se como ideologia. Ha todo um sistema de considerac6es filosoficas,
postulados “humanistas”, que ganham uma aparente autonomia com relacdo as demandas
oriundas da divisdo do trabalho e da realidade soOcio-historica; realidade esta que ela
desvaloriza e ndo coloca como critério de verdade.

A forca ideoldgica da pedagogia tradicional, com suas premissas de reducdo do

social ao individual, moralismo de fundo religioso, pressuposicao metafisica de uma esséncia

10 CHARLOT, 1983, p. 80.
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a-historica e a-social, eterna e imutével, explica o fato de que ela tenha sido apropriada sem
grandes percalcos pela burguesia nascente. Por mais dréstica que tenha sido a ruptura do
antigo para o novo regime, do feudalismo para o capitalismo (como no caso da Revolucéo
Francesa), a pedagogia tradicional se manteve praticamente intacta em suas bases ideoldgicas.

Essa transi¢ao “pacifica” da pedagogia tradicional da Antiguidade e Idade Média
a Modernidade pode ser vista na emergéncia das escolas publicas (laicas) em substituicdo ao
ensino religioso. Vem de muito longe e perdura até os dias de hoje, por exemplo, a ideia do
ensino como vocacéo, apostolado; e do professor como modelo humano ideal. Nesse sentido,
a cultura, produzida ¢ difundida nas escolas, passa a ser “um dominio quase sagrado, no qual
homem celebra, através de ritos diversos, o culto da humanidade. A educacao cultural é
sempre um pouco uma educacdo cultural”.!! E o professor, no centro desse processo de
difuséo e producédo de cultura, mesmo inserido em um contexto de ensino publico e escolas
laicas, ndo deixa de exercer suas atividades como um “apostolado”, ironiza Charlot, com uma
forte vocacgdo para o martirio, como nos casos de Socrates e Galileu.

N&o € de hoje que o professor se tornou um profissional da contradicéo. Ele busca
formar, instruir; mas também conformar, adestrar. Na pedagogia tradicional, ele é um fiel
depositario das tradi¢cdes culturais, da ciéncia “oficial” presente no curriculo escolar; mas, ao
mesmo tempo, tem de estimular e buscar novas formas de saber.

Contudo, € na ideia de infancia que a pedagogia tradicional se revela
profundamente arcaica. Para Charlot, a pedagogia tradicional ndo é uma teoria da infancia,
mas uma teoria da cultura e de suas relacbes com a natureza humana. Por isso ela considera
sempre a crianca do ponto de vista do adulto. A pedagogia ndo existe em funcdo da educacéo
a partir da crianca. E o contrario: a crianca é que deve se adequar & educagdo como cultura.
Nessa inversdo de valores, as criancas foram rejeitadas socialmente mediante o fechamento
em escolas. Conforme Charlot, esse processo se dissemina a partir dos séculos XV e XVI.

Também aqui a pedagogia cumpre uma funcdo ideoldgica. Tudo se passa como se
a infancia ja ndo fosse, em si mesma, uma etapa de socializacdo da vida humana. A expulsao
das criancas da vida social adulta é mascarada mediante artificios morais (tratar-se-ia de ser
imperfeito, fraco, inocente etc.). E na escola, “longe” da sociedade, que ela deixara de ser

corruptivel. Para a pedagogia tradicional, diz Charlot,

[...] a natureza da crianca € originariamente corrompida e a tarefa da educagdo é
desenraizar essa selvageria natural que caracteriza a infancia [...]. Dentro de tal

11 CHARLOT, 1983, p. 54.
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Gtica, a educacdo se esforcara, antes de tudo, por disciplinar a crianca e inculcar-lhe
regras. N&o é por sadismo que a escola tradicional exige regras e imobilidade, que
faz colocar os alunos em filas e que concede tanta importancia ao aprendizado das
regras, inclusive ortogréficas e gramaticais. E porque se apdia [sic] sobre uma
pedagogia da disciplina, da anti-natureza. E, mais profundamente ainda, porque
considera a natureza da crianga originariamente corrompida.'2

Porém, a partir do século XVIII, se desenvolve uma nova imagem e consciéncia
da crianca. A infancia deixara de ser vista com algo profundamente negativo, um estado vil e
abjeto (Bérulle), a animalidade, selvageria (Santo Agostinho), a doenca (Aristoteles) ou a
loucura (Platdo). “Se a infancia € assim rebaixada”, ressalta Charlot, “¢ porque a humanidade

é idealizada: a infancia ¢ definida por oposi¢io a sabedoria e a santidade”.*®

2.1.2 A pedagogia nova

Com Jean-Jacques Rousseau, filosofo cujas ideias educacionais deram origem a
Pedagogia Nova, constata-se uma completa reviravolta com relagdo a infancia. A crianga
passa a ser valorizada em suas insuficiéncias e incompletudes. A imaturidade passa a ser vista
como algo positivo, como um vir a ser de um processo de crescimento que ndo deve ser
perturbado por adultos. Esse desabrochar da crianca por ela mesma é fonte da verdadeira
humanidade “e simboliza 0 que hd de melhor na natureza humana: inocéncia, confianca,
liberdade, criatividade, perfectibilidade”.*

Nesse sentido, a crianga passa a ser julgada por ela mesma. Ela deixa de ser
avaliada do ponto de vista do adulto, como falta, negacdo. Ela é, positivamente, promessa de
humanidade, maturacdo, desenvolvimento. Mas ndo é promessa passiva, e sim ativa. A
criatividade na infancia deve ser estimulada ao maximo, porque dela depende o adulto de
amanha. Na idade adulta é que o homem se corrompe, corrupgdo esta que se “cristaliza”,
“petrifica” (Claparéde). Educar uma crianca ¢ conservar sua natureza originariamente boa. O

homem educado € aquele individuo que preservou a plasticidade e espontaneidade da

infancia. Assim,

Existe uma diferenca radical entre crianca e adulto, e a crianca ndo € um adulto em
miniatura. A educagdo ndo repousard, portanto, na autoridade do adulto e na
transmissdo de modelos, mas na liberdade da crianca e na expressdo de sua
espontaneidade; em todos os dominios da existéncia da crianga, o adulto deve
apagar-se diante da crianca, e mesmo modelar-se sobre a crianga.’®

12 CHARLOT, 1983, p. 116-117.
13 |bid., p. 119.
14 Ibid., p. 121.
15 |bid., p. 122.
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Mas esta mudanca tdo radical iniciada por Rousseau ndo o livrou de idealizagdes,
que postula uma natureza (ou esséncia) humana a-historica a partir do incorruptivel mundo
infantil, tomado como modelo metafisico. E assim, com o veremos adiante, que a pedagogia
nova de Rousseau e de seus predecessores se torna também ideoldgica; camufla e desvia-se
das contradi¢Ges sociais ao tomar como valor supremo o idealizado mundo supostamente pré-
social de uma infancia ainda ndo corrompida pela sociedade.

Para Charlot, a ideia de inocéncia natural, inseparavel da ideia de corrupgdo
social em Rousseau, conduz a ilusdo de que a educacdo infantil possa prescindir dos modelos
de adultos. Na verdade, essa defesa da espontaneidade da criangca, da ndo diretividade
pedagogica, de um antimodelo, ndo deixa de ser um modelo educacional sui generis. Em
qualquer caso, a crenca de que a educacdo infantil ndo pode modelar-se pelo ponto de vista
dos adultos constitui uma iluséo, “e uma ilusdo”, complementa Charlot, “que tem significacao
ideologica, uma vez que o sentido social desses modelos &, assim, ocultado pela determinacgao
desses modelos como ocultos”.

E importante ressaltar que esta ilusio ndo é apenas uma falsa consciéncia. Como
toda formulacgéo ideolodgica, ela cumpre uma funcéo social. Com Rousseau, as idealizagdes da
infancia, da pureza natural da crianca, engendram a ideia de corrupc¢do social, que, para a
burguesia ascendente do final do século XVIII, representou uma forma de contestacdo do
modelo de adulto (aristocratico e elitista) da pedagogia tradicional. A despeito do ideario
democratico-radical do pensador genebrino, de sua defesa apaixonada da democracia direta,
sua pedagogia nova ndo deixou de se limitar pelas contradicdes do individualismo burgués,
que, mais do que qualquer outra ideologia do passado, promove a reducdo do social ao
individual.

A0 que nos parece, este € um dos grandes achados de Charlot em A mistificacdo
pedagogica: apesar de suas diferencas irreconciliaveis, as duas pedagogias que ora analisamos
tém uma base comum, pois sdo profundamente ideoldgicas, sdo mitificantes e mistificantes. A
pedagogia nova reduz o desenvolvimento humano na infancia como um desenvolvimento
natural, numa ideia metafisica de natureza. Haveria na natureza um élan, um impulso criador
que seria originariamente comum a todos 0os homens. Assim, “o0 homem nasce naturalmente
bom, a sociedade o corrompe”.

Na pedagogia tradicional, ao contrario, a natureza, a carne, representa o pecado,

que, pela educacdo, deve ser afastada do mundo infantil mediante um modelo ideal de

16 CHARLOT, 1983, p. 140.
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sociedade. O que h& de comum nestas duas teorias pedagogicas € a ideia de pecado, de
corrupcdo, de perda de uma abstrata natureza humana. Em uma, o pecado € original
(natureza); em outra, o pecado é derivado (sociedade).

Todo o processo educativo se reduz a busca dessa esséncia perdida do homem,
quer pela corrupcdo primeira, quer pela contaminacdo social. O que as duas pedagogias
“esquecem” ¢ camuflam € a historicidade inerente as relacdes sociais. E que 0 progresso € o
desenvolvimento social ndo podem ser vistos de um ponto de vista estritamente individual,
como formacao cultural de pessoas isoladas, que, pela educacédo escolar, buscam encontrar ou
reencontrar sua esséncia perdida.

Charlot aprofunda sua critica as pedagogias tradicional e nova como pedagogias
ideoldgicas, relacionando-as com o desenvolvimento capitalista. A pedagogia tradicional
apresenta tragos aristocraticos e elitistas. Nesse caso, era perfeitamente funcional a estrutura
politico-ideoldgica do antigo regime. Contudo, ela também se adaptou a sociedade burguesa
nascente. Um exemplo disso é o internato dos jesuitas, posto em préatica a partir do fim do
século XVI. Trata-se de um tipo de escola que se tornou o protétipo de colégios e liceus que
posteriormente se desenvolveram na sociedade capitalista, republicana e laica.

Para o autor, ndo se trata de uma simples curiosidade histérica. O internato dos
jesuitas “esforga-se por isolar ao maximo a crianca da vida social. As saidas do colégio sdo
muito raras e sempre vigiadas™.!” As férias sdo curtas, pois nada pode ameagar o artificialismo
e isolamento do mundo exterior. No interior do préprio colégio, a vigilancia é severa e as
criangas, vulneraveis e mais corruptiveis, sdo mais visadas ainda, pois sdo acompanhadas dia
e noite por um inspetor.

Obviamente que esses tragcos “antidemocraticos” do internato dos jesuitas sdo
amenizados em escolas laicas e republicanas. Contudo, a ideia de clausura escolar (ou semi-
internato) se tornou plenamente adequada a pedagogia tradicional, pois, ao colocar “os
problemas educativos em termos de corrupcao, € levada a conceber a escola como meio em
que se isola da sociedade para proteger da crianga”.'®

Curiosamente, é na ideia de clausura escolar que se coloca uma linha de
continuidade entre a pedagogia tradicional e a nova. A pedagogia nova também procura
“proteger” as criangas da sociedade. A escola passa a ser também um meio distante do mundo

social dos adultos, ou seja, “a escola nova pretende ser natural com relago a crianga; mas isso

17 CHARLOT, 1983, p. 155.
18 |bid., p. 158.
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a obriga a ser artificial com relagdo a sociedade global”.'® A transformacéo da escola em uma
livre comunidade, espago para o desabrochar espontaneo das criangas, passa a ser ilusorio.

H& também vigilancia na escola nova, ndo do tipo explicito das escolas
tradicionais, que, em suas versdes mais autoritarias, se assemelham a uma escola-prisdo ou

escola-caserna. A vigilancia é mais sutil, de um tipo psicoldgico.

O educador procura conhecer cada aluno, decifrar as manifestacfes do inconsciente
de cada um; observa o comportamento das criangas nos cursos de recreagdo; utiliza a
expressao livre da crianca para melhor controlar sua evolugdo psicolégica: a crianca
é livre, mas estd em liberdade vigiada. Meio fechado isolado de uma sociedade
corrompida, a escola assegura indissoluvelmente funcdes de protecéo e vigilancia.?

Resta saber em que sentido este tipo de pedagogia e de escola apresenta alguma
funcionalidade com relacdo a ordem burguesa. Na medida em que a pedagogia nova cria uma
metafisica da pessoa, 0 individuo originariamente natural, pré-social, ela preconiza uma
igualdade originaria entre os homens. Mas esta igualdade, ressalta Charlot, “ndo é sendo a
igualdade natural abstrata que se encontra em todas as ideologias burguesas. A ideia de
natureza € a forma metafisica da universalidade abstrata e da igualdade de direito que o
pensamento burgués coloca na origem do homem”.?

As desigualdades sociais e as diferencas reais entre as criangas sdo assim
colocadas para formar o campo pedag6gico.??> Na verdade, o discurso ideoldgico da pedagogia
nova se adequa aos interesses de classe da burguesia pré-revolucionaria: “afirma os direitos
do homem contra as estruturas sociais hereditarias, mas limita-se a igualdade abstrata dos
homens, sem colocar o problema da igualdade econdmica”.?® Esta base ideoldgica da
pedagogia nova a torna inteiramente compativel com a ideologia politica classica do
liberalismo burgués: a afirmacdo da igualdade formal entre os homens (todos sdo iguais
perante a lei), mascara e oculta as desigualdades reais.

E assim que a pedagogia tradicional e a nova se tornam complementares, por
maiores gque sejam suas diferencas. Elas se consolidaram na sociedade burguesa e continuam
vivas e atuantes em pleno século XIX. Mais adiante teremos oportunidade de analisar em que
sentido estas duas formas de pedagogia ideoldgicas se fazem presentes no cotidiano de nossas

escolas, em plena era da globalizacdo e do neoliberalismo.

19 CHARLOT, 1983, p. 159.
20 |pid., p. 160.
2L Ibid., p. 138
22 |pid., p. 138.
23 Ibid., p. 139.
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Por enquanto, continuemos com A mistificacdo pedagogica de Charlot, que ndo
faz uma histéria das ideias pedagogicas. Nao o interessa discutir ou aprofundar pormenores
educacionais ou didaticos ligados a este ou aquele pedagogo ou tedrico da educacdo; o
objetivo basico de seu livro é a critica a pedagogia ideoldgica, seja ela em sua versdo
tradicional ou nova. Como arremate dessa critica, formula a proposta de uma pedagogia ndo

ideoldgica, cujas linhas basicas iremos agora resumir.

2.2 A pedagogia néo ideoldgica e os fins da educagéo

Toda ideologia opera na consciéncia dos homens uma operacdo de camuflagem,
desvio de desigualdades ou fendmenos historico-sociais. Nos casos das pedagogias tradicional
e nova, elas se tornam ideologicas porque pressupdem o ato educativo como uma espécie de
busca de uma esséncia humana perdida, supostamente a-historica, eterna e imutavel. Néo
importa que esta esséncia seja representada pela metafisica como ideia de alma (pedagogia
tradicional) ou natureza (pedagogia nova). Ambas promovem a mesma reducdo do social ao
individual, pois todas as desigualdades e opressdes sociais sdo ocultadas na medida em que
sdo vistas como problemas que devem ser resolvidos no ambito da formacéo cultural de cada
individuo. Vem dai o mito de que o progresso socioeconémico deriva da escolarizacdo e
conscientizacdo individual.

Nesse sentido, uma pedagogia critica sera necessariamente uma pedagogia nao
ideoldgica. Antes de reduzir o social ao individual, desistoricizando-o, ela ndo desvincula o
homem (a crianga, o estudante) do meio social em que vive, das condicdes materiais de
existéncia. E assim que a pedagogia se torna dialética e critica, pois adquire historicidade,
socialidade.

“Toda concepcéo eternalista e universalista do homem, mesmo se expressa em
termos marxistas de alienacgdo, reintroduzird na pedagogia a no¢éo de natureza humana e, com
ela, a camuflagem ideoldgica das realidades sociais.”?*

Uma das formas de camuflagem ideoldgica mais eficaz da pedagogia tradicional,
bem como da pedagogia nova, é o moralismo, a tendéncia a ver (ou deixar de ver) problemas
sociais como questdes ligadas a moral e ao carater de cada individuo. Imp&em-se normas
comportamentais desvinculando-as de sua significagdo social. Assim, o “bom”, o “normal”, o

“natural” nd3o passam de principios abstratos a servi¢co de praticas conformistas e ideias

24 CHARLOT, 1983, p. 265.
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justificadoras do status quo. E preciso romper com o formalismo dos principios éticos e

morais, dando-os um contetdo histérico-social. Como exemplifica e esclarece Charlot:

N3o se deve copiar porque é desonesto (pedagogia tradicional). E preciso ajudar seu
camarada, em nome da solidariedade humana (pedagogia nova). Mas, na sociedade é
preciso copiar ou ajudar seu camarada? Em que tipo de sociedade é proibido copiar?
Em que tipo de sociedade é exigido que se ajude seu camarada? E porque certas
sociedades favorecem a competicdo e outras a solidariedade? E porque certas
sociedades pregam a fraternidade como ideal, mesmo privilegiando a competigdo? E
como deveria ser organizada uma sociedade que realmente valoriza a solidariedade?
Os problemas assim colocados concernem aos modelos sociais de comportamento, e
ndo a modelos éticos fundados numa idéia [sic] filoséfica de natureza humana (...).
Os modelos pedagégicos ndo devem, portanto, ser apresentados como éticos, mas
como sécio-politicos [sic].?®

Posto nestes termos, o tema de uma pedagogia ndo ideoldgica se remete a
discusséo dos fins da educacéo, ao tipo de sociedade em que vivemos, ao tipo de pessoa que
devemos formar na escola e a propria escola como instituicdo sociopolitica. Antes de tudo,
deve-se romper com a ideia da escola como ambiente fechado, como anteparo ou “protegao”
da crianca contra os adultos. A escola é mediacdo entre ambos e ndo ha “risco” de um
corromper o0 outro, haja vista que se supera a ideia de uma natureza humana eterna e imutavel.
Assim, “a crianga educa-se, cultiva-se, humaniza-se, socializa-se (todas essas expressoes
podem ser consideradas como equivalentes), integrando-se num mundo social adulto ja
organizado segundo certas estruturas econdmicas, sociais e politicas”.?

A formulagdo ou efetivacdo de uma pedagogia social ndo ideologica, que nédo
deixa implicito suas finalidades sociais e um contetdo politico &, portanto, indissociavel de
um projeto de sociedade. Charlot ndo tergiversa sobre o carater anticapitalista dessa
pedagogia social e, no final de sua obra, conclui taxativamente:

A idéia [sic] de uma pedagogia social ndo é, portanto, uma idéia [sic] utopica e
abstrata. Ndo somente uma pedagogia antiburguesa s6 pode ser uma pedagogia
social, mas ainda existem, no seio da realidade pedagdgica atual, fenbmenos
educativos que preparam tal pedagogia. Entretanto, numa sociedade onde reina a
dominacdo de classe, uma pedagogia social sé pode ser um instrumento de luta. SO
uma sociedade sem classes podera verdadeiramente reconhecer que toda a teoria da

educacgdo deve ordenar-se a um projeto de sociedade. A pedagogia social é uma
pedagogia socialista.?’

25 CHARLOT, 1983, p. 285-286.
26 |bid., p. 303.
27 Ibid., p. 308.
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2.3 O reprodutivismo, pedagogia critica e fracasso escolar no Brasil

A proposta de uma pedagogia ndo ideoldgica em A mistificacdo pedagdgica pode
parecer ultrapassada, “datada” em muitos pontos. Para a “consciéncia pos-moderna” ou
neoliberal de muitos intelectuais da atualidade, a obra de Charlot ndo passaria de mais uma
versao determinista e economicista do marxismo, em voga na Franca dos anos 1970, através
de sociologias reprodutivistas da educagdo (Althuser, Baudelot e Establet, Bourdieu e
Passeron).

N&o ha como negar que a obra é uma das mais eloquentes manifestacfes desse
reprodutivismo educacional. Ao denunciar que o discurso pedag6gico da pedagogia
tradicional e do escolanovismo é mistificante e, portanto, ideoldgico, Charlot vé na escola
burguesa um meio de preservacdo do status quo, das desigualdades sociais, precisamente
porque oculta estas desigualdades mediante o “desvio” cultural, procedimento que implica
sempre em dessocializar e desistoricizar a sociedade.

Contudo, A mistificacdo pedagdgica ndo pode ser confundida (ou reduzida) a
mais uma versao da sociologia reprodutivista, particularmente no que se refere as analises
mais esquematicas de Althuser, Baudelot e Establet. Charlot ndo se deixa levar pela simples
negacdo, por uma espécie de contracultura pedagdgica que, na pratica, serve de pretexto para
a inatividade politica e 0 descompromisso com a educagao e a instituicdo escolar.

E elucidativo, assim, que Charlot, ao criticar duramente a escola como fonte de
liberacdo (ou libertacdo) social, ndo cai no extremo oposto, demonizando-a como expressao
de alienacdo absoluta. N&o resta duvida de que o fechamento de criancas em escola constitui
uma medida “protetora”, que tem por fungdo dessocializa-las do mundo real. No entanto,
constitui um erro crasso a tese de supressdo da escola de lvan Ilith (1926-2002). A
desescolarizacdo da sociedade constitui, no fundo, uma utopia regressiva, uma volta
romantica ao passado que nao tem mais lugar em uma sociedade urbano-industrial em que se
tornou irreversivel a massificacdo do ensino.

Para Charlot, ndo é a escola em si mesma que é fonte de alienacdo — a exemplo da
natureza para a pedagogia tradicional e da sociedade para a pedagogia nova. A alienacédo
provém da propria sociedade burguesa. Desconhecer este fato implica “justificar a sociedade
abatendo a escola”, entregando “a crianga a um mundo social regido pelas leis de dominagédo

de classe”.?®

28 CHARLOT, 1983, p. 209.
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Entre os dois extremos absolutos, € preciso estabelecer mediacfes na teoria e na
pratica. A propria escola, quando se abre a sociedade, exerce a mediagdo como liberagdo. “A
clausura € alienacdo. Quando a escola deixa de ser meio de mediacdo para tornar-se meio
fechado, torna-se imediatamente ideologica”.?® Desse modo, a escola se torna, mesmo no
contexto de uma sociedade fechada (como a ditadura militar no Brasil), espaco de luta,
resisténcia. Ela nunca é totalmente clausura (alienagdo) nem totalmente subversdo (liberacéao).
“A escola ¢ organizada para servir a ideologia dominante, mas a luta de classes ndo deixa de
ter ecos escolares”.*°

E importante ressaltar este aspecto dialético da ideia de uma pedagogia ndo
ideolégica em Charlot, pois, a0 mesmo tempo em que critica o idealismo e mistificacdo
ideolégica das pedagogias burguesas, recusa também o determinismo e economicismo de
certas versdes do reprodutivismo educacional — que ndo vé mediagdes (“espacos de luta” e
resisténcia) no interior da instituicdo escolar. Trata-se de uma proposta pedagdgica néao
sectaria, proxima das ideias, como veremos adiante, desenvolvida por educadores como D.
Saviani e J. C. Libaneo. O fato € que o reprodutivismo foi amplamente divulgado e
popularizado nos meios educacionais brasileiros a partir dos anos 1970, principalmente a
partir dos textos de Althusser, Bourdieu e Passeron e, em menos grau, Baudelot e Establet e
0s norte-americanos Bowles e Gintis.

O opusculo de Althusser, Aparelhos ideoldgicos de Estado, escrito em 1969 e
publicado no Brasil em 1974, concebe a escola como um sistema por exceléncia ideologico
precisamente por se apresentar como uma instituicdo neutra, “universalmente aceita [...],
desprovida de ideologia (uma vez que é leiga);”*! seja visto como “algo tdo ‘natural’ e
indispensavel, e benfazeja a nossos contemporaneos como a igreja era ‘natural’, indispensavel
e generosa para nossos ancestrais de alguns séculos atras”.®2

Coube a Althusser o mérito em demonstrar o carater ideoldgico dessa suposta
neutralidade da escola, que ndo se acha isolada da sociedade e dos interesses de classes. Mas
0 seu marxismo estruturalista ndo deixa muito espaco para a acdo contraideoldgica, para a
praxis de um sujeito transformador, que se mantém esmagado por estruturas ideoldgicas e

econdmicas. Nesse sentido, ele considera os professores verdadeiros herdis e pede desculpas

29 CHARLOT, 1983, p. 217.

%0 Ibid., p. 217.

31 ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideoldgicos de Estado. Rio de Janeiro: Graal, 1983, p. 81.
32 |bid., p. 80.
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aos mesmos, “que em condi¢des assustadoras, tentam voltar contra a ideologia, contra o
sistema e contra as praticas que os aprisionam”.%3

Nesta mesma linha de denincia do carater ideolégico do sistema escolar,
Christian Baudelot e Roger Establet publicaram, em 1971, A escola capitalista na Franga, em
que desmascaram 0 mito da escola Unica, haja vista que, em uma sociedade de classes, 0
sistema escolar se subdivide em duas redes: primaria profissional e secundéria superior. Entéo
adeptos do maoismo, estes autores procuravam também se diferenciar do marxismo
estruturalista de Althusser (bem como de Bourdieu e Passeron), enfatizando a emergéncia e
atuacdo de uma contraideologia proletaria de base extraescolar (partidos, sindicatos etc.).3*

Apesar de o livro de Baudelot e Establet se referir especificamente ao caso francés
e ndo haver sido traduzido em portugués, os autores se tornaram uma referéncia quase
obrigatéria entre pedagogos criticos e sociologos da educacdo no Brasil dos anos 1970. O
mesmo se pode dizer com relacéo aos estadunidenses Samuel Bowles e Hebert Gintis, que, na
obra A instrucdo na Ameérica capitalista, partem do pressuposto de que a economia dos
Estados Unidos €, na pratica, totalitaria, cujas “agdes da grande maioria (os proletarios) estao
controlados por uma pequena minoria (os proprietarios e os gerentes)”.>®

No entanto, o sistema politico e educacional legitima as desigualdades
econdmicas ao se apresentar “formalmente democratico, que promove as normas — mas nao a
pratica — da igualdade, da justica e da reciprocidade”.®® As escolas promovem esta
legitimacdo mediante a disseminacdo incessante de mitos como a igualdade de oportunidades
e ascensdo social. Mas tais mitos ndo resistem a uma analise minimamente acurada dos fatos.
Bowles e Gintis parecem ndo acreditar muito na forca dissimuladora da ideologia no ambito
do sistema de ensino americano. Para eles, a meritocracia educativa, a mercantilizacdo do
saber, que estimula a competitividade entre os estudantes, pde a nu a reproducdo das
desigualdades econdmicas.

A obra de Samuel Bowles e Hebert Gintis tem inegaveis méritos nas ligacdes que
estabelece entre familia, escola e estrutura ocupacional. Os dois autores sdo economistas e, a
partir de uma rigorosa pesquisa quantitativa e de dados estatisticos, tecem sélidos argumentos

de que a suposta autonomia e neutralidade da escola pratica ndo existe, haja vista a

33 ALTHUSSER, 1983, p. 80.

3 ARANHA, Maria Lucia de A. Filosofia da educagdo. Sao Paulo: Moderna, 1989, p. 134.

35 BOWLES, Samuel; GINTIS, Herbert. La instruccion escolar en la América capitalista. Madrid: Siglo XXI,
1985, p. 76.

% Ibid., p. 76
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dependéncia marcante do ensino as exigéncias da divisdo do trabalho. Nesse sentido,

interpreta Madan Sarup,

O principal papel da educacéo é a producéo de uma forca de trabalho adequada num
sistema de producdo hierarquicamente controlado e estratificado em classes. As
escolas, portanto, permanecem hostis a necessidade que tem o individuo de
desenvolvimento pessoal [...].%

Para Bowles e Gintis, a expectativa de que a escola contribua para o pleno
desenvolvimento pessoal, para a formagéo de uma individualidade néo alienada, constitui uma
ilusdo disseminada por idedlogos liberais, haja vista que as raizes da repressdo desigualdade
social ndo se encontra no sistema escolar, mas na propria estrutura da economia capitalista.
Assim, continua Sarup, sintetizando, com muita propriedade, as conclusdes de Bowles e
Gintis:

A alienacdo e a desigualdade tém suas raizes ndo na natureza humana, ndo na
tecnologia, ndo no sistema educacional, mas na estrutura da economia capitalista. Na
verdade, integrando as novas gerac@es na ordem social, as escolas sdo obrigadas a
justificar e reproduzir a desigualdade, em lugar de corrigi-la. A principal funcéo
econdmica do ensino escolar é facilitar a estratificagdo da forca de trabalho. O
sistema educacional estimula e legitima a desigualdade econdmica, proporcionando
um mecanismo claro e ostensivamente meritocratico para estimular os individuos a
posicBes econdmicas desiguais. Ele ndo esta preparado para uma funcéo igualitaria,
mas para uma funcdo integrativa — para a reproducdo de relacdes econdmicas. A

educacdo reproduz a desigualdade justificando o privilégio e atribuindo a pobreza ao
fracasso pessoal.3®

A despeito dos méritos na analise critica do sistema escolar norte-americano (e da
escola burguesa, de um modo geral), a obra de Bowles e Gintis tem limitacGes e é objeto de
inimeras criticas, principalmente com relagcdo a certo ecletismo e determinismo dos autores.
Eles mantém uma terminologia marxista, mas se inspiram também em John Maynard Keynes,
principalmente nas analises relativas ao emprego e a divisdo do trabalho.

A relacdo entre sistema escolar e economia capitalista lembra o funcionalismo de
Parsons. E, ao mostrar a dependéncia das escolas com relacdo as estruturas socioeconémicas,
eles o fazem de um modo determinista que lembra muito mais Durkheim do que Karl Marx,
porque se coloca invariavelmente uma sociedade que ¢ “exterior, superior ¢ o domina
infinitamente”.3® Enfim, Bowles e Gintis sdo dois economistas que sempre analisam o sistema
escolar de um ponto de vista de economista, que traz vantagem (na identificacdo das bases

materiais do sistema escolar) e desvantagem (quando a analise resvala para 0 economicismo).

37 SARUP, Madan. Marxismo e educac&o. Rio de Janeiro: Zahar, 1980, p. 150.
38 |bid., p. 152.
% |bid., p. 159.
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Contudo, a sociologia educacional proposta por Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron parece a teoria mais ampla e consequente dessa vertente reprodutivista. No livro A
reproducéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino, o autores ndo deixam de inserir
a instituicdo escolar em um sistema de dominagdo simbdlica. A exemplo de Althusser, eles
podem ser vistos como uma sociologia estruturalista, ainda que o marxismo de ambos seja
mais heterodoxo, pois se deixam também influenciar por Durkheim e Max Weber. Para
Charlot, a sociologia da educacdo proposta por Bourdieu e Passeron constitui a mais
elaborada teoria da reproducdo social, em que a escola é vista como reprodutora e, a0 mesmo
tempo, legitimadora das desigualdades sociais, 0 que nos obriga a nos deter de modo mais
amplo a esses autores.

A escola reproduz as desigualdades sociais mediante a violéncia simbdlica. A
ideologia dominante, que ¢ a ideologia das classes dominantes, € apresentada como cultura
geral. Os alunos de classes desfavorecidas sdo obrigados a assumir e assimilar os valores
culturais estranhos as suas origens familiares. A socializacdo pré-escolar ndo os propicia a
acumulacdo de um capital cultural, social ou simbolico, que, para Bourdieu e Passeron,
constituem analogos ao capital como existéncia material em nivel das relacbes econémicas.

Assim, a seletividade da escola ndo se coloca na saida, mas na préopria entrada do
sistema escolar. Para esses estudantes, a escola exerce um poder arbitrario (violento), ainda
que esta arbitrariedade venha disfarcada ou ocultada (dai o carater simbdlico da violéncia)
pela pratica pedagdgica da formacao cultural, civica e educacional. Para Bourdieu, o carater
verdadeiramente simbdlico dessa violéncia € que ela ndo se exerce diretamente como forca,
pois se trata, como diz 0 autor em uma obra especificamente voltada para o tema, de um
“poder quase magico”, que ¢ dado pela enunciacdo, pela dissimulacdo e transfiguracao
(eufemizacdo) e que, portanto, “sé se exerce se for reconhecido, quer dizer, ignorado como
arbitrario”.*°

A especificidade do sistema escolar € que ele detém o monopolio legal da
violéncia simbdlica, assim como o Estado, em sua estrutura policial e militar; detém o
monopolio legal da violéncia fisica. Isto ndo quer dizer que na escola ndo haja,
secundariamente, violéncia fisica direta, que se pode ver no autoritarismo de professores, no
culto a disciplina, em preconceitos e humilhacbes contra estudantes socialmente

desfavorecidos.

40 BOURDIEU, Pierre. O poder simbolico. Lisboa: Difel; Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989, p. 14.
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Por sua vez, esta violéncia simbolica, em termos historicos, nunca é absoluta ou
perfeita. Ha resisténcias. Isto se torna compreensivel nos conceitos de campo e de habitus.
Para Bourdieu, campo é um espaco de poder simbdlico (por exemplo, campo artistico,
religioso, escolar etc.), em que 0s agentes (atores sociais) entram em luta para conquista ou
hegemonia do poder simb6lico. Mas esta luta ndo é direta, antes é velada, pois os individuos
agem (ou sdo coagidos) pelo habitus, que, na definicdo de Bourdieu e Passeron, sdo
“esquemas comuns de pensamento, de percep¢do, de apreciacio e de agdo”.*!

O habitus se interioriza profundamente nos individuos ainda que eles ndo tenham
consciéncia disso. N&o se trata de uma categoria subjetiva; o habitus aponta para um
fendmeno socioldgico, nao psicoldgico. Ele implica um “duplo processo de interiorizagdo da
exterioridade e da exteriorizagdo da interioridade”.*? E a partir do habitus, como mediagéo das
acOes sociais com campos (estruturas) sociais, que se vislumbra, em Bourdieu, mudancas
sociais. Tais mudancas, € bom ressaltar, ndo ocorrem por atos de vontade subjetiva,
individual; elas sdo sempre limitadas e condicionadas por estruturas (campos) sociais.

Portanto, em Bourdieu, o habitus constitui uma mediagao entre estrutura e praxis.
Mas qualquer mudanga, minima que seja, por parte de um “sujeito criador” ou de um “agente
histérico”, implica alterar “o sistema das relagdes circulares que unem estruturas e pratica,
pela mediacdo do habitus como produtos das estruturas, produtoras das praticas e
reprodutoras das estruturas”.*3

Este viés estruturalista da sociologia educacional de Bourdieu e Passeron, que
deixa pouca margem de manobra para praxis, representa uma seria limitacdo de sua teoria do
sistema escolar. Em geral, esta é uma critica dirigida as outras correntes reprodutivistas, como
aquelas representadas por Althuser, Baudelot e Establet, Bowles e Gintis. O que explicaria,
entdo, a boa recepcdo e grande influéncia que estes autores tiveram no Brasil a partir de
meados dos anos 19707

Para Maria Helena Souza Patto, as ideias de Bourdieu e Passeron entraram no
Brasil a partir de uma combinacdo eclética com a teoria da caréncia cultural, derivada da
psicologia educacional de base funcionalista oriunda dos Estados Unidos. A violéncia
simbdlica que estaria por trds de um processo de seletividade e reprodutividade de

desigualdades das escolas brasileiras passa a ser interpretada em sentido a-histérico, como

4 BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de
ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975, p. 206.

42 |bid., p. 213.

3 Ibid., p. 212.
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“dominacdo cultural” de classes bem sucedidas (representado por professores e gestores
escolares) sobre alunos de camadas populares. O baixo rendimento escolar passa a ser
explicado por déficits de socializacdo e problemas extraescolares, como autoritarismo dos
pais e auséncia de habitos de leitura. Assim, duas teorias inconcilidveis de capital e caréncia
cultural foram “amalgamadas na literatura educacional dos anos 70”.4*

Esta explicacdo refere-se a certa producéo académica da época, mas a literatura
critico-reprodutivista foi usada também como arma de denuncia politica da faléncia do
sistema educacional brasileiro sob a égide da ditadura militar. O Brasil chegou aos anos 1980,
de acordo com dados de censo demografico do IBGE, com 25,5% de analfabetos para a
populacdo de 15 anos de idade ou mais* e altos indices de evasdo e repeténcia nas séries
iniciais do 1° grau. A teoria althusseriana da escola como aparelho ideoldgico de Estado
justifica a faléncia do ensino brasileiro como reflexo de uma sociedade profundamente
injusta, desigual e autoritaria em suas relagdes socioecondmicas.

No entanto, havia um descompasso entre 0s contextos socioeducacionais francés e
brasileiro. No primeiro caso, havia efetivamente a universalizacdo do ensino basico, que se
bifurca claramente em ensino profissionalizante e ensino propedéutico para criancas de cerca
de 12 anos de idade que seguirdo um ou outro caminho conforme a origem social. No Brasil,
ndo se constata essa bifurcacdo, apesar de a Lei N° 5.692/1971 haver reformado o 1° e 0 2°
graus (atual ensino basico) e haver instituido o ensino profissionalizante, que nunca se tornou
obrigatorio nas escolas brasileiras.

Ha uma divisdo entre escolas publicas e privadas. Entretanto, aqui ndo se constata
seletividade social, ja que criancas de posicdo social mais elevada afluem para boas escolas,
sejam elas bancadas ou ndo pelo Estado. O que havia no Brasil de entdo era um profundo
fosso entre estudantes inseridos no sistema escolar e uma grande massa de criancas e
adolescentes em idade escolar fora da escola. Assim sendo, diz Barbara Freitag, em pesquisa

realizada no final dos anos 1970,

[...] a escola passa a ser, como no mundo europeu, o divisor de aguas de classes
sociais, com a diferenca de que, na Europa, a divisdo da classes é assegurada dentro
do sistema, bifurcado em profissionalizante e propedéutico. No caso brasileiro a
escola é, em si, o divisor de aguas: aqueles que nela ingressam e nela permanecem
assumem os cargos dirigentes e aqueles que permanecem fora ou dela sdo expulsos,
reforcardo os quadros das classes subalternas.*®

4 PATTO, Maria Helena Souza. A producéo do fracasso escolar. Sdo Paulo: T. A. Queiréz, 1990, p. 160.

4 Entre 1970-2011, as taxas de analfabetismo no Brasil vém caindo lentamente, conforme os censos
demogréficos do IBGE: 1970 (33,7%), 1980 (25,9%), 1991 (19,7%), 2000 (13,6%), 2011 (8,7%).

4 FREITAG, Barbara. Sociedade e consciéncia: um estudo piagetiano na favela e na escola. 2. ed. Sao Paulo:
Cortez: Editores Associados, 1986, p. 219.
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Freitag aponta para especificidades do sistema e da educacdo brasileira entre 0s
anos 1970 e 1980, sem, no entanto, recusar, em principio, as abordagens critico-
reprodutivistas. Este ndo é o caso de Demerval Saviani, que considera tais teorias como nédo
dialéticas. Para este autor, elas criticam acertadamente as pedagogias burguesas (tradicional,
escolanovismo e tecnicismo) como vertentes ideoldgicas, mas tal como estas Ultimas, ndo
apresentariam opg¢des concretas de superacdo do fracasso escolar no ambito do proprio
sistema de ensino.

Saviani prople, entdo, uma pedagogia historico-critica que procura reter “as
condicionantes sociais que a visdo reprodutivista possui, vinculando, porém, a dimensdo
historica que o reprodutivismo perde de vista”.*’ Trata-se de uma proposta semelhante a
pedagogia critico-social dos contetidos de José Carlos Libaneo, que leva em conta “os
determinantes sociais da educacdo” e a critica dos mecanismos reprodutivos das
desigualdades de classe, ao mesmo tempo em que propicia, “no interior da escola, repostas
pedagdgico-didaticas que permitam o exercicio dessa critica”.*®

Saviani identifica a génese das teorias critico-reprodutivistas na Franca com a
derrocada do movimento de maio de 1968, que buscava a revolucdo social a partir de uma
revolucdo cultural. Entre 1969 e 1971, foram publicadas as obras de Althusser, Bourdieu e
Passeron, Baudelot e Establet e até de Bowles e Gintis nos EUA. O voluntarismo (e até a
ingenuidade) presente no movimento estudantil fez com que a cultura (em particular, o saber
escolar) ndo fosse vista como reproducdo da infraestrutura econémica e, como tal, dela
dependente.

Para Saviani, o reprodutivismo no Brasil teve, no inicio, uma importancia politica,
na critica ao tecnicismo pedagdgico da ditadura militar. Mas, num segundo momento, 0
radicalismo tedrico deu margem para a inatividade, para um sentimento de desesperanca com
relagdo a escola, uma vez que “a pratica pedagdgica situa-se sempre no ambito da violéncia
simbdlica, da inculcagdo ideoldgica, da reproducgio das relagdes de produgio”.*

No entanto, o fim da ditadura militar e a redemocratizacdo da sociedade brasileira
puseram em evidéncia o fracasso escolar. Uma pesquisa publicada em 1985 e que se valia de

dado oficiais do MEC no periodo de 1974 a 1978 indicava que, de cada 1.000 estudantes em

47 SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez:
Editores Associados, 1992, p. 75.

8 LIBANEO, José Carlos. Democratizac&o da escola publica: a pedagogia critico social dos contetdos. 2. ed.
Séo Paulo: Loyola, 1985, p. 12.

49 SAVIANI, op. cit., p. 72.
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escolas publicas brasileiras, apenas 438 chegam a segunda série do 1° grau, 352 a terceira,
297 a quarta e 294 a quinta. Apenas 180 estudantes concluiam o 1° Grau.>

Na verdade, havia um erro crasso nesses dados, causados principalmente por
dupla contagem de alunos repetentes da 12 série e que eram rematriculados (ou matriculados
em outra escola), mas computados como alunos novos. Com uma metodologia adequada e um
modelo matematico (denominado Profluxo) que evitava a dupla contagem, um pesquisador da
Universidade de Sdo Paulo (USP) se reportou aos dados do MEC no periodo de 1981 a 1983 e
concluiu “que a tdo propalada evasdo entre a 12 e 22 série é simplesmente desprezivel (2,3%
da matricula) e que a repeténcia, esta sim é importante (52,5% da matricula)”.>

Outro pesquisador se reportou a esse assunto como o estranho caso dos alunos
que ndo desertaram, endossando o fato de que a evasdo nas séries iniciais do ensino
fundamental € minima e que os alunos, nesse periodo, permaneciam em média por 8,4 anos na
escola, de modo que “vao ficando mais velhos e mais frustrados com o que lhes oferece a
escola. Se, de um lado, séo rejeitados pela escola, de outro, atingem uma idade em que a ida
para 0 mercado de trabalho ja é quase uma imposi¢do econémica dentro de um orcamento
familiar apertado”.5? No final dos anos 1980, o0 MEC corrigiria os erros apontados, mais pelo
“resultado da rotatividade de pessoas” do que “convencimento dos que 14 estavam”.>

De qualquer modo, o problema da evasdao no ensino fundamental persiste e
continua grave, pois, a partir de entdo, se sabe que ele decorre de sucessivas repeténcias. O
estudante chega a idade de ingressar no mercado de trabalho como analfabeto ou analfabeto
funcional. Ao longo dos anos 1990, praticamente universalizou-se 0 acesso a escola,
chegando a 95% na faixa etaria de 7 a 14 anos. Assim, 0 grande problema do ensino basico no
Brasil deixou de ser de ordem quantitativa, mas qualitativa.

Este salto qualitativo que se exige da educacéo, principalmente do ensino basico,
ocorre em um contexto de profundas mudancas sociais, politicas e econémicas. O
desenvolvimento de novas tecnologias (informatica e telecomunicacdes) intensificou o
comércio e a circulacdo de capitais todo mundo. A partir da derrocada da Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e a queda do muro de Berlim (1989), torna-se

hegem6nica nos meios politico-econdmicos a chamada globalizacdo neoliberal, com sua

5 BRANDAO, Zaia et al. Evasdo e repeténcia no Brasil: a escola em questdo. 2. ed. Rio de Janeiro: Dois
Pontos, 1986, p. 22.

1 RIBEIRO, Sérgio C. A pedagogia da repeténcia. Estudo avangados, Sdo Paulo, v. 5, n. 12,1991, p. 9.

%2 CASTRO, Claudio M. Educagcao brasileira: conserto e remendos. 2. ed. Rio de Janeiro: Rocco, 1995, p. 39.

%3 1bid., p. 40.
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agenda de privatizagcbes e desregulamentacdo da economia, que foram endossadas nos
governos de Fernando Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Né&o cabe aqui aprofundar a discussao acerca de certas manifestagdes ideoldgicas
inerentes a esta globalizacdo neoliberal, principalmente na ideologia subjacente a certas
pressupostos “pds-modernos”, como a ideia de morte de sujeito — que, paradoxalmente,
termina com uma apologia do individuo isolado, a-historico e a-social. Nesse sentido, se
coloca o que pode ser chamado de fetichismo da individualidade:

O pensamento liberal cléssico fetichiza a individualidade ao naturaliza-la e ao erigir
a condicdo de natureza humana as caracteristicas proprias da individualidade
burguesa. O pensamento p6s-moderno fetichiza a individualidade ao transformar em
condicdo humana o ceticismo, a fragmentacdo, o solipsismo, o subjetivismo e a
irracionalidade.>*

Interessa-nos nos deter um pouco mais sobre certas transformagdes na base
material da sociedade capitalista que implicam transformacdes culturais, sociais e politicas
efetivas, que ndo sdo pura mistificacdo pos-moderna, pois apontam para mudancas reais e
irreversiveis. Esta € a perspectiva teorica de David Harvey. Em A condigdo pos-moderna (que
ndo deve ser confundido com pds-modernismo como tendéncia cultural ou politica), Harvey
relaciona o apice da modernidade classica com a producédo fordista, baseada na producao e
consumo em massa de produtos homogéneos, a partir dos quais se forja identidades politicas e
sociais em referéncia a valores macro sociais (classe, Nacdo) e grandes instituicGes
burocratizadas (sindicatos, partidos, Estado). Com a emergéncia da chamada producdo pos-
fordista, (em que a montadora Toyota foi pioneira) desenvolve-se o que passou a ser chamado
de producdo flexivel, baseada na massiva aplicacdo da tecnologia (informatica e
microeletronica) a produgdo, que “se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo”.*®

A flexibilidade e a reestruturacdo das relagdes de trabalho levam a um
enfraguecimento de sindicatos e partidos, agora considerados rigidos e burocraticos. E, com a
emergéncia de trabalhadores “polivalentes”, diferenciados, surgem igualmente novas relagoes
de consumo e de estilos de vida, agora baseados em novas identidades. Estas identidades, “no
mercado global de estilos, lugares e imagens”, diz Stuart Hall, “se tornam desvinculadas —

desalojadas — de tempos, lugares, historias e tradicdes especificas e parecem ‘flutuar

% DUARTE, Newton. A rendicdo pés-moderna a individualidade alienada e a perspectiva marxista da
individualidade livre e universal. In: DUARTE, Newton (Org.). Critica ao fetichismo da individualidade.
Campinas: Autores Associados, 2004, p. 221.

% HARVEY, David. Condig&o pés-moderna. 5. ed. S&o Paulo: Loyola, 1989, p. 140.
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livremente*”,%® ou seja, “o sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e

estavel”’ (como a referéncias as classes, partido, Estado ou Nagdo) na pds-modernidade se
fragmenta em multiplas e contraditdrias microidentidades (de etnia, género, raca e Varios

outros particularismos). Para Charlot,

A sociedade atual tende a colocar o individuo no centro, mas também a abandonar o
sujeito. Os Grandes Imaginarios, os Grandes Simbdlicos que permitiam ao sujeito,
ha algum tempo estruturar-se (o progresso, 0 Socialismo, 0 Comunismo etc.) nao
tem mais expressdo® [...]

Resta a este sujeito enfraquecido transformar a prdpria vida em espetaculo (em
programas tipo Big Brother), ou “aderir a [sic] formas coletivas e regressivas do
fundamentalismo religioso ou nacionalista”.>® No entanto, ndo estamos diante de uma “morte
do sujeito” ou do “fim da historia”, pois o que Harvey chama de condicdo pos-moderna
constitui uma ruptura no interior do proprio capitalismo, tese defendida por autores como
Jurgen Habermas, Anthony Giddens e Stuart Hall, que preferem se reportar ao periodo
historico em que vivemos como modernidade avangada, tardia ou alta modernidade.

Estas mudangas delineadas brevemente no paragrafo anterior tém implicacdes
profundas sobre o sistema escolar, que passa por mutacfes na medida em que se vé
enfraquecida como meio de socializagdo secundaria. Dizer que a escola, na
contemporaneidade, estd em crise parece um lugar comum. O problema é que essa crise
atinge o proprio sistema escolar enquanto instituicéo social.

Frangois Dubet argumenta que a escola (bem como familia e Igreja) passa por
uma progressiva desinstitucionalizacdo, no sentido de que elas perdem poder como
instituicOes socializadoras, forjadoras de identidades e personalidades individuais. De acordo
com a tradicdo socioldgica classica, “cuja sintese foi feita por Parsons”, familia, Igreja e
escola se colocam como instituicdes concebidas “como um conjunto de papeis e valores,
‘fabricando’ individuos e personalidades”.%°

Nas sociedades tradicionais e nos primordios da modernidade, a socializacao

priméaria (a cargo da familia) e a socializacdo secundéaria (como funcdo da escola) se faziam

% HALL, Stuart. A identidade cultural na pds-modernidade. 4. ed. Rio de Janeiro: D&PA, 2000, p. 75.

57 Ibid., p. 12.

% CHARLOT, Bernard. Relagdo com o saber, formacdo de professores e globalizagdo: questdes para a
educacdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005, p. 84.

% Ibid., p. 84.

8 DUBET, Frangois. A formagédo dos individuos: a desinstitucionalizagdo. Revista Contemporaneidade e
Educacdo, Rio de Janeiro, ano 3, v. 3, p. 27-33, 1998. Disponivel em: <https://n-1.cc/file/view/1679070/
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sem grandes percalgcos e conflitos. Na modernidade tardia, estas exigéncias sdo mais
complexas, porque a socializagdo escolar na pratica se revela insuficiente ou transcende o

universo escolar.

Os objetivos da escola, diz Dubet, perderam sua clareza e unidade: espera-se que a
instrucdo socialize os alunos em uma cultura comum, que proporcione formacdes
Uteis para o emprego e, por fim, que permita o desenvolvimento da personalidade.
Em outras palavras, a escola deve perseguir varios principios de justica, varias
representacbes do bem que direcionem os atores para um debate, a invés de
estabelecer uma ordem estavel e ordenada, em torno de finalidades homogéneas (...).
Enfim, a escola ndo pode ser tomada como uma institui¢cdo, na medida em que, cada
vez mais tem dificuldade em administrar as relacfes entre o interior e o exterior,
entre o mundo escolar e 0 mundo juvenil.

Para Dubet, a causa dessa desinstitucionalizacdo esta ligada a mutacdes da escola
que ndo decorrem necessariamente do neoliberalismo. Elas se relacionam com o processo de
globalizagdo. N&o se trata de uma crise conjuntural, um acidente. Trata-se antes de uma
mudanca estrutural tipica de sociedades complexas da contemporaneidade, que, em seus altos
niveis de diferenciacdo social, exigem igualmente novas formas de socializacdo para
formacao de individualidades ligadas a multiplos “estilos de vida”.

Novos meios socializadores (como a internet e suas redes sociais) promovem um
tipo de coesdo social baseado em uma infinidade de tribos e “jogos de linguagem”. Neste
contexto em que ressurgem “localismos territoriais e particularismos culturais”, diz Tedesco,
“a idéia de cidadania associada & nagdo comega a perder significado”.%? Portanto, constata-se
uma orientacdo regressiva na construcao de identidades individuais que tende a substituir os
valores modernos como nacéo, classe e ideologia por forcas socializadoras tradicionais como
género, raca, etnia e religiao.

Contudo, o déficit de socializacdo (Tedesco) ou desinstitucionalizacdo (Dubet) da
escola reflete mutagcdes do sistema escolar que, em si mesmo, ndo é negativo nem positivo.
Trata-se de um processo de afirmacdo de uma nova individualidade, muito mais ampla e
complexa do que a ideia de autonomia individual e liberdade civil que emergiu na segunda
metade do século XIX. Neste contexto, “as pessoas ndo escolhiam uma forma particular de
vida, eram mais formadas para aceitar um modelo preexistente e fixo de comportamento, que

definia os aspectos mais importantes de sua existéncia cotidiana”.%

1 DUBET, 1998, p. 33.

62 TEDESCO, Juan Carlos. O novo pacto educativo: educacdo, competitividade e cidadania na sociedade
moderna. S&o Paulo: Atica, 1998, p. 30.

8 Ibid., p. 72.
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Nos dias de hoje, a formagdo do sujeito e afirmacdo da individualidade se torna
mais complexa, envolve escolhas e recusas de padrdes fixos de comportamento. Entretanto, a
afirmacgdo dessa nova individualidade ndo se faz sem conflitos e tensbes — dai os déficits de

socializacdo nos meios familiar e escolar.

Se por um lado, ela supbe a libertacdo dos limites impostos por crencas,
preconceitos, visOes pré-formadas de vida, por outro, priva os individuos da
protecdo que a posse de uma identidade fixa outorgava tradicionalmente, na qual a
responsabilidade pelo desenvolvimento das condutas era determinada de fora.®*

Para Charlot, é necessario distinguir os processos de individualizacdo (inerentes
as sociedades complexas) do individualismo (que se dissemina com a globalizacdo
neoliberal). Este Gltimo “remete ao individuo que s6 conhece os seus interesses particulares e
desejos pessoais, enquanto aquela afirma o valor de cada ser humano e, portanto, da atencdo a
outrem”.®

Esses processos de individualizacdo pressupdem a formacao de espagos publicos e
tendem a ser minados pela ordem neoliberal, que, valorizando as forcas do “livre mercado”,
exacerba o individualismo, o consumismo, a exclusdo e a violéncia social. Mas o
neoliberalismo ndo constitui uma fatalidade, diz Charlot. A globalizacdo é um fendmeno

socioecondmico muito mais amplo do que a mesquinha forma neoliberal.

Ao mesmo tempo em que se desenrola na légica das relagbes de forca, a
globalizacdo evidencia a interdependéncia dos seres humanos e, pela primeira vez na
historia, é possivel pensar o destino da espécie humana com o tal. O vinculo a ser
contemplado, hoje em dia, ndo é mais o que une cidadaos de um pais, é aquele que
liga os seres humanos entre si e estes com o planeta terra. Ja ndo se trata de educar
para a cidadania, mas para a humanidade.5®

E neste contexto de avancos e recuos, progressos e retrocessos sociais e politicos
que se insere a teoria da relacdo com o saber. Ela se desenvolve com Bernard Charlot em
meados dos anos 1990, ainda que o termo relacdo com o saber tenha sido utilizado ha pelo
menos duas décadas por varios autores (Jacques Lacan, Jacky Beillerot) e em varios contextos
(psicanalitico, filosofico).

Entretanto, o fato de essa teoria ter se desenvolvido em um contexto politico-
econbmico de ofensiva neoliberal ndo quer dizer que ela seja tributaria dessa ideologia
conservadora. Enquanto teoria, a relacdo com o saber pressupde uma sociologia do sujeito,

que busca apreender as novas formas de individualidade que sdo produzidas a partir da

4 TEDESCO, 1998, p. 73.
% CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber e as praticas educativas. S&o Paulo: Cortez, 2013, p. 275.
8 Ibid., p. 277.
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socializagdo escolar, inclusive compreender, do ponto de vista do aluno, questdes especificas
como o fracasso e o sucesso escolar.

E necessario admitirmos que a obra seminal de Charlot, Da relagdo com o saber:
elementos para uma teoria, dd& margem a uma interpretacdo acritica e certa apreensao
“neoliberal” de conceitos como sujeito, desejo e motivacdo, que assim se reduzem a uma
espécie de psicologia social. Escrita em certo nivel de abstracdo filoséfica, esta obra parece
excessivamente metodoldgica e epistemoldgica. Nas paginas seguintes, buscaremos resgatar
alguns textos mais socioldgicos e politicos de Charlot, que permitem uma interpretacdo critica
dessa proposta tedrica de relagdo com o saber.

2.4 Estado, sistema escolar e relacdo com o saber

De acordo com Charlot, o desenvolvimento da sociedade capitalista implica
mudancas na forma de Estado e no sistema escolar. N&o se trata de rupturas radicais, pois o
capitalismo ndo deixa de ser capitalismo, mas alteragbes significativas na estrutura
econdmica. Alteram também a forma de Estado e de escola. Assim, se configuram trés tipos
(ou figuras) de Estado — educador, desenvolvimentista e regulador — que correspondem a

tipos diferenciados de escola com especificidades bem definidas. Diz Charlot:

[...] a construcdo dos sistemas escolares contemporaneos foi realizado em trés etapas
no paises do chamado Primeiro Mundo: o Estado Educador construiu a escola
priméria para todos, o Estado Desenvolvimentista generalizou o ensino fundamental,
o0 atual Estado Regulador precisa universalizar o ensino médio. Em cada uma dessas
figuras, a relacéo entre educacdo e trabalho, cada vez diferente, é fundamental para
entender a forma do Estado.®’

Esta tipologia das formas de Estado e de escola, em certo sentido, € também
valida para o caso brasileiro. Se pensarmos que a partir do Governo Vargas, passando pelo
Governo Kubitschek e até na ditadura militar se desenvolveu um Estado desenvolvimentista,
interventor, a partir do Governo Collor temos a emergéncia de um Estado regulador. A
diferenca é que ndo tivemos um Welfare State para ser desmontado. N&o universalizamos o
ensino fundamental, apenas 0 acesso a escola; resolvemos o problema de quantidade, mas ndo
de qualidade do sistema escolar.

Assim, na fase liberal classica, do capitalismo concorrencial, temos um Estado

educador, liberal republicano classico, que instituiu um modelo de escola laica, voltado para a

67 CHARLOT, 2013, p. 79.
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formacdo de elites dirigentes e alfabetizacdo de alunos oriundos das camadas populares. Mas
esta escola patrocinada pelo Estado deveria também, em seus fins mais elevados, formar
homens para o exercicio da cidadania. Como conceito politico que vem da época dos
iluministas e da Revolugdo Francesa, “a cidadania é definida pelo respeito ao interesse geral,
determinado pelo sufragio do povo, sendo este esclarecido pela razdo. Portanto, a cidadania
requer a instrugdo do povo, em escola piiblicas”.®

Obviamente que esta formacdo para a cidadania ndo passa de uma ideologia
legitimadora da ordem burguesa. Sob o dominio desse Estado educador, o acesso a escola foi,
por muito tempo, privilégio de poucos. Nesse contexto, o fracasso escolar ndo suscitava
controvérsias, haja vista que a maioria dos estudantes permanecia fora da escola ou era dela

excluido muito cedo. Em certo sentido, diz Charlot,

[...] a escola ndo cumpre um papel importante na distribuicdo das posi¢des sociais e
no futuro da crianca e, consequentemente, a vida dentro da escola fica calma, sem
fortes turbuléncias. Alunos fracassam, mas esse fracasso é apenas um problema
pedagdgico, ndo acarreta consequéncias dramaticas e, sendo assim, nao é objeto de
debate social.®®

Entre os anos 1950 e 1960, com o boom da economia capitalista, a educacgéo foi
pensada segundo uma légica econdmica, em que se fazia hegemdnico um Estado
desenvolvimentista, que, apesar das particularidades de cada pais, se manifestou em nagdes
como Franga, Japdo, Brasil, EUA, entre outros. Aqui o Estado “pilota o crescimento
econdmico e coloca a educagio a servico do desenvolvimento”.”® No auge do Welfare State,
esse modelo encontra amplo consenso social, pois, em um contexto politico em que as taxas
de desemprego ndo sdo muito altas, se mantém viva a ideologia de que a escola promove a
“igualdade de oportunidades” mediante a qualificacdo profissional. A escolaridade longa
permite “satisfazer as classes médias e despertar esperanca nas classes populares”.’*

Em meados dos anos 1970, esse Estado desenvolvimentista entra em crise,
oportunidade em que “questiona-se a justica da escola”, embora ndo se fale ainda, diz Charlot,
“da qualidade da escola”.”> Como vimos, este € o contexto de formagdo e auge da sociologia
reprodutivista. Com a crise do Welfare State e 0 avanco da globalizacdo neoliberal a partir dos
anos 1980, entra em cena um Estado regulador, ou seja, o Estado minimo que surge em

decorréncias de privatizacoes e desregulamentacdo da economia. A escola passa a ser afetada

68 CHARLOT, 2013, p. 267.
8 |bid., p. 95.
70 |bid., p. 39.
7 bid., p. 39.
72 bid., p. 40.
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por profundas contradi¢Ges, antes de tudo pelo processo de liberalizagdo econdmica com a
tendéncia de privatizacdo do ensino superior, ainda que ndo haja, com relacdo ao ensino
bésico, “riscos potenciais muito graves”.”

Esta homologia entre essas trés figuras de Estado e suas respectivas formas de
escola com caracteristicas pedagogico-educacionais bem definidas ndo é estanque. No Estado
regulador, se mantém resquicios da relacdo entre educacdo e trabalho que eram tipicas do
Estado educador e do Estado desenvolvimentista. Em pleno século XXI, ainda se mantém no
imaginario de pais e mestres, apesar de ndo se ler, de modo explicito, em estatutos e
regimentos escolares, a funcdo moralizadora da escola e a inculca de valores civicos da
nacionalidade.

Acreditava-se, no século XIX, que a realizacdo desses valores seria fundamental
para manter a coesédo social, uma vez que a escola republicana e laica chamava para si a tarefa
de superar os valores aristocraticos e monarquistas do ensino religioso. De modo semelhante,
a ideia de educacdo para a cidadania ainda se mantém viva, apesar de o Estado
desenvolvimentista considera-la um anacronismo. N&o obstante, a patente reproducdo das
desigualdades sociais, atraves da producédo do fracasso escolar, a escola nessa fase busca
legitimar-se mediante o ideario da ascensdo social, a garantia de um bom emprego pela
qualificagdo profissional. “Ela continua moralizando o povo”, diz Charlot, “mas, desse
momento em diante, fa-lo mais pelas esperancas que providencia do que pelos contetdos que
ensina”.’

Na era da globalizacdo neoliberal, o Estado regulador tende a ser também um
Estado minimo, em termos de politicas publicas e principios politico-sociais. Em plena crise
do Estado-nacdo, se torna cada vez mais dificil manter ideologicamente vivos, atraves da
escola, ideais como cidadania, igualdade, fraternidade, civismo, nacionalidade. As altas taxas
de desemprego e exclusdo social colocam para os trabalhadores requisitos minimos de
escolaridade para serem realocados no mercado formal de trabalho. A producéo flexivel e
servicos informatizados exigem trabalhadores “criativos” e “polivalentes”.

A partir de entdo, o discurso da qualidade, inclusive da qualidade total na
educacdo, da produtividade e da eficiéncia, passou a ser disseminado com a chamada ofensiva
neoliberal. Em tempo de apatia politica, perda dos referenciais utépicos e individualismo

exacerbado, todo o problema da educacdo (principalmente do ensino béasico) passa a ser

73 CHARLOT, 2013, p. 55.
74 Ibid., p. 273.
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analisado em termos de gestdo administrativa, corroborando para uma mistificagdo ideoldégica
que promove a despolitizacdo e dessocializacdo da instituicdo escolar.

Neste contexto, o Estado e o sistema escolar passam a ser permeados por
profundas contradicdes. A ideia de qualidade total na educacdo, longe de promover a

eficiéncia do ensino, instaura uma mercantilizacdo do saber. Para Charlot,

[...] a l6gica neoliberal da concorréncia tende a reduzir a educagdo a uma mercadoria
escolar a ser rentabilizada no mercado dos empregos e das posi¢Ges sociais e isso faz
com que formas de aprendizagem mecénica e superficiais, desconectada do sentido
do saber e de uma verdadeira atividade intelectual, tendam a predominar.™

Na verdade, a transformacdo da educa¢do em uma questdo socioecondmica deve-
se ao Estado desenvolvimentista dos anos 1960, que substituiu a ideia de educagdo como uma
questéo prioritariamente politico-cultural do Estado educador. O que ha de peculiar no Estado
regulador da globalizac@o neoliberal é a exacerbacdo dessa mercantilizacdo do saber. A ideia
que se impBe aos jovens e seus pais como uma evidéncia natural € que vai a escola para ter
um diploma e um bom emprego. “A escola como espago de saber e de cultura desaparece aos
poucos, dando lugar a escola como meio de insergdo profissional e de acesso ao dinheiro”.”®
Dai a contradicdo: a sociedade globalizada trata o saber, reduzido a mera informacéo, como
um recurso econdmico, ao mesmo tempo “requer homens globalizados, instruidos,
responsaveis e criativos”.”’

E preciso explicar melhor esta contradicdo. Charlot distingue informacg&o, “que
apenas enuncia um dado”, e saber, “que organiza dados em redes de sentido”.”® Assim, se por
sociedade da informacdo ou sociedade do conhecimento entende-se uma sociedade que
disponibiliza a todos dados digitalizados (que se pense no Google), ndo ha davida de que
corremos o risco de passarmos a viver “em uma sociedade da informacdo mais do que uma
sociedade do saber”.”

Essa contradicdo de uma sociedade rica de conhecimento e pobre de saber penetra
0 amago da escola e desestabiliza a funcdo docente. O professor ganha ampla autonomia
profissional, mas, a0 mesmo tempo, passa a ser cobrado pelos pais, pela opinido publica e até
por si mesmo pelo fracasso escolar dos alunos. Ele deve conectar o local e o global, pensar a

escola na relacdo com a comunidade e, simultaneamente, formar alunos para uma sociedade

75 CHARLOT, 2013, p. 60-61.
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globalizada. O professor deve centrar o conhecimento em si mesmo, pois se trata de uma
pratica pedagdgica tradicional comprovadamente eficaz.

Porém, ele deve também estar atento as novas tecnologias da informacao, como a
internet e suas redes sociais. E nesse mundo virtual, diz Charlot, que “nascem e crescem
espacos de comunicacdo e informacdo que escapam ao controle da escola e da familia e que
fascinam particularmente os jovens”.%

Mesmo quando o professor busca inovar, assumindo uma postura “construtivista”,
colocando os alunos no centro do conhecimento, como sujeitos do saber e do conhecimento,
ele se depara com a estrutura tradicional da escola, com avaliagcdes, provas, controle
disciplinar etc. “O proprio professor encarna essa contradi¢do radical: sonha em transmitir
saberes e formar jovens, mas vive dando notas a alunos”.%!

Como vemos, a pedagogia tradicional e o escolanovismo (que atualmente assume
a forma “construtivista”) continuam mais vivos do que nunca no cotidiano de nossas escolas.
Ambos continuam ideologicos, contribuem para uma mistificacdo pedagogica, tal como
compreende Charlot em sua obra classica, que tivemos oportunidade de analisar no comeco

do presente capitulo. Longe de resolver problemas relativos ao ensino, tais “praticas”

pedagdgicas acirram as contradi¢es da escola na contemporaneidade.

As professoras brasileiras, como a maioria dos docentes, no mundo inteiro, sdo
basicamente tradicionais. Entretanto, essas professoras tradicionais sentem-se
obrigadas a dizer que sdo construtivistas! Tém préticas tradicionais porque a escola é
organizada para tais praticas e, ainda que seja indiretamente, imp&e-nas. Declaram-
se construtivistas para atenderem & injuncdo axioldgica: para ser valorizado, o
docente brasileiro deve dar-se por construtivista.®?

8 CHARLOT, 2005, p. 99.
8L Ibid., p. 102.
82 |bid., p. 109.
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3 ANOCAO DE RELACAO COM O SABER

O objetivo deste capitulo é fazer uma exposicdo dos fundamentos tedricos e
praticos da relagcdo com o saber em Bernard Charlot. Desenvolvida a partir de varios campos
disciplinares (sociologia, psicandlise, filosofia e antropologia), Charlot conclui que o saber s6
existe efetivamente quando entra em agdo um sujeito que se relaciona com o saber. Esta
relagdo ndo € apenas tedrica, mas também pratica (mobilizadora), o que faz sempre do saber

um “objeto” historica e socialmente determinado.

3.1 Relagbes com o aprender e relagdo com o saber

Antes de tudo, convem distinguir aprender e saber. Aprender é um fato néo
suprimivel da vida humana. Toda e qualquer relagdo e apropriacdo do mundo pelo homem
implica alguma forma de aprendizado. Para aprender, basta nascer e sobreviver. Desde que o
sujeito nasce, ele é confrontado com a necessidade de aprender para garantir a sua
sobrevivéncia e constituir-se como ser humano (sugar o peito da mée, chorar quando sente
fome, andar, estudar, trabalhar, manusear um objeto, etc.).

Assim, ha uma gama de possibilidades de aprendizado na vida desse sujeito que
engloba, inclusive, os saberes de conteudo intelectual. Dominar uma atividade (dirigir um
carro, por exemplo), empreender relagdes com outros sujeitos (dimensdo relacional) é
aprender. Portanto, aprender significa apropriar-se de varias coisas, de varias maneiras e com
significados diferentes. O sujeito pode aprender ndo sé na escola, mas com tudo que esta a sua
volta.

Com relacdo ao saber, poderiamos dizer, para simplificar, que é o aprendizado
preferencialmente obtido na escola. O saber é uma forma especifica de aprender. Este ultimo
€ mais amplo que o primeiro. Trata-se de uma relacdo de género e espécie. O dominio de um
conteldo intelectual (matematica, fisica, geografia), que se obtém pela mediacdo da
linguagem, constitui sempre essa forma restrita de aprender, que é o saber. O saber é uma
forma de aprender explicitamente racional (intelectivo), pois envolve,

[...] argumentacdo, verificagdo, experimentacdo, vontade de demonstrar, provar,
validar. Essa atividade é também acéo do sujeito sobre si mesmo: tomar partido da
razdo e do saber é endossar exigéncias e proibicdes relativas a si prdprio. Essa

atividade implica ainda uma forma de relacdo com os outros, percebidos como
comunidade intelectual. Por  fim, seria facil mostrar que essa
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atividade do sujeito de saber supde e sugere uma certa relagdo com a linguagem e o
tempo.8®

Para Charlot, portanto, a escola é apenas um dos locais que possibilita o individuo
a aprender e, desta forma, se desenvolvem muitas formas de aprender — e uma variedade de
contetdos para aprender. Nestes termos, aprender compreende muitas coisas, tais como
“dominar um objeto ou atividade (atar os corddes do sapato)”, mas também significa aprender
a “entrar em formas relacionais (cumprimentar uma senhora, seduzir, mentir)”’. Além disso,
nesta categoria estdo incluidas tarefas caseiras, atividades esportivas, ludicas e obrigacdes
familiares.®*

Resumindo, o termo aprender, segundo Charlot, se aplica a todos os tipos e
natureza de atividades; € um modo que o sujeito se utiliza para apropriar-se do mundo, uma
atividade de apropriacdo de um saber-objeto (conteudo intelectual), € dominar uma atividade
e/ou dominar uma relacdo. O sujeito, ao procurar adquirir o saber, que é de natureza
intelectual, mantém, ao mesmo tempo, relacdes com o mundo e com 0s outros, exercendo e
aprendendo Vvarios tipos de aprendizagens que ndo somente as intelectuais. Aprender torna-se,
dentro dessa acepcdo, um modo de apropriagcdo do mundo.

No entanto € a relacdo com o aprender — e ndo estritamente a relagdo com o saber
— que se torna fundamental para pensarmos a condi¢cdo humana em toda sua radicalidade e
amplitude. Para Charlot, é no aprender que o homem luta para superar sua incompletude
originaria em um triplice processo de hominizacdo (torna-se homem, género humano),
singularizacdo (torna-se exemplar Unico da espécie) e socializacdo (em que compartilha
valores e ideais em uma comunidade ou grupo social).

Partindo do pressuposto filoséfico e antropologico de que o homem é um ser

inacabado, podemos dizer que o homem é um ser que aprende. Diz Charlot:

Aprender para viver com 0s outros homens com quem o mundo é compartilhado.
Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar
da construcdo de um mundo pré-existente. Aprender em uma histéria que €, ao
mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de Unica, mas que me escapa por
toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de relag0es e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é 0 mundo, quem
sdo os outros.®®

Neste triplice processo, de hominizacdo, singularizacdo e socializacdo, ha uma

indissociabilidade e interdependéncia de cada um desses fatores. O que faz 0 homem um ser

8 CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artmed, 2000, p. 60.
8 Ibid., p. 59.
8 Ibid., p. 53.
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singular, autbnomo, independente, por exemplo, repousa em ricos processos de socializacdo e
humanizacdo, mesmo que ele ndo tenha consciéncia disso. Esta interdependéncia aponta para
uma teoria materialista e dialética da educagdo, em sentido ontogenético e filogenético. Ha
uma semelhanga entre o desenvolvimento do individuo (da infancia a idade adulta) e da
espécie (a histdria evolutiva do homem). Como enfatiza Charlot,

A educacdo € producéo de si por si mesmo [...] pela mediacdo do outro e com sua
ajuda. A educacdo é producdo de si por si mesmo; é 0 processo através do qual a
crianga que nasce inacabada se constréi enquanto ser humano social e singular [...].
Dado que a crianca s6 pode construir-se se apropriando de uma humanidade que Ihe
¢ ‘exterior’, essa produgdo exige a mediacdo do outro. A educagdo ndo ¢é
subjetivacdo de um ser que ndo seria sujeito; o sujeito esta sempre ai. A educacao
ndo é socializacdo de um ser que ndo fosse ja social: 0 mundo, e com ele a
sociedade, ja esta sempre presente.®

Contudo, como em toda teoria dialética da educacgéo, parte-se do pressuposto que
educar é educar-se, como um movimento inicial produzido pelo proprio sujeito, de dentro
para fora. Ao mesmo tempo, toda educacdo é também produzida de fora para dentro, haja
vista que h&d o concurso de outros homens, sem o qual ela ndo teria fundamentos
socializadores. Instaura-se, assim, “uma dindmica interna (de um ser inacabado) e uma agao
exercida do exterior (porque a humanidade é exterior ao homem). Essa relacéo interna/externa
é que define a educacio”.?’

Esta breve digressdo acerca da indissociabilidade de hominizacédo, socializagéo e
singularizacdo como condicdo antropoldgica, que deve estar na base de toda teoria da
educacdo, permite-nos inferir que a relacdo com o saber é uma forma especifica e particular
da relacé@o com o aprender. No entanto, Charlot consagra a expressao relacdo com o saber no
titulo de sua obra ja classica, e ndo relacdo com o aprender que seria mais coerente. O préprio
autor explica que a op¢éo pelo termo relacdo com o saber deve-se ao fato de que ele se tornou
usual, j& foi consagrado pela comunidade académica. Além disso, sempre que se trata de
fracasso e sucesso escolar, parece mais correto usar o termo saber, que se refere a “cultura

livresca” da escola com o forma especifica de aprender.®

8 CHARLOT, 2000, p. 54.

87 CHARLOT, 2005, p. 57.

8 Conforme Charlot, “pouco importa que se confira ao termo ‘saber’ uma acepgio ampla ou restrita; essa é uma
questdo de convenc¢do. Em contrapartida, o essencial é ndo confundir as diversas figuras do aprender, sob pena
de mergulhar em falsos debates, conforme veremos. No sentido estrito, deve-se, portanto distinguir, a ‘relagdo
com o aprender’ (a forma mais geral) da ‘relacdo com o saber’ (a forma especifica da ‘relacdo com o
aprender’). Mas eu ndo gostaria muito de arrastar, ao longo do texto, uma expressdo tdo pesada, e de jargao,
como ‘o aprender’. Além disso, a expressdo ‘relagdo com o saber’ ja entrou no vocabulario das ciéncias
humanas. Ainda assim, ndo me proibirei o uso do termo ‘aprender’ quando o perigo do jargdo for menor do
que a falta de clareza” (CHARLOT, op. cit., p. 74).
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Portanto, esta preferéncia pelo termo saber, em vez de aprender, decorre de uma
conveniéncia académica. N&o pode ser entendido como uma valorizagdo do primeiro em
detrimento do segundo. Podemos dizer que a escola detém o monopélio legal do saber, mas
ndo do aprender. Ja vimos que, para o individuo tornar-se humano, h4, obrigatoriamente, a
necessidade de aprender, o que ndo significa necessariamente obter algum saber de contetido
intelectual. Esta tarefa requer a apropriacdo de um saber-objeto que pode do ser reconhecido,
na acepcdo de Charlot, como uma das variadas figuras do aprender e sdo representadas por
objetos saberes concretos e abstratos: livros, pecas de museus, cantar, operar uma maquina,
entre outros.

Visando a desvendar o carater dessa relacdo, Charlot estabeleceu um inventario
das figuras do aprender a partir de sua classica pesquisa que teve a colaboragdo da equipe
Escol, em que foram aplicadas 200 entrevistas semiestruturadas e 533 balangos de saber em
alunos com perfil jovem, residentes nas periferias de Paris e matriculados na rede publica de
ensino. Pertenciam as camadas pobres da populacéo e a faixa escolar correspondia ao ensino
fundamental brasileiro (da 5* a 82 série). E interessante observar que os balancos de saber
consistiam em um roteiro previamente estabelecido pelo autor que deveria obedecer a
seguinte tematica: “desde que nasci aprendi uma variedade de coisas, em casa, na cidade, na
escola e em outros lugares... O que? Com quem? O que é importante para mim em tudo isso?
E neste momento, o que ¢ que espero?”.8°

Observa-se que o chamado balanco do saber €, na verdade, um balanco do
aprender. O que se exige dos jovens que estdo sendo pesquisados € uma espécie de memorial
em que eles descrevem o0s conhecimentos (e as praticas) adquiridos como fruto da
socializacdo familiar e extraescolar. O uso do termo balango do saber em vez de balanco do
aprender atende, como ja aludimos, a uma mera conveniéncia académica.

De qualquer forma, Charlot estabeleceu, a partir desses balangos, o que ele chama
de figuras do aprender. Enquanto meios (mediacdo) para o saber, 0 USO e apreensao
diferenciados dessas figuras sdo fundamentais para compreender a relacdo com o saber que 0s
alunos estabelecem na escola. Para Charlot, as figuras do aprender podem ser sintetizadas em
quatro tipos bésicos: 1) objeto-saberes: significa o proprio saber enquanto objetivado em
livros, monumentos, obras de arte etc. (distingue-se do saber-objeto, que é o saber
“objetivado” em uma teoria, como a Ideia em Platdo); 2) objeto: constitui uma espécie de

ferramenta cujo uso precisa de aprendizado, desde os mais simples (escova de dente, corddes

8 CHARLOT, 1999, p. 7.
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de sapato) aos mais complexos (méaquina fotografica, computador); 3) atividades: que
implicam em experiéncias préticas, (ler, nadar, consertar um computador); 4) dispositivos
relacionais: que diz respeito as relagdes humanas (relagdes amorosas, de amizade, etc.).%
Diante destas figuras do aprender, fica explicito que o aprendizado do aluno acontece de
diversas maneiras, a partir de meios e locais diversos. A forma e o modo com o se estabelece
0 dominio cognitivo de um saber varia de estudante para estudante, posto que temos relacdes
diferenciadas objetos/atividades/formas de aprender.

Se o aprendizado ¢ diferenciado em suas formas e meios, o resultado e a relacéo
com o saber também ¢ diverso. Cada aluno traz dentro de si “mundos particulares” (a cultura
local, os valores familiares) que ndo necessariamente convergem com o ambiente formal da
escola.®* Em casos de alunos de meios populares, este ambiente é francamente adverso como
constatam os enfoques reprodutivistas em educacdo. Nesses locais, as criangas, ao se
relacionarem com as pessoas que desempenham tarefas distintas na escola, atribuem a essas
pessoas sentidos diferentes em funcdo da multiplicidade de tarefas que essas pessoas
executam. Assim, um professor que educa e instrui também representa uma instituicdo e uma
disciplina, o que faz com que o aluno se relacione com ele, positiva ou negativamente, em

todos estes niveis. Assim,

Aprender é exercer uma atividade em situacdo: em um local, em um momento da
sua histéria e em condicBes de tempo diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam a
aprender. A relagcdo com o saber é relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas
é, também, relagdo com esses mundos particulares (meios, espacos...) nos quais a
crianca vive e aprende.®

Levando em conta que essas atividades ndo passam pelo mesmo processo e
desenvolvem-se em contextos diferentes, Charlot admite que “existem locais mais adequados
do que outros para implementar tal ou qual figura do aprender”. %3

Abrindo um paréntese em nossa exposi¢do, podemos dizer que essa valorizagdo
de Charlot das figuras do aprender como expressao de socializacdo pré e extraescolar, se

coaduna com o espirito e a letra da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei N° 9.394/96, que

% CHARLOT, 2000, p. 66.

%1 As especificidades dos locais acima mencionados se referem ao fato de que sdo responsaveis por distintas
formas de socializagéo, que ndo sdo apenas instancias de aprendizado, mas de construgdo da identidade de
cada individuo. Como vimos no primeiro capitulo do presente trabalho, familia, igreja e escola sdo as trés
instituicdes classicas de socializagdo. Exemplificando, a familia acumula fung¢des de produgéo e consumo, e de
educar. A empresa se localiza na dimensdo produtiva, mas, além disso, educa. A igreja, cuja atividade é
espiritual, mas tem a sua participagdo na formacao do individuo. E, finalmente, a escola, cuja fungéo especifica
é instruir, a0 mesmo tempo participa da educacao e é espaco que congrega pessoas fora do &mbito escolar.

%2 Ibid., p. 67.

% Ibid., p. 67.
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afirma explicitamente que se deve valorizar “a experiéncia extra escolar [Sic]” (art. 3°, inciso
X) e promover a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber” (art. 3°, inciso I11)%.

Vale ressaltar também que a referida lei quebra o “monopo6lio do saber” por parte
da escola. Em um mundo complexo em que vivemos, € necessario admitir que o saber pode
ser produzido e disseminado em outras instituigdes sociais. Assim, “o notorio saber,
reconhecido por universidade com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia
de titulo académico (art. 66, § Gnico)”. E necessario que esse notorio saber seja validado por
uma universidade, mas ndo deixa de ser um grande passo na abertura da escola a sociedade.

Feitas estas observacOes acerca do aprender, cujas figuras sempre estdo
pressupostas ou mesmo postas na relagdo com o saber, cumpre-nos entdo nos deter
especificamente nas categorias que definem o “conhecimento intelectual” produzido e

valorizado na escola. Doravante, nossa atencao se voltara, salvo indicacfes contrarias, para o

saber e a relacdo com o saber.

3.2 Os tipos de relacdo com o saber

Pode parecer um lugar comum, mas devemos enfatizar que o saber ndo existe em
si. N&o se trata de um objeto que possa ser descontextualizado de uma época e de um lugar.
Como patriménio da humanidade, ele assume sempre a forma relacional: do individuo
consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo.

O saber materializado em livros, como algo estanque, que paira acima dos
individuos, constitui uma espécie de fetichismo que deve ser superado. Trata-se de uma
mistificacdo pedagdgica, como diria Charlot, na obra de mesmo nome. Talvez esta ilusdo
esteja ligada ao secular processo de isolamento da escola com relacdo a sociedade. Toda
escola guarda seus ritos, normas, valores etc., que, em situacdes extremas, se converte em
uma torre de marfim. E assim que o saber aparece desconectado do cotidiano e o0s
aprendizados praticos da vida diaria sdo pejorativamente designados como ndo cientificos.
N&o se deve confundir, contudo, que na relacdo do sujeito com o saber (objeto) se exige
muitas vezes, como recurso metodolégico, um afastamento momenténeo da realidade. Mas,

nesse caso, o sujeito estd preso a um duplo processo, “que o incita a se retirar do mundo”,

% BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 1996, p. 1.



54

levando-o, em seguida, “a investir nele para compreender, colocar em ordem ¢ dominar o
todo”.%

Esta concepcdo relacional do saber se apresenta para Charlot em trés dimensdes,
chamadas epistémica, identitaria e social. Nao ha prevaléncia de uma sobre outra. Quem
aprende mobiliza as trés dimensdes. Charlot salienta que o sujeito é formado 100% de cada
um desses registros, que ndo sédo cumulativos, mas interdependentes. Vejamos, entdo, estes

trés tipos relacdo com o saber.

3.2.1 Relagéo epistémica

A relacdo epistémica com o saber se desdobra em trés formas: a) relagdo com
um saber objeto; b) relacdo com uma atividade executada pelo corpo; e c) relacdo
intersubjetiva. A relacdo com um saber objeto, também denominada de objetivacéo-
denominagdo, é tipicamente uma relagdo com o saber (saber em sentido estrito). E a mais
cognitiva e puramente intelectual das relacbes epistémicas. Ela exige a mediacdo da
linguagem escrita, consiste na apropriagao “de um objeto virtual (o ‘saber’), encarnado em
objetos empiricos (por exemplo, os livros), abrigado em locais (a escola), possuido por
pessoas que ja percorreram o caminho (os docentes)”.%® O saber, neste caso, pode se
apresentar em completa dissonancia com atividades pratico-mediatas de cada estudante ou até
sem evocagao direta do processo de aprendizagem. Assim, se pode “falar no teorema de
Pitagoras sem nada dizer da atividade que permitiu aprendé-lo”.%

A relacdo com uma atividade executada pelo corpo € mais propriamente uma
relacdo epistémica com o aprender, pois ndo exige a posse de um saber, mas o dominio de
uma atividade “engajada” no mundo (por exemplo, nadar, jogar etc.). Nesta relacdo, temos
um eu que nao ¢ o eu reflexivo, mas “um eu que € corpo, percepgoes, sistema de atos”
imbricacéo do eu imerso em dada situacdo.%® Nesta relacéo, o aprender se acha automatizado,
inscrito no corpo. Posso saber tudo de natacdo, tomar posse de seus fundamentos teoricos,
mas isso ndo garante que aprenderei a nadar, ainda que traga alguma ajuda. S6 aprenderei

nadar, nadando. Trata-se de duas relacdes epistémicas diferentes.

9% CHARLOT, 1999, p. 69.
% CHARLOT, 2000, p. 68.
9 |bid., p. 69.
% |bid., p. 69.
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A relacdo intersubjetiva constitui também uma relacéo epistémica com o aprender,
mais do que com o saber, pois implica em dominio de um dispositivo relacional. Aprender a
mentir, por exemplo, exige um tipo de relagdo com o outro que é fruto de aprendizado. Aqui
ndo dominamos uma atividade (como no caso anterior), mas uma relacdo, seja a relacdo
consigo proprio, a relacdo com os outros e até a relacdo que estabelecemos conosco mediada

pela relagdo com os outros (e vice-versa). Nesse processo de distanciagdo-regulacéo,

[...] o sujeito epistémico € o sujeito afetivo e relacional, definido por sentimentos e
emocGes em situacdo e em ato; isto é — para ndo recorrer a algo inapreensivel — o
sujeito como sistema de condutas relacionais, como conjunto de processos psiquicos
implementados nas relagBes com 0s outros e consigo mesmo.*®

Destas trés relacGes epistémicas, ndo resta ddvida de que a relagdo com um saber
objeto prepondera sobre as demais no &mbito escolar. Ainda que a relagdo com uma atividade
executada pelo corpo (atividades praticas como educacdo fisica) e a relacdo intersubjetiva
(funcéo de socializacdo), sejam interdependentes e complementares, € na primeira que temos
em primeiro plano um sujeito autorreflexivo, racional, puramente cognitivo, que se dedica ao
saber do saber.

Considerando, assim, a instituicdo escolar como campo privilegiado do saber
cientifico, vale a pena nos alongarmos um pouco mais sobre esta relagdo epistémica com um
saber objeto. A partir dela, podemos pensar de modo fecundo o fracasso e 0 sucesso escolar.
Esta relacdo com o saber tipificada como relacdo saber-objeto pressupde a constituicdo de um
eu epistémico (o eu do puro pensar, homogéneo, idéntico em todos), distinto do eu empirico
(o eu do cotidiano, heterogéneo, diferenciado).

N&o héa relacdo auténtica com o saber se o sujeito ndo se eleva do empirico para o
epistémico, do nivel do cotidiano para a esfera do pensar. Como diz Charlot, lembrando
Piaget, a constituicdo do eu epistémico como puro sujeito de saber ndo é dado, mas construido
e conquistado. A dificuldade em se construir e conquistar esse eu epistémico parece uma
caracteristica geral de estudantes de meios populares. Eles sdo tomados por um conflito entre
as formas heterogéneas do aprender cotidiano e as formas “homogéneas” do saber na escola.
Este € um problema crucial para a didatica, pois questdes que envolvem abstracdo, elevar-se
acima do “concreto”, pensar com a “propria cabeca” sdo incompativeis com postura de u eu

ndo epistémico. Como ressalta Charlot,

% CHARLOT, 2000, p. 70.
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[...] a constituicdo do eu epistémico ndo é somente uma condi¢do da situagdo
didatica, é também um de seus efeitos: é também através do confronto com objetos
do saber que o aluno consegue dissociar 0 eu empirico (relacionado a experiéncia e a
questdes com as do bem e do mal, do permitido e do proibido) do sujeito do saber
(que inscreve sua atividade em uma abordagem de verdade, de objetividade, de
universalidade).1%

Esta dificuldade de passagem (ou de construcdo) do eu empirico para o0 eu
epistémico representa um verdadeiro gargalo nas séries inicias do ensino basico. Charlot
chega a dizer que muitos estudantes se “evadem” da escola sem ter sequer chegado a entrar
nela. Quer dizer: formalmente sdo matriculados, mas saem do sistema escolar como
analfabetos funcionais, ou até como analfabetos, por ndo terem passado pelo processo de

5 101

construcdo do eu epistémico, sem nunca terem dominado as “logicas simbolicas da escola”.

Essa é uma questdo didatica crucial que define o sucesso ou o fracasso escolar do estudante.

Quem comeca a caminhada é o ‘Eu empirico’, isto €, o sujeito que vivencia e
interpreta 0 mundo. Aos pouco, porém, ele ganha um companheiro com quem ora
colabora, ora briga: o ‘Eu epistémico’, ou seja, o sujeito do conhecimento. O Eu
epistémico constroi-se por diferenciacdo progressiva do Eu empirico.*?

Aquém do eu epistémico, portanto, ndo podemos falar de uma auténtica relacéo
com o saber, que, nas séries iniciais do ensino fundamental, passa pelo dominio das quatro
operacdes fundamentais da aritmética, a capacidade de ler e escrever um bilhete simples, que
sdo condicOes elementares para que a pessoa nao seja considerada um analfabeto funcional. O
dominio pleno da linguagem oral e escrita implica um processo simultaneo e indissociavel de
distanciacédo e objetivacéo, diz Charlot, se reportando a Vygotsky: é na constituicdo do eu
epistémico distinto do eu empirico que o mundo se coloca “como objeto de pensamento. Esse
processo de distanciacdo-objetivacdo sO € possivel gracas a linguagem; somente pela

linguagem podem existir objetos de pensamento e um sujeito racional para pensa-los”.1%

3.2.2 Relacdo de identidade com o saber

Na relacdo epistémica intersubjetiva, ja se antevé uma relacdo identitaria, uma
ordem de sentido, em que estdo em jogo concepc¢des de vida, expectativa do sujeito com
relacdo aos outros e ao mundo. No processo de socializacdo escolar, na relagdo consigo

mesmo, Com 0 outro e consigo mesmo, o individuo como sujeito imerso em uma relacdo de

100 CHARLOT, 2005, p. 44.

101 CHARLOT, 2013, p. 161.

102 SILVA, Veleida A. da. Por que e para que aprender a matematica? S&o Paulo: Cortez, 2009, p. 126.
103 CHARLOT, op. cit., p. 149.
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saber constroi uma identidade. Mesmo quando esta identidade se manifesta psiquicamente, se
enraiza no fundo da alma, ela tem uma base social.

Sabemos que “o sucesso escolar produz um potente efeito de seguranga e de
reforco narcisico”,'® 0 sujeito se sente alguém perante a si e perante o mundo. Em
contrapartida, o fracasso escolar causa estrago na personalidade e mina sua relagdo identitaria,
levando o sujeito a depressdo, a droga, a violéncia e até a um processo de (auto) excluséo
escolar.

E importante ressaltar a sociabilidade intrinseca nessa relagdo epistémica
intersubjetiva com o saber. Ndo estamos falando de problemas estritamente psicoldgicos,
antes socioldgicos. Nao devemos esquecer que toda ambicdo de Charlot esta em elaborar uma
sociologia do sujeito, como superacdo da sociologia reprodutivista que interpreta o fracasso
escolar como fendmeno alheio ao sujeito. Obviamente que, em casos extremos, uma relagédo
identitaria mal resolvida no histérico escolar de qualquer estudante leva a um sofrimento
psiquico, problemas na autoimagem, que exigem tratamento clinico por parte de especialistas

(psicélogo ou psicopedagogos).

3.2.3 Relacéo social com o saber

Insistimos anteriormente sobre a sociabilidade imanente a relacdo identitaria com
0 saber porque todas estas relacfes estdo presentes umas nas outras. Quando consideramos
explicitamente uma relacdo, as duas outras se fazem presentes, mesmo implicitamente. N&o
podemos separar uma, para depois acrescentar outras. Também ndo podemos separar a
relacéo epistémica (mais abstrata e teorica) das relac6es de identidade e social (mais praticas e
concretas), como se a primeira fosse independente das duas ultimas.

A palavra-chave aqui é interdependéncia. Charlot ndo nega que estas
caracteristicas abstrato/concreto, teoria pratica tenham algum fundamento quando se
considera o tipo de relacdo epistémica. Porém, constitui uma arbitrariedade imputar estas
caracteristicas ao proprio aluno, como se o concreto ou o abstrato constituisse uma condi¢éo

ontoldgica de um e outro ndo. O que é diferente nessas trés figuras, esclarece Charlot,

[...] é arelacdo com o saber e, ndo, caracteristicas ‘naturais’ e ontologicas do aluno
ou do mundo. Ha ai um ponto de vista pedagogico: um espirito ‘concreto’ e ‘pratico’

104 CHARLOT, 2013, p. 72.
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ndo é algo que se mude, ou, entdo, o faz muito dificilmente, enquanto eu uma
relagdo com o saber é algo que se constri.1%

Assim, a relagdo com o saber é sempre uma relagdo social, porque é sempre uma
relagdo de um sujeito. Ainda que este sujeito se sinta como um atomo isolado, fragmentado
(comportamento psiquico), ele esta, consciente ou inconscientemente, sempre em relacdo
consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo. Mesmo o Robinson Crusoé, isolado em sua
ilha, ndo deixa de manter estas relacbes com o saber. Em um exercicio autorreflexivo, ele
mantém um diario (relacdo epistémica), torna-se agricultor e cria animais, quando constata
que as provisdes do navio naufragado ndo o garantem a sobrevivéncia por muito tempo
(relagdo de identidade) e, por fim, “domestica” o Sexta-Feira, trazendo-o para 0 mundo
civilizado (relagéo social).

Por fim, ndo é demais insistir que, em pesquisas de campo, a relacdo social com o
saber ndo pode ser feita de modo independente, desvinculando-a das dimensdes epistémicas e
identitarias. Se assim procedermos, corremos 0 risco de ndo superarmos a sociologia das
posicOes sociais, ou seja, o reprodutivismo educacional. Nao podemos estabelecer uma
correpondéncia linear e direta entre a posi¢do social de estudantes de camadas populares, por
exemplo, e a origem de classe de seus pais. Mais do que apreender “o0 modo de apropriagao do
mundo” por parte dos jovens estudantes, temos de compreender “o modo de acesso a tal ou
qual posicdo neste mundo”.'®® Mais do que objeto (membro de uma classe, com posicio
social), eles sdo também sujeito (produzem sua propria histéria, como a ruptura entre
geracoes).

Nestas consideracdes sobre as relacdes epistémica, identitaria e social do saber,
ficam implicitas trés categorias que consideramos fundamentais para compreender a proposta
tedrica de Charlot, que, com muita propriedade, ja foi chamada de educacdo mobilizadora.
Reportamo-nos aos conceitos de sujeito, desejo e mobilizacdo, que tentaremos aprofundar um

pouco mais nas paginas seguintes.
3.3 Sujeito, desejo e mobilizacao
O conceito de sujeito é central em Charlot, pelo menos é o que podemos entender

em sua obra mais tedrica, Da relacdo com o saber. O essencial de sua critica ao

reprodutivismo educacional (particularmente a Bourdieu e Passeron) é de que, nesta corrente,

105 CHARLOT, 2000, p. 71.
106 |bid., p. 74.
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temos uma sociologia de posicdo, em que o sujeito se faz ausente. O conceito de habitus
permite a estes autores analisar certas disposi¢oes mentais que se introjetam ideologicamente
nos individuos. Entretanto, 0 maximo que temos ai € um psiquismo de posi¢do. O sujeito
mesmo se mantém ausente ou impotente diante de uma violéncia simbolica que é estrutural,
sistémica.

Sem negar os achados criticos do reprodutivismo, Charlot propde uma sociologia
do sujeito a partir de uma mudanga de paradigma na andlise do fracasso (e do sucesso)
escolar, em que se deve fazer uma leitura positiva do fendmeno. Na leitura negativa, o
fracasso é visto em termos de caréncia, de falta, de auséncia e de uma serie de outros atributos
negativos que sao imputados “de fora” aos estudantes. Nada se diz de positivo sobre eles. Nao
se trata de uma leitura “otimista”, pois o positivo aqui quer tdo somente dizer que se deve
tomar o estudante por aquilo que ele &, e ndo pelo que ndo é. Assim, impde-se considera-lo
como sujeito efetivo do saber, mesmo que seja um sujeito “fracassado”. 1%/

No que pese a importancia conferida ao sujeito, ndo ha uma andlise exaustiva
dessa categoria na obra de Charlot dedicada ao tema da relagdo com o saber. O livro que leva
este titulo tem, sugestivamente, como subtitulo “elementos para uma teoria”. Tratar-se-ia de
um projeto inacabado, em andamento, em que se antecipam algumas pistas, conceitos,
achados que posteriormente deverdo ser aprofundado em uma obra de cunho sistematico.
Trabalhando em varios registros e perspectivas (filosofico e sociolégico, mas também
psicanalitico e pedagdgico), esta obra se assemelha a um ensaio, de leitura dificil, escrito sem
finalidades didaticas e em elevado nivel de abstracéo.

Na verdade, o “teoricismo” presente em Da relagdo com o saber, se explica pelo
fato de que originariamente foi escrita como introducédo (ou referencial tedrico) a um relatério
de pesquisa cuja edicdo francesa intitulou-se “Le rapport au savoir en milieu populaire. Une
recherche dans les lycées professionnels de banlieue” (Paris: Anthropos, 1997). Trata-Se,
portanto, de uma “aplicacao” pratica da teoria exposta naquela outra obra, ainda que ambas
tenham sido publicadas separadamente. Apesar do carater descritivo, Le rapport au savoir en
milieu populaire parece-nos mais didatica em alguns comentarios tedricos e mais sociologica
—arigor, é a mais socioldgica das obras de Charlot, que, nas ultimas décadas, se coloca muito
mais como um sociélogo do que com um filésofo da educacéo.

Nesse sentido, o conceito de sujeito em Charlot € um exemplo tipico desse

ecletismo do autor, que, em si mesmo, nao €é visto pelo mesmo como algo negativo. Em varias

197 importancia que Charlot confere a esta leitura positiva do fracasso escolar pode ser aferida no fato de que
esta foi a condi¢do estabelecida para entrada de qualquer pesquisador no grupo Escol.
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entrevistas, ele (ainda) se coloca como marxista — um neomarxista, precisamente, por
valorizar a dimensdo do sujeito, do sentido, algo préoximo do jovem Marx. Em parte, ele
renega o “marxismo rigido” de A mistificacdo pedagégica, particularmente em certos
momentos em que transparecem certo determinismo e economicismo — ainda que a critica ao
desvio ideoldgico das pedagogias burguesas permaneca atual. Assim, ndo basta constatar a
posicao social do individuo no mundo, sua origem de classe, é preciso também compreender a

atividade desse mesmo individuo no mundo e sobre o0 mundo. Diz Charlot:

O marxismo nédo é uma teoria da posicédo social; é antes de tudo uma teoria da luta
social, da atividade, da préxis. Enquanto ser ativo, cada um luta, pode lutar, para
mudar o que esta acontecendo, para transformar a sua posicao social, individual ou
coletivamente”.1% Contudo, néo € suficiente insistir na atividade, é preciso também
ressaltar que a praxis é produtora de sentido, sempre se faz carregada de
simbolismo. Completa Charlot: “sentido, historia e atividade: temos de introduzir
essas perspectivas no debate para entendermos o que acontece na escola, embora ndo
possamos, claro, esquecer a importancia da desigualdade entre a posi¢cdes sociais
objetivas.1%®

No entanto, Charlot dirige de modo muito mais incisivo suas criticas a0 marxismo
estruturalista franc€s dos anos 1970 (Althusser e Bourdieu) por “esquecer” a dimensao do
sujeito. Para ele, o fato de se ressaltar corretamente a reproducédo das desigualdades sociais
em ambito escolar ndo impede que se deixe de ver que o sujeito, mesmo dominado,
submetido a violéncia simbdlica, ndo deixa alguma forma reagir a esta dominacdo. O sujeito
jamais deixa de ser sujeito, mesmo como sujeito dominado.

O conceito de habitus abre uma brecha em Bourdieu para se pensar a a¢do social
por parte de um sujeito ativo. E possivel mudar a ordem das coisas desde que se mude o
habitus.*'® Porém, mudancas no habitus pressupdem mudangas estruturais (sistémicas), sem
as quais ndo se alteram as formas de pensar, os esquemas intelectuais, as disposicGes
psiquicas que se enraizam no fundo da alma de cada individuo. Assim, se estabelece um
circulo vicioso, em que 0 sujeito ndo age porque se prende ao habitus (violéncia simbdlica) e,
porque se prende ao habitus, ndo reage.

Contudo, Charlot ndo deixa de reconhecer que o Ultimo Bourdieu ndo se manteve

sensivel a questdo da atividade do sujeito. Em uma sociedade globalizada, os intensos fluxos

108 CHARLOT, 2013, p. 166.

199 |bid., p. 166-167

U110 interessante observar aqui porque Bourdieu optou pela expressdo latina habitus, em vez da forma corriqueira
do termo em lingua de origem latina (habit em francés, e habito em portugués). Habito quer dizer costume,
regra, maneira de pensar, que dizem respeito as atividades praticas do dia a dia. Com certo esforco individual,
uma pessoa pode mudar de habito. No entanto, o0 habitus remete a algo mais profundo, cuja mudanga em nivel
individual requer transformac®es institucionais, na familia, na escola, na sociedade.
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de capital (produtivo e financeiro) se refletem em mudancas drasticas no mundo do trabalho,
dos servigos. Assim, 0 habitus estruturado na infancia do individuo pode ndo “funcionar”
perfeitamente na idade adulta, verificando-se uma espécie de defasagem.

Bourdieu alude para o senso prético de cada individuo, como uma tentativa de
adaptacdo entre o habitus ja defasado e a “sociedade contemporanea engajada em mudangas
rapidas”.!'! Mas o ultimo Bourdieu ndo chega a desenvolver uma sociologia do sujeito. N&o
por acaso ele fala sempre em agentes, ndo em atores sociais,’'? o que poderia levar “a
interessar-se pela atividade intelectual dos individuos, pela transformacdo dos habitus, pela
construgio de novos recursos culturais”.}'® A grandeza e a honestidade intelectual do
socidlogo francés estdo em destacar que estas defasagens provocam sofrimentos psiquicos,
certos processos negativos de subjetivacdo que estao por tras da “dificuldade de viver” e sdo
responsaveis pela miséria do mundo, conforme se 1&é em uma de sua Gltimas obras.*'*

Estas dltimas ilagbes de Bourdieu levam no méaximo, para Charlot, a um
psiquismo de posicdo, que é um psiquismo em sujeito. E preciso ir além de Bourdieu. Esse
passo além deve comegar pelo reconhecimento de um fato elementar: “a desigualdade escolar
repousa sobre bases sociais objetivas, mas produz seus efeitos por intermédio de processos
subjetivos”.!*® Estes processos subjetivos levam-nos a constatar que o aluno que fracassa é
muito mais do que uma vitima passiva das classes dominantes, € muito mais que um dado
estatistico, uma cifra, mas um sujeito que se relaciona com o saber em uma ordem de sentido
e de desejo.

Nesse contexto, Charlot insere a categoria do desejo como um conceito
fundamental para compreender a relacdo com o saber enquanto construcdo teorica. Para ele,
sO ha relacdo com o saber se houver um sujeito desejante de saber.

Vimos anteriormente que o saber escolar privilegia o eu epistémico em detrimento
do eu empirico, e que aquele se constrdi partir deste. O eu epistémico é, digamos assim, um
eu frio, porque é o eu da racionalidade, da objetividade cientifica, que deve ser comum a

todos os alunos que passam por um determinado estagio escolar. Mas o caminho para este eu

UICHARLOT, 2013, p. 137.

2Deve-se entender que “quem age ¢ agente das estruturas sociais, uma vez que elas se reproduzem por
mediacdo de seu habitus, ndo é um ator que, por sua atuagdo, iria contrariar a ordem social das coisas”. (Ibid.,
p. 136).

131hid., p. 136.

14 BOURDIEU, Pierre (Org.). A miséria do mundo. 7. ed. Petrépolis: Vozes, 1997, p. 9.

ISIRELAND, Vera (Cord.). Repensando a escola: um estudo sobre os desafios de aprender, ler e escrever.
Brasilia: Unesco: MEC/INEP, 2007, p. 36. Esta obra constitui uma pesquisa coletiva realizada em dez estados
brasileiros sobre o tema “fracasso e sucesso escolar no ensino basico” e que contou com a participacdo de
Bernard Charlot com o um dos consultores.
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epistémico, e a prdpria relagdo desse eu, enquanto sujeito cognoscente com o saber, se faz
permeado pelo desejo. Charlot ¢ claro e enfatico ao afirmar que “ndo ha relagdo com o saber
sendo por parte de um sujeito; e o sujeito ¢ desejo”, cuja dindmica nao pode ser ignorada sob
pena de se ficar amarrado a “um psiquismo sem sujeito”.*1®

O que nos parece problematico € que Charlot extrai essa categoria de desejo da
psicanalise, mais exatamente de Jacques Lacan. Para ele, o psicanalista francés tem o mérito
de ter sido um dos pioneiros em utilizar a expressao relacdo com o saber como um conceito
psicofilosofico. Obviamente que Lacan compreende o saber a partir do desejo. Foi um

seguidor de Lacan, Jacky Beillerot, quem enfatizou esta relacéo:

Todo o estudo que tomar a relagdo com o saber como nogdo central ndo podera
desvencilhar-se do alicerce psicanalitico; ndo que isso proiba outras abordagens,
mas a partir da teorizacdo da relacdo de objeto, do desejo e do desejo de saber, a
seguir, da insercéo social desses em relacdes (que ligam o psicolégico ao social).*’

O que estd em jogo aqui é o aspecto a-social e a-historico dessa categoria do
desejo — e também o fato de uma categoria psicolégica (ou psicanalitica) ser transplantada
para a esfera sociologica. Charlot concorda com Beillerot quando este sugere que desejo
constitui “uma aspiragdo primeira”’, mas faz um reparo com relagdo a ideia de fundamentar o
desejo na pulsdo (instinto), que é uma ideia biologizante claramente a-social. Para Charlot,
este biologismo € algo que esta presente muito mais em Freud do que em Lacan. De qualquer
forma, em Lacan, de acordo com a interpretacdo de Beillerot, o desejo, no psiquismo humano,
existe primordialmente sem objeto determinado. S6 “depois”, na esfera social, temos objetos
determinados, como o saber.

N&o cabe, nos limites da presente Dissertacdo, aprofundar esta discussao
psicanalitica acerca do desejo. Ndo temos conhecimento da obra de Freud e Lacan para tal
empreitada. O que temos a questionar ¢ a validade sociologica desta categoria de desejo, que,
em sua base psicanalitica, visa a um objeto indeterminado. Como compatibiliza-lo com uma
sociologia do sujeito que se pretende dialética, histdrica e social? Para uma pesquisadora,
“ndo ha contradigdo entre a abordagem de Charlot e a de Beillerot; ha, sim, uma
complementaridade”.'*® Preferimos dizer que, neste caso, ha certo ecletismo. Em uma

dimensdo inconsciente (que Charlot ndo estuda) haveria desejo de um objeto indeterminado;

116 CHARLOT, 2000, p. 47
17 |bid., p. 47
118 S|LVA, 2009, p. 24.
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em nivel consciente, temos o saber como objeto historico e socialmente determinado do
desejo.

Esta filiacdo socioldgica do desejo em Charlot se faz atrelando-a ao conceito de
mobilizaco. E certo que o desejo confere sentido ao saber. Mas ele, por si s6, ndo é forca,
n3o se transmuda em acdo. E preciso, assim, que o desejo, se converta em mobilizacdo, que da
“a idéia de movimento. Mobilizar-se € por em movimento; mobilizar-se é por-se em
movimento”. 1%

Charlot apressa-se em distinguir mobilizacdo de motivacdo. Este ultimo conceito
sugere uma nocao psicologizante, como algo que vem de “fora para dentro”, muito apropriado
nas “terapias” de autoajuda. Ja o termo mobilizacdo tem um estatuto mais sociolégico, como
algo que vem de “dentro para fora”, em que o sujeito pde recursos em movimento e, 0 que €

mais importante, faz uso de si proprio como recurso. Na mobilizacdo, temos atividades que

guardam suas origens em mobiles (as “boas razdes’), mas,

O mobil, que deve ser distinguido de meta, é o desejo que esse resultado permite
satisfazer e que desencadeou a atividade. Assim, um crime é um conjunto de acGes
gue levam a morte de alguém (resultado dessas acoes). A meta do crime € livrar-se
de alguém que incomoda. O mobil do crime é o amor, 0 ddio, 0 desejo de ser rico ou
poderoso.1?°

Nesse sentido amplo, a mobilizagdo parece constituir o conceito-chave para
compreendermos a teoria da relacdo com o saber de Charlot. Trata-se de uma teoria ancorada
na pratica, pois s6 ha saber em uma relacdo com o saber. E esta relacdo, que é uma relacéo
epistémica, como ja vimos, s6 se efetiva se houver, por parte do estudante,
desejo/mobilizacdo. Assim, ndo ha de fato fracasso escolar (como algo que possa ser
imputado (“de fora”), mas estudantes em situac¢fes de fracasso escolar. Na medida em que o
sucesso escolar pode ser visto como decorréncia dessa relagao “pratica” (mobilizadora) com o
saber, o fracasso implica auséncia ou ineficiéncia dessa pratica.

Aqui ndo pode ficar subtendida a ideia ingénua de que o fracasso (e 0 sucesso)
escolar teriam raizes psicolégicas no estudante enquanto individuo isolado, ja que é apenas
dele e a partir dele que temos uma mobilizacdo para o saber. Ndo é por outra razdo que
Charlot descarta o conceito de motivacdo, que tornaria a solu¢do para o fracasso escolar uma

questdo de autoajuda.

119 CHARLOT, 2000, p. 54.
120 |bid., p. 55.
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J& a mobilizacdo, como conceito socioldgico, implica ver o fracasso escolar a
partir da pratica discente que se estabelece com o saber dentro de um contexto escolar
historica e socialmente determinado. E & luz dessa educagdo mobilizadora em Charlot que

aprofundaremos um pouco mais no capitulo seguinte a anélise acerca do fracasso escolar.
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4 A MICROSSOCIOLOGIA DO FRACASSO ESCOLAR E A RELACAO COM O
SABER

No capitulo precedente, analisamos, em certo nivel de abstracdo socioldgica, o
conceito de relagdo com o saber como base tedrica para constituicdo de uma microssociologia
do sujeito, que se articula nas pesquisas de Bernard Charlot sobre o fracasso escolar.
Interessa-nos agora discorrer em um nivel mais “pratico” acerca dessas questdes em pesquisas
desenvolvidas pelo proprio Charlot e em investigacdes de outros autores.

Trata-se de analisar o conceito de relacdo com o saber a partir de seus referenciais
empiricos, bem como avaliar criticamente as possibilidades e os limites heuristicos de uma
sociologia do sujeito, cotejando-a criticamente com outras propostas sociologicas voltadas
também para analise do fracasso escolar, como a sociologia da experiéncia escolar, de
Frangois Dubet, e a sociologia dos individuos (ou sociologia em escala individual), de
Bernard Lahire. Nestes autores, a sociologia se converte em microssociologia, voltada para
processos de subjetivacdo, interacdo e socializagdo individual. Refere-se a uma tendéncia que
necessariamente nao se contrapde, mas se complementa com a macrossociologia, com a

sociologia das organizacdes e dos processos amplos da sociedade (Classe, Estado, Nagdo).*?!

4.1 A relacdo com o saber em meios populares (os Licées Professionnels)

Nas paginas anteriores, tivemos oportunidade de analisar o livro Da relacdo com
0 saber, que constitui elementos para uma teoria, como indica o proprio Charlot no subtitulo
desta obra. Trata-se de um rol de conceitos como saber e aprender, eu empirico e eu
epistémico, figuras do saber, relacdo identitaria e relacdo social, mobilizacéo, entre outras
nogoes socio-filosoficas em que o pensador francés busca definir o que chama de “leitura
positiva do ‘fracasso’ escolar”, marcos iniciais de uma sociologia do sujeito que ultrapasse o
objetivismo do reprodutivismo educacional de autores como Bourdieu e Passeron. A
abordagem do autor, nem sempre sistematica ou com finalidades didaticas, é feita em certo
nivel de abstracdo, prescindindo de exemplos praticos e analise de casos concretos.

Ja indicamos que o “teoricismo” subjacente em Da relagdo com o saber contrasta

com o “empirismo” presente na pesquisa Le rapport au savoir en milieu populaire. O

121Como se sabe, a formacdo académica de Charlot é em filosofia, mas, a partir do final dos anos 1970, ele se
torna um pesquisador social e um socidlogo de fato. O préprio Charlot se coloca mais como um sociélogo do
que um filésofo da educago.
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primeiro texto foi escrito como “introducdo” ao segundo, apesar de ter adquirido forma
autbnoma e publicada separadamente como livro. Guardando-se as devidas proporcoes,
poderiamos dizer que a primeira obra estd para a segunda assim como As regras do método
socioldgico esté para O suicidio, que sdo os exemplares livros de Durkheim representativos de
uma abordagem teérica (metodoldgica) e pratica (empirica). A diferenca é que Durkheim, em
todas as suas obras, coloca-se claramente como sociélogo, interessado em consolidar esta
disciplina como ciéncia rigorosa. Charlot passa de um registro filosofico (Da relagdo com o
saber) para uma abordagem explicitamente sociolégica (Le rapport au savoir), até mesmo
porque ndo faz sentido um livro de filosofia calcado em solidas bases empiricas.

Ao longo de mais de 390 paginas, Le rapport au savoir en milieu populaire
resultou de cerca de 533 balancos de saber e 200 entrevistas, enquadradas e analisadas ao
longo de 12 capitulos.'?? Por balangos de saber deve-se entender uma espécie de memorial em
que os jovens alunos sdo solicitados a escrever um texto em que devem ser abordados os
seguintes temas: “desde que nasci aprendi uma variedade de coisas, em casa, na cidade, na
escola e em outros lugares... O que? Com quem? O que é importante para mim em tudo isto?
E neste momento, o que ¢ que espero?”.1?3

De modo complementar a estes balangos, as entrevistas, semiestruturadas,
permitem responder uma série de pontos de ordem qualitativa, tais como: a historia escolar do
aluno, as razbes da escolha da especialidade e o balanco do tempo no liceu profissional, a
relacdo com os colegas e professores e o que significa um professor “interessante”, o modo de
apropriacdo do saber dentro e fora d escola, a visdo da familia e a visdo de futuro de cada um.

Desse modo, Le rapport au Savoir en milieu populaire faz uma abordagem
qualitativa do “fracasso” e do “sucesso” escolar. Ndo se trata de uma opg¢do metodologica
arbitraria ou aleatéria; Charlot identifica no uso e abuso de metodologias quantitativas um
viés tipico do reprodutivismo educacional, inclusive no caso de Bourdieu e Passeron, que,
para ele, constituem os melhores representantes desse tipo sociologia das posicGes e

disposicOes educacionais.

122 ¢ rapport au savoir en milieu populaire apresenta o seguinte sumario: indice; Prélogo; Introducio... e
Agradecimentos; Cap. 1 - A relacdo com o saber no liceu profissional: Apresentacdo da investigacéo; Cap. 2 -
O que dizem eles ter aprendido?; Cap. 3 - Onde aprenderam eles e com quem?; Cap. 4 - O que é importante
para eles? Quais sdo as suas expectativas? A relagdo com o tempo; Cap. 5 - Formas e dominantes dos balancos
de saber: A relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo proprio; Cap. 6 - Relagdo com a escola e relacdo
com o saber nos balancos de saber; Cap. 7 - Estudos comparativos: Rapazes e Mogas, industriais e terciarios,
BEP; e Baccalauréat profissionais, origens sociais; Cap. 8 - Como é que um aluno chega ao liceu profissional?;
Cap. 9 - Reinventar um futuro; Cap. 10 - Tornar-se alguém; Cap. 11 - Os pais e a familia; Cap. 12 - A sala de
aula; e Conclusdo (CHARLOT, 1999, p. 387-390).

123 |bid., p. 7.
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Conceitos com o habitus e capital cultural desenvolvido por estes autores séo
importantes fontes informativas acerca da posic¢ao social dos alunos. O problema é que eles
veem os alunos sempre “de fora”, como objeto de estudo. Coletam dados sobre evasédo e
repeténcia, fluxo de estudantes no sistema escolar, rendimento familiar, taxa de escolarizagéo
por sexo, grupo étnico e regido, entre outras variaveis, mas “esquecem” o mais importante: o
comportamento dos atores, a necessidade de passar de uma sociologia do objeto para uma
sociologia do sujeito, em que se analisam as relagdes e os sentidos que os alunos estabelecem
com o saber.

Esta defesa de uma abordagem qualitativa da educacédo por parte de Charlot ndo
pode conduzir a falsa interpretacdo de que ele recuse informag6es oriundas de procedimentos
metodoldgicos de base quantitativa — até mesmo porque qualidade e quantidade sdo duas
dimensdes inseparaveis da vida social. O que ele contesta, como ja vimos, ndo € a correlacéo
estatistica entre a origem social ou familiar do aluno com o sucesso ou insucesso escolar, que
é algo inegavel, mas o fato de essa correlacdo ser tratada em termos de causa e efeito.

Em texto de 2008 incluido em coletdnea publicada recentemente, Charlot é

enfatico sobre o assunto:

Essa correlacdo, entretanto, permite falar apenas em termos de probabilidade, ndo
em termos de causa e efeito. Nunca os socidlogos disseram (ou pensaram que
estavam dizendo) que a familia é a causa do sucesso ou do fracasso escolar. Isto é
palavra de jornalista, ndo é palavra de sociélogo; é palavra de militante ou € palavra
de professor.1

Essa probabilidade ou tendéncia de sucesso ou fracasso escolar deixa “aberta a
possibilidade dos éxitos paradoxais” a apenas ‘“de criancas que nao deveriam ser bem
sucedidas” com o também do insucesso “dos filhos de classe média”.1?°

Esta breve digressio metodologica permite-nos compreender melhor que Le
rapport au savoir en milieu populaire aceita o pressuposto reprodutivista da relacdo
tendencial entre classe ou origem social e 0 sucesso ou insucesso escolar. Contudo, tal
tendéncia € apenas uma inclinacdo, uma predisposicao, que pode ser confirmada ou infirmada
por alunos que, enguanto inserido no sistema escolar, de alguma forma se acham mobilizados
em uma relacdo epistémica e socioidentitaria com o saber. A analise qualitativa que se faz a
partir de entrevistas e dos balancos com o saber ndo deixa de ser complementada por dados

quantitativos.

124 CHARLOT, 2013, p. 163-164.
125 |bid., p. 163-164.
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Na perspectiva de uma sociologia do sujeito, o fracasso escolar € algo que
acontece na historia de um individuo, ainda que possa ser visto “objetivamente” como
caracteristica de um grupo social. Assim, como escolas representativas de alunos em situacéo
de fracasso e sucesso escolar, Charlot coligiu, respectivamente, dados e informagdes de um
Liceu profissional e do Colégio de Massy.

Acrescentou também uma escola sui generis das ZEPs (Zonas de Educacgédo
Prioritaria),*?® que se diferenciam do Liceu, mas que niio sdo também escola de “ricos” (como
o Colégio de Massy).'?” O quadro comparativo transcrito a seguir permite captar algumas
nuances da relagdo com o saber por parte de estudantes de origens sociais diversas, ainda que
o foco de anélise de Charlot sejam os estudantes suburbanos do Liceu Profissional.'?8
Vejamos o quadro aprendizagem evocadas:

Quadro 1 — Aprendizagem evocadas

Aprendizagens Liceu profissional Colégio de Saint-Denis | Colégio de Massy
* Relacionadas a vida cotidiana 8% 16% 4,5%

* Intelectuais ou escolares 24% 32% 58%

* Relacionais e afetivas 48% 35% 19%

* Profissionais % e

Fonte: CHARLOT, 1999, p. 17.

Uma interpretacdo preliminar do quadro acima nos leva a seguinte concluséo: o
percentual de aprendizagens intelectuais ou escolares, tradicionalmente relacionadas ao saber
em sentido estrito, sdo preponderantes no Colégio de Massy (de alunos “ricos”), voltados para
a formacdo “humanista” de elites dirigentes, com 58%, relativamente baixo no Liceu

Profissional (24%) e mediano no Colégio de Saint-Denis (32%).

16As Zonas de Educacdo Prioritaria (ZEPs) constituem politica educacional francesa de agdo afirmativa
(compensatoria) implementada nos anos 1980 no governo de Frangois Mitterrand, que tinha (e ainda tem) por
objetivo superar o baixo rendimento escolar de alunos provenientes de areas de vulnerabilidade social. No
entanto, apos trés décadas de implantacdo, esta politica é criticada por ser ineficiente e estigmatizadora (Cf.
IRELAND, 2007, p. 52).

127 pesquisa de Charlot se refere explicitamente aos alunos pobres em situagdo de fracasso escolar. A insergéo
de uma instituigdo de “ricos” (Colégio de Massy) deve ser relativizada, pois se trata, na verdade, de uma escola
de alunos de pais de classe média com certo nivel de instrugdo. Ela serve de contraponto as outras escolas de
meios populares. Por sua vez, termos como populares e desfavorecidos sdo sociologicamente vagos. A
aparente evidéncia dessas expressdes pode ser enganosa. Assim, adverte Charlot: “Considerarei aqui como
‘populares’ aquelas familias que ocupam uma ‘posi¢do dominada’ na sociedade, vivem em situagdes de
pobreza ou precariedade, produzem uma com figuragdo tedrica e pratica do mundo que traduz ao mesmo
tempo sua posi¢do dominada e os meios implementados para viver ou sobreviver nessa posi¢do e, as vezes
[sic], transformar as relagdes de forga.” (CHARLOT, 2000, p. 11).

128para Charlot, o termo subdrbio (em les licées profisionnels de “banlieue”) deve ser entendido em um sentido
mais simbolico do que geografico, como um “territorio popular em que seus habitantes se confrontam com
multiplas dificuldades econémicas e sociais” (CHARLOT, 1999, p. XI).
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Esses indices ndo surpreendem. O que causa certa surpresa é o baixo indice das
aprendizagens ‘“profissionais” (4%) evocadas por alunos do Liceu, aprendizagens estas
ausentes nos dois outros colégios, que ndo sdo de natureza técnico-profissionalizantes, ou
seja, as aprendizagens profissionalizantes ndo servem de alavanca mobilizadora para outros
saberes. Para Charlot, isto se explica pelo fato de que estes tipos de alunos sao
“particularmente sensiveis as [sic] questdes relacionadas com o desenvolvimento pessoal”,'?°
de modo que eles priorizam, antes de tudo, o aprendizado que envolve as relagdes com o0s
outros € com o mundo. Assim, as aprendizagens inseridas nas categorias ‘“relacionais e
afetivas” sd3o maiores no Liceu e no colégio de Saint-Denis (com 48% e 35%,
respectivamente) do que no Colégio de Massy (com 19%).

De um modo geral, se pode concluir que as aprendizagens intelectuais ou
escolares (e as profissionais, no caso do Liceu) prevalecem no ambito da instituicdo escolar,
enquanto que as aprendizagens ligadas a vida cotidiana s&o mais comuns no meio familiar. Ja
as aprendizagens relacionais e afetivas sdo evocadas antes de tudo com relagcdo a familia, mas
também em referéncia a cidade e a escola. Entretanto ndo ha, por parte dos jovens, uma
dissociacdo; antes uma relacdo de complementaridade, entre familia e escola. A aprendizagem
intelectual se acha muitas vezes distante da familia, como algo secundério, porque depende da
dimenséo relacional, preponderante na escola. Contudo, Charlot ressalta “que a familia é para
0s jovens o primeiro lugar de aprendizagem. E que ela ndo é um deserto cultural como se
denuncia habitualmente” [grifos nossos].**

Sobre as aprendizagens profissionais, € necessario destacar que elas apresentam
pouco significado para os jovens pesquisados. Para Charlot, “a hipotese segundo a [sic] qual a
natureza da aprendizagem propostas no liceu profissional permitiria restituir sentido a escola e
voltar a mobilizar os jovens — hipoOtese que impregna fortemente a politicas educacionais — se
encontra aqui em falta” 13!

A explicacdo para este achado, de certo modo, surpreendente esta ligada a uma
mercantilizacdo do saber e da escola, o que faz com que os jovens relacionem
pragmaticamente os estudos com um diploma que lhes possa garantir um bom emprego. Dos

533 balangos do saber analisados, apenas 67 (cerca de 13%) dos estudantes evocaram “saber

129 CHARLOT, 1999, p. 17.
130 [bid., p. 30.
1L |bid., p. 34.
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mais”, “descobrir as coisas”, “refletir”, “ler e escrever” como coisas importantes
proporcionadas pela escola.1®2

A relagéo da escola com o trabalho e o bem-estar material se tornam t&o fortes que
0s estudantes estabelecem uma associagdo com a felicidade familiar, o0 amor, 0s amigos, a
“vida normal” ou a “bela vida”.**® Nesta linha de raciocinio, Charlot conclui: “a escola e 0s
estudantes sdo importantes, mas € a escola como instituicéo distribuidora de diplomas e, logo,
um passaporte para 0 emprego, que é aqui evocada, bem mais que a escola como lugar de
aquisicdo de saberes”. 13

Para os jovens oriundos dos meios populares, o liceu profissional ndo constitui o
resultado de uma livre escolha no sentido rigoroso do termo. Poucos estariam nesse tipo de
escola se dependesse da vontade ou do arbitrio individual de cada um. H& jovens que sdo
levados a optar por uma profissdo porque ela é comum no meio familiar; outros “escolhem”
uma qualificacdo qualquer porque querem um emprego a qualquer custo e 0 mais rapido
possivel; ha também quem entra no liceu em fungéo de algum insucesso em outra escola.

Contudo, a maioria dos estudantes se estabelece no liceu por acidente, que, em
geral, suscita sentimentos “de magoas acompanhadas de negagao (“estou aqui por acidente”,
“nao tenho nada a ver com educagdo profissional”), de revolta (“mais ou menos feliz ou
triste”) ou de cinismo (“o importante na vida € ser 0 vice”). No entanto, sdo raros os
estudantes que fecham todas as saidas da escola. Por amargos que sejam, a maior parte dos
alunos do liceu “continuam a inventar um futuro”.**®

E inegavel que, no sistema escolar francés, o liceu profissional constitui uma
porta de saida para todos (ou quase todos) os estudantes que ali ingressam. A teoria da escola
dualista desenvolvida por Baudeolt e Establet e que tivemos oportunidade de aludir no
primeiro capitulo do presente trabalho, continua valida em termos gerais, apesar de medidas
institucionais em meados dos anos 1970 visando a combater a reproducdo de desigualdades

sociais a partir da escola.**

132 CHARLOT, 1999, p. 49-50.

133 Ibid., p. 51.

134 Ibid., p. 50.

135 Ibid., p. 356-357.

136 «“A Franca deu inicio 2 modernizagio e abertura social do seu ensino em 1959. Comegou por acolher todos os
jovens nos quatro anos de escolaridade que se seguem ao ensino primario (que dura cinco anos). Para tanto,
criou os colléges (colégios - 1962). Em um primeiro momento, foram organizados nos colégios trés tipos de
ensino — cléssico, moderno e prético — que diziam respeito, em principio, as capacidades dos alunos e também,
de fato, & sua origem social. Foi durante essa época que os socidlogos franceses elaboraram a teoria da
reproducdo. Ao longo da década de 1960 e no inicio da década de 1970 muitas lutas foram empreendidas
contra a desigualdade social dentro da escola, a ponto de o governo de direita, em 1975, ter unificado os trés
tipos de ensino em um colégio chamado de unico” (IRELAND, 2007, p. 50).
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Mas Charlot insiste em sua analise microssocioldgica; ndo se deixa trair por uma
leitura negativa que os proprios estudantes do liceu parecem incorporar. Algumas falas
citadas por Charlot traduzem um sentimento geral drasticamente negativo com relagéo a si
mesmo ¢ a escola: “Desde crianga sempre disse que eu era zero”, diz um estudante. “Na
esséncia, eu acho que devo ser estlpido. Mas nem todos querem se tornar inteligente como
deveria”, afirma outro aluno. “Ja se passaram cinco anos que estou no colégio nunca entendi
nada”, conclui um terceiro.

Contudo, se constatam também manifestacGes positivas que denotam uma relagéo
positiva com o saber e com a escola. Ei-las: “francamente, 0s anos do ensino médio tem sido
anos inesqueciveis”, se 1é em uma fala nostalgica. “Eu estou come¢ando a gostar da escola, é
estranho”, arremata outro aluno. Ainda: “Morrer de rir, eu acho que essa € a melhor coisa. O
que eu disse ¢ besteira, mas na verdade a vida ¢ uma risada”.**’

O importante, para Charlot, € captar e compreender o processo de construcéo e
organizacdo do saber e do mundo a partir de historias singulares. As falas anteriormente
citadas desmistificam a ideia de que “os alunos do liceu profissional” ndo sabem se expressar,
pois, muitas vezes, eles “dizem coisas em estado de choque que dao o que pensar. “No limiar
deste livro que fala deles, damos a eles a palavra”, diz Charlot, no prefacio de sua obra. “Isso
nos ajuda a fazer a transi¢do do nosso mundo para o deles”.**

Assim, o que podemos concluir é que Charlot, ao longo de todas as paginas de Le
rapport au savoir en milieu populaire, se mantém fiel ao principio basilar da leitura positiva.
Mesmo dominados, em uma relacdo probleméatica com o saber e com a escola, 0s jovens
estudantes ndo deixam de ser sujeitos, que desenvolvem estratégias de sobrevivéncia como

parte de um aprendizado que, direta ou indiretamente, a escola propicia. Diz Charlot:

Uma leitura “positiva” da experiéncia escolar desses jovens permite que ndo nos
fechamos em uma representacdo de individuo alienados, mas como sujeitos
confrontados com as grandes questdes da existéncia (a vida e a morte, 0 bem e o
mal, a amizade e o odio, a relagdo entre geracBes etc.) e se debatem com
contradigGes nas quais eles devem aprender a viver.!3®

De outro modo: “praticar uma leitura positiva € prestar atencao também ao que as

pessoas fazem, conseguem, tém e sdo, e ndo somente aquilo em que elas falham e a suas

caréncias”. 140

137 CHARLOT, 1999, p. IX.
138 |hid., p. VII.
139 |hid., p. 346.
140 CHARLOT, 2000, p. 30.
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4.2 Fracasso escolar e relagdo com o saber no ensino fundamental do Brasil

O fracasso escolar como problema socioeducacional é uma questdo antiga no
Brasil. Pelo menos desde os anos 1930, ele ja& chamava a atencdo de educadores como
Lourenco Filho e Anisio Teixeira, adeptos e disseminadores do escolanovismo no Brasil. Ndo
se trata de dizer que antes a escola brasileira fosse exitosa em sua tarefa basica de ensinar o
povo a ler e escrever. Em uma sociedade de bases agrarias em que mais da metade da
populacdo era analfabeta, ndo faz sentido falar em fracasso escolar, haja vista que a l6gica de
nosso sistema socioecondmico (da Coldnia ao Império e perdurando até a Republica Velha)
era profundamente elitista, autoritario e excludente.

Como objeto de estudo socioeducacional, o fracasso escolar desponta no Brasil a
partir de finais dos anos 1950 e, mesmo assim, em abordagens de cunho racista, em que se
associavam as dificuldades de aprendizagem a algo tipico de populac6es pobres do norte-
nordeste. Nos anos 1970, o nivel das pesquisas sobre o0 assunto eleva-se um pouco mais, com
a “importagdo” da sociologia reprodutivista.

No entanto, como aludimos no primeiro capitulo da presente Dissertacdo, o
reprodutivismo, em um primeiro momento, foi combinado ecleticamente com a teoria
funcionalista da caréncia cultural, limitando os seus potenciais criticos. Posteriormente, a
sociologia reprodutivista se tornou o referencial tedrico basico na critica ao fracasso escolar e
ao fracasso da politica educacional sob a égide da ditadura militar. O préprio livro A
producdo do fracasso escolar, de Maria Helena de Souza Patto, publicado em 1990, que, no
proprio titulo, guarda uma clara inspiracdo reprodutivista, exprime de modo marcante 0s
méritos e o limites dessa vertente da sociologia da educacéo.

A partir dos anos 1990, a ofensiva neoliberal e a globalizacdo econdmica coloca
exigéncias crescentes em termos de educacdo basica e qualificacdo profissional para a
populacdo em geral. Ndo é mais funcional ao sistema socioecondémico a manutencdo de um
grande contingente de analfabetos e analfabetos funcionais. Em niimeros absolutos, essas duas
categorias chegam a mais de 40 milhdes de pessoas de 15 anos de idade ou mais, conforme
dados recentes do IBGE (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD, 2013). O
que houve de avanco na década de 1990 foi a universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental. Terminamos o século (e 0 milénio) com uma cobertura de escolas para quase

100% da populacéo brasileira de 7 a 15 ano de idade. Trata-se de uma proeza, considerando-
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se 0 contexto politico adverso, marcado por privatizac@es e desregulamentacdo da economia
nos governo Collor e FHC.

No entanto, as séries iniciais do ensino fundamental continuam como o grande
gargalo da educagédo brasileira. Ainda enfrentamos o desafio de aprender a ler e escrever
para nos reportarmos ao subtitulo de uma pesquisa da UNESCO do qual Charlot foi um dos
consultores. Isto nos coloca em grande defasagem em relacdo aos paises do chamado primeiro
mundo (Europa, Estados Unidos, Japdo e Sudeste Asiatico), que universalizaram o ensino
médio. Nestas configuragdes socioescolares, as situacdes de fracasso escolar tém de ser
relativizadas.

No caso francés, por exemplo, situacdo de fracasso escolar pode ser vista como
aquela em que o estudante encontra dificuldades em concluir as etapas finais do ensino
basico. Com relacéo ao Brasil, o fracasso ainda se relaciona com as séries iniciais do ensino
fundamental, menos pelas repeténcias sucessivas do que pela ineficiéncia em alfabetizar um
grande contingente de criancas em 5 anos de escolaridade. A pratica da aprovacao automatica
pareceu em um primeiro momento uma solu¢do “magica” para acabar com o fracasso escolar.
No entanto, o desafio de aprender a ler e escrever persiste. Assim, repeténcias e aprovagoes
automaticas representam duas faces perversas do fracasso escolar no Brasil.

E neste contexto sui generis que a teoria da relagido com o saber de Charlot foi
introduzida no Brasil. O marco desse processo, como ja vimos, foi a publicacdo do livro Da
relacdo com o saber: elementos para uma teoria, no ano de 2000. De Ia para c4, as ideias do
filosofo e socidlogo francés tém influenciado muitos pesquisadores, fato que se pode
comprovar em dezenas de dissertacdes e teses que tomam diretamente a teoria da relacdo com
0 saber como referencial tedrico de suas pesquisas. Em 2003, Charlot transferiu-se para o
Brasil, se tornando, a partir de entdo, um arguto observador e pesquisador do fracasso escolar
em escolas brasileiras.

Entre os inimeros trabalhos de Charlot no Brasil, nos reportaremos a pesquisa
Repensando a escola: um estudo sobre os desafios de aprender a ler e escrever, patrocinado
pela Unesco/INEP-MEC e publicado em 2007. Neste trabalho coletivo, coordenado por Vera
Ireland, Charlot participou como um dos consultores. Contudo, sua influéncia é marcante na
obra, principalmente na primeira parte, “fundamento e metodologia da pesquisa”.l*
Analisando esse trabalho, teremos oportunidade de confrontar criticamente com alguns

achados no Le rapport au savoir en milieu populaire, questionando aspectos que nos parece

141]RELAND, 2007, p. 23.
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mais problematicos na “aplicagdo” da teoria da relagdo com 0 saber no contexto das escolas
brasileiras de ensino fundamental.

Antes de tudo, convém explicitar diferentes situacdes de fracasso escolar nas duas
pesquisas supracitadas. Em Le Rapport au Savoir en Milieu Populaire, os sujeitos da pesquisa
foram preferencialmente alunos de colléges e lycées, equivalentes, respectivamente, aos 4
altimos anos do ensino fundamental (11 a 15 anos de idade) e ensino médio (16 a 18 anos de
idade). Assim foi feito por Charlot em sua pesquisa com estudantes franceses. Ja a pesquisa
Repensando a escola tomou preferencialmente como publico-alvo estudantes das séries
iniciais do ensino fundamental, apresentando como linha organizativa a capacidade de leitura
ao final da 42 série (atual 5° ano). Neste caso, temos criancas; no outro, adolescentes. 42

Esta diferenca é crucial. Na vida de adultos, uma diferenca de idade entre 3 e 5
anos ndo tem muito significado. Porém, entre jovens estudantes que experimentam
importantes transices na vida escolar e pessoal, esta diferenca de idade implica uma grande
disparidade. Criancas na faixa etaria de até dez anos ainda mantém uma relacdo de
heteronomia com professores, escola e pais. Ainda ndo se constatam grandes questionamentos
com relacdo aos amigos, a escola e a si proprio. Ja entre os adolescentes, se inicia uma relagédo
de autonomia na relagdo com os personagens da vida escolar. E nesta etapa que as relagdes
com o saber e com a escola se desenvolvem plenamente, configurando situacdes claras de
éxito ou de fracasso escolar. Portanto, 0 mundo das criangcas em relacdo com a escola é bem

diferente daquele experimentado pelos adolescentes. Estes Gltimos

[...] percebem a escola e o fracasso no seu processo de subjetivacdo e aquisicdo da
autonomia, quando se acentuam os lagos com os colegas e se contesta a autoridade,
seja da familia, seja da escola, ou de outras instituicdes. O mundo das criancgas é
certamente diferente daquele das sociedades dos adolescentes, cujos valores nao
coincidem pacificamente com os da escola, relacionando-se com o aborrecimento
dos jovens nos estabelecimentos escolares bem como com a violéncia, que se
concentra precisamente nas Ultimas séries do ensino fundamental e do ensino
médio.143

N&o por acaso, Charlot desenvolveu os balancos do saber como uma técnica de

pesquisa mais adequada para alunos no ultimo ano do ensino fundamental ou para aqueles do

1420 que ha em comum entre as duas pesquisas é que ambas abstraem discussdes especificas acerca da didatica,
de técnicas e métodos do processo ensino-aprendizagem. Assim, se 1€ uma observacdo em Repensando a
escola que é valida também para Le rapport au savoir en milieu populaire: “a pesquisa focaliza a questdo do
sentido, da mobilizacdo e néo entra diretamente nos aspectos epistemolégicos, metodolégicos ou didaticos da
atividade dos alunos e de seus professores. Esse ponto é muito importante, mas exigiria a construcdo de uma
rede de pesquisa mais ampla, provida de maiores recursos e, sobretudo, com grande disponibilidade de tempo
para novas investigagdes”. (IRELAND, 2007, p. 43).

1%31bid., p. 169.
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ensino médio. O pleno desenvolvimento da linguagem oral e escrita, ou 0 desenvolvimento de
um eu epistémico, em sentido epistemoldgico, da ao aluno a possibilidade produzir um saber,
¢ ndo apenas ter acesso a ele. “A linguagem tem aqui um papel fundamental”, diz Charlot, “é
ela que da estatuto de ser ao saber, é 0 modo de existéncia ao saber”.'** Entre as figuras do
aprender, o saber é uma forma especifica, tipica do mundo escolar, que se obtém pela
mediacdo da linguagem. Quanto maior o dominio da lingua, maiores as possibilidades de
adquirir e produzir saber.

Em outras palavras, a producgdo desses balangos do saber pressupde a existéncia
de alunos que se coloquem como sujeitos plenamente alfabetizados em sua relagdo epistémica
e socioidentitaria com o saber. Como objeto de analises qualitativas, os balancos devem ser

analisados em termos de pratica de linguagem, principalmente relacionadas com

[...] os géneros de discurso (inventario, descricdo de si, reflexdo geral sobre o saber,
enumeracdo de disciplinas, argumentacdo sobre o interesse dos aprendizados...), 0s
processos de ‘modalizacdo’ (necessidade, possibilidade, certeza, julgamentos de
ordem apreciativa...), presenca ou auséncia do sujeito em seu texto etc. Analisar o
gue o sujeito faz com a linguagem (do ponto de vista cognitivo e social) € uma via
de acesso em direcdo ao saber e a situacdo escolar.'#

Entretanto, enquanto em Le rapport au savoir en milieu populaire temos mais de
500 balangos do saber, na pesquisa Repensando a escola ndo se fez uso desse importante
instrumento de pesquisa qualitativa. Os motivos se esclarecem no préprio subtitulo da
pesquisa, que trata de estudar os desafios de aprender a ler e escrever. Estudantes que nao
passaram pelo aprendizado elementar da lingua escrita — que, a rigor, sao analfabetos de fato
ou analfabetos funcionais — sdo subjetiva e objetivamente incapazes de elaborar esses
balancos. N&o chegaram ainda a desenvolver o eu epistémico, pois se acham ainda
demasiadamente presos a um eu cotidiano. Nao ha efetivamente, ao longo do relatorio final
dessa pesquisa, qualquer mencdo a possibilidade ou impossibilidade de se utilizar balancos de
saber com criancas na faixa etaria de 10 anos, muitas das quais ainda nao venceram 0S

desafios de aprender a ler e escrever.14®

144CHARLOT, Bernard. Relacdo com o saber e com a escola entre estudantes de periferia. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, n. 97, p. 59, maio 1996. Disponivel em: <educa.fcc.org.br/pdf/icp/n97/n97a05.pdf>.
Acesso em: 4 ago. 2014.

1%51bid, p. 53.

148 Apesar desta limitacdo, Repensando a escola constitui uma das mais amplas e ambiciosas pesquisas sobre as
situacBes de fracasso escolar em criangas nas séries iniciais do ensino fundamental. O universo da pesquisa se
constitui de mais de 600 mil estudantes, 1.330 professores e 225 escolas publicas do Ensino Fundamental de
dez Unidades da Federacédo, que foram definidas por sorteio: Amazonas, Brasilia, Mato Grosso, Minas Gerais,
Parand, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Roraima, Sergipe e Sdo Paulo. Foram utilizados: a) método
quantitativo (com aplicacdo de questionarios e tratamento de dados por meio dos softwares Statistical Package
for Social Sciences (SPSS) e Excel; e b) método qualitativo (por meio de entrevistas em grupos focais). Em
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Na medida em que os balancos do saber constituem o carro-chefe das pesquisas
qualitativas de Charlot, cumpre-nos indagar sobre as reais possibilidades de apreender as
situacOes de fracasso ou de éxito escolar a partir de sujeitos que ainda ndo venceram 0S
desafios de aprender a ler e escrever e, por isto mesmo, ainda ndo desenvolveram, ou
desenvolvem de modo incipiente, uma relagdo identitaria, social e epistémica com o saber.

Ainda que este problema ndo tenha sido objeto de discussdo na pesquisa
Repensando a escola, Charlot e um grupo de pesquisadores a ele ligados ndo deixam de
problematizar a questdo nos textos inseridos na coletanea Os jovens e 0 saber: perspectivas
mundiais.}*” Assim, em pesquisa realizada em duas escolas primarias de bairros populares de
Salvador (Bahia), os autores, Jacques Gauthier e Leliana de Sousa Gauthier, se confrontaram
com a dificuldade de “aplicar” os balancos do saber em estudantes sem o pleno dominio da
lingua escrita e que ainda se deixam marcar fortemente pela cultura oral do meio
sociofamiliar em que vivem. Ao longo da pesquisa, eles constataram que a relacdo com o

aprender (muito mais do que a relacdo com o saber),

[...] era diferente no mundo sociocultural das camadas populares baianas, marcado
pela oralidade, e no universo escolar, moldado pela escrita. Nossa pesquisa
convenceu-nos de que tal diferenca entre as experiéncias e as aprendizagens ligadas
as trocas orais e aquelas ligadas a escrita é um dos principais problemas encontrados
pelos atores da escola.!*®

Como alternativa a esta impossibilidade de realizar balancos do saber em grupos
de estudantes alheios (ou sem dominio) da cultura escrita, os autores desenvolveram um

método de pesquisa denominado de sociopoética. Trata-se de solicitar uma espécie de

seguida, os dados quantitativos e qualitativos foram transferidos para um programa denominado Modalisa,
aplicacdo vertical do 4D (aplicagdo de banco de dados), usado pelo Laboratério de Pesquisa CRES da
Universidade de Paris 8, que processa de forma intercomplementar dados numéricos e textuais de grandes
dimensdes. A amostra envolveu alunos, pais, professores, membros da direcdo e técnicos ou especialistas —
coordenador pedagégico supervisor, orientador educacional, psic6logo escolar e assistente social escolar, todos
ligados as séries iniciais do ensino fundamental. Foram utilizados ainda, de modo complementar, indicadores e
dados gerados pelo Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) de 2003, particularmente os
relacionados ao nivel de proficiéncia relacionados as competéncias em leitura dos alunos 42 série (atual 5° ano)
do ensino fundamental.

4TCHARLOT, Bernard (Org.). Os jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: Artmed, 2001. Este
livro apresenta trabalhos de pesquisadores oriundos de quatro paises culturalmente contrastantes: Franca,
Brasil, Republica Tcheca e Tunisia. Apesar desta perspectiva “multinacional” suscitar diferentes abordagens,
elas tém como fio condutor uma questéo proposta por Charlot: para os jovens de diferentes paises e culturas, o
que é importante aprender e quais sao as relacdes entre o saber e a vida? De um modo geral, a resposta a esta
questdo desdobrou-se em dois polos: o polo antropoldgico (aprender é se colocar em um mundo humano ou,
para 0s mais pobres, sobreviver em um mundo dificil) e o polo didatico (aprender é se deixar confrontar por
diferenciados objetos de saberes).

148GAUTHIER, Jacques; GAUTHIER, Leliana de Sousa. A relagdo com o saber de alunos pais e professores de
escolas da periferia de Salvador, Bahia: estudo sociopoético. In: CHARLOT, Bernard (Org.). Os jovens e 0
saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: ARTMED, 2001, p. 73.
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balang¢o “artistico” do saber, ou seja, dos aprendizados adquiridos dentro e fora da sala de
aula. Através de uma linguagem simbodlica, busca-se valorizar a intuicdo e a emocdo, haja
vista a dificuldade dos alunos no dominio abstrato da cultura escrita.

Assim, as perguntas sdo adaptadas a idade e a cultura escolar de cada um, que
comegam suas respostas desenhando e depois sdo entrevistados em conversas pessoais e/ou
coletivas. O balango sociopoético do saber toma como ponto de partida perguntas na seguinte
linha de raciocinio: “se a aprendizagem fosse um arco-iris, como seria esse arco-iris? E se
fosse uma gruta? Uma ponte? Uma galaxia? Um caminho? Um labirinto? Uma terra? Um
tinel?”.149

N&do restam duvidas de que este balanco do saber a brasileira, 0 método
sociopoético, é bastante original e inventivo. Trata-se de uma forma de valorizar outros
aprendizados que se obtém fora da instituicdo escolar e que podem ter efeitos positivos na
mobilizacdo muitas vezes incipiente e precaria dos estudantes (criancas) com relagdo ao saber
e & escola. E uma porta que se abre & escrita e ao pensamento cientifico. Mas se trata apenas
de uma porta, uma indicacdo, uma sugestdo. O problema efetivo da falta de proficiéncia ou
dominio da leitura e da escrita em alunos das séries iniciais do ensino fundamental persiste
como o mais grave problema da educacéo brasileira.

Voltando, entdo, ao contraponto entre Franca e Brasil, temos situacdes de fracasso
escolar inteiramente diversas. No contexto francés, o problema maior se restringe em escolas
de meios populares, na passagem do collége ao lycée, que equivale a transicdo do ensino
fundamental ao ensino médio. No caso brasileiro, o grande gargalo continua nas séries iniciais
do ensino fundamental, haja vista que muitas criancas chegam ao 5° ano como analfabetos
funcionais ou mesmo analfabetos de fato. N&o custa repetir: apesar da taxa de analfabetismo
cair ano ap6s ano, esta tendéncia de queda permanece baixa. Conforme dados recentes do
IBGE (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD, 2013), ainda temos 13
milhdes de analfabetos e cerca de cerca de 27,8 milhdes de analfabetos funcionais para a
populacdo de 15 anos de idade ou mais.

A magnitude e gravidade destes numeros exigem que aprofundemos algumas
consideragoes criticas sobre a teoria da relacdo com o saber proposta por Charlot. Comecamos
pela “transplantacdo cultural” dessa teoria para o Brasil. Radicado em nosso pais a mais de
uma década, o proprio Charlot ndo deixa de encarar aspectos medularmente problematicos nas

situacOes de fracasso escolar que se constata nas escolas brasileiras de ensino fundamental.

U9GAUTHIER; GAUTHIER, p. 75.
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Em um comentério en passant na conclusdo por ele escrita a coletanea Os jovens e
0 saber: perspectivas mundiais, se Ié que muitos estudantes entram formalmente na escola (no
sentido que sdo regularmente matriculados), mas ndo entram de fato (simbolicamente,
desenvolvendo uma efetiva relagdo com o saber).’®® No caso brasileiro, a situagdo é mais
grave: a cada geragdo milhdes de estudantes se “evadem” da escola sem jamais ter entrado de
fato nela, haja vista que ganham o mundo em situacdo de analfabetismo ou semi-
analfabetismo. Na condi¢do de “iletrados”, ndo fazem emergir um eu epistémico auténomo
em relagéo ao eu cotidiano.

Assim, a teoria da relacdo com o saber s6 ganha relevancia e validade para o caso
brasileiro se ampliarmos os métodos, técnicas e o universo pesquisado. Nesse sentido, cabe
registrar a importancia de inserir, além dos alunos, a relagdo dos professores com o saber. Em
todas as pesquisas aqui comentadas ele é o grande ausente, com exce¢do do estudo
Repensando a escola.’® Nesta pesquisa, colheu-se também entrevistas com diretores e
técnicos das escolas. Os resultados ndo chegam a ser surpreendentes, mas Sao preocupantes.
“Enquanto diretores e técnicos tendem a responsabilizar a escola de modo geral pela
reprovacao dos alunos” — cerca de um terco deles pensa assim; “a culpabilizagdo do proprio
aluno parece encontrar mais guarida entre os professores” — 38,9% acham que a culpa é do
aluno por eles ndo passarem de ano, outros 24,1% culpam os pais e apenas 1,9% atribuem a

culpa a si mesmos.% Nesse processo em que “a vitima se transforma em réu, ainda que muito

10CHARLOT, 2001, p. 149.

151Em entrevista, Charlot explica porque néo realizou entrevistas e balangos com saber com professores em suas
pesquisas na Franga: “quando criei o grupo de pesquisa na Franga, que se chama ESCOL, que ainda existe mas
como outro projeto, este tinha varios subgrupos. Um dos subgrupos pesquisava a relagéo dos professores com
0 saber e era coordenado por uma colega chilena, exilada, francesa agora. Descobri, depois de um ano, que ela
foi completamente manipulada: os professores com quem trabalhou exigiam ter uma diminuigdo no tempo do
seu trabalho, para participar do grupo, e no grupo a ténica era a reclamacdo — dos alunos, dos pais. O grupo ndo
avancou em nada e eu acabei por canceld-lo. Para mim, este foi um motivo de reflexdo, eu cheguei & ideia de
que é quase impossivel, pelo menos na Francga, de pesquisar neste momento, de forma sistematica, a questéo da
relacdo dos professores com o saber. Digo, brincando um pouco, que com os professores, em particular nas
séries iniciais do fundamental, seja qual for a questdo que vocé pergunta, a resposta sempre é: ndo é minha
culpa, ndo é minha culpa, ndo é minha culpa. Ao mesmo tempo, o professor reclama que os outros o culpam.
Contudo, ele culpa muito a familia, em particular a familia dos meios populares. Ai hd uma dificuldade
profunda, que analisei em particular nesses textos sobre as contradi¢Bes do professor, da qual falarei
rapidamente: o aluno sé aprende quando ele estuda. Quando ndo estuda, fracassa. E, quando fracassa, quem vai
ser cobrado? O aluno, mas, também, o professor. Assim, por um lado, o aluno depende do professor e, por
outro lado, o professor depende do aluno. Existe uma contradependéncia, porque, se o0 aluno ndo quiser
estudar, o professor vai fracassar. Desse modo, o professor, pela propria estrutura do ato de ensino-
aprendizagem, sente-se ameagado. Sente-se ainda mais ameacado na medida em que vive mdultiplas
contradi¢des, o que ¢ o caso hoje”. SOUZA, Helena B. M. de. Professores, alunos, escola, saber: relagbes
atravessadas pela contradicdo: entrevista com Bernard Charlot. Cadernos de Educacao, Pelotas, n. 39, p. 15-
35, maio/ago. 2011. Disponivel em: <periddicos.Ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1526>.
Acesso em: 4 ago. 2014.

152 IRELAND, 2007, p. 168.
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amada”, os proprios alunos parecem introjetar essa visao negativa. Um total de 82,4% deles se
acham responsaveis pelo préprio fracasso; 6,9% atribuem essa responsabilidade aos pais e
responsaveis e o restante a escola e aos professores.>

A representacdo negativa dos professores acerca do fracasso escolar pde em
evidéncia um “padrdo explicativo conservador” que resgata teorias ultrapassadas, como o
dom, que explica os diferentes desempenhos intelectuais a partir de caracteristicas
supostamente genéticas e inatas do individuo; e um reprodutivismo reduzido & crenga de
senso comum, que, de modo linear e mecanico, remete o fracasso escolar as desigualdades de
classe e as caréncias socioculturais da familia. “Em qualquer caso, os culpados sdo a
sociedade, a familia e o aluno. Como ressalta Charlot, essas explicacdes oferecem amplos
beneficios ideoldgicos e certamente por isso a construcdo tedrica resiste ha tanto tempo as
criticas”. 1>

Por sua vez, a relacdo entre pais e escola € na base do empurra-empurra: “A
escola diz que os pais ndo cumprem a sua parte (educar/participar) e os pais dizem que a
escola niio faz o que deveria fazer (educar/ensinar)”.*> Os dois grupos se acusam entre si sem

chegar, em geral, a nenhum consenso.

A escola culpa a familia pela sua desestruturacdo, pelo seu desinteresse, pela
incapacidade de assistir, incentivar e apoiar o estudo. Os deveres de casa, ha sua
perspectiva, podem ser feitos independentemente pelo discente. A familia, por sua
vez, assinala uma série de falhas da escola, particularmente dos professores, entre
elas a bésica, isto é, o absenteismo. Se ndo ha docente na sala de aula, obviamente
ndo ha educagéo.!®®

Quando pais e professores tentam dialogar entre si, ambos parecem se refugiar

em um passadismo imaginario, distantes da realidade concreta:

Em um didlogo ininteligivel, os pais tendem a antepor uma visdo idealizada e
saudosista da escola, que ndo existe mais, enquanto os educadores buscam apoiar-se
num modelo de familia conjugal nuclear ou extensa que também ja ndo existe mais,
se é que algum dia existiu na sociedade brasileira tal como a concebem.*®’

No entanto, quando os trés grupos tentam, separadamente, analisar o problema do
fracasso escolar, a responsabilidade recai no corpo discente. Assim, “nao had nada tao exitoso

como a internalizacdo do fracasso”, pois a escola, a familia e os professores “sdo, afinal,

153 |RELAND, 2007, p. 1609.
154 |hid., p. 169
155 |hid., p. 194,
156 |hid., p. 315.
157 |bid., p. 304.
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absolvidas e consideradas inocentes”.*>® Neste contexto profundamente adverso, o discurso da
culpa, tdo forte em pais, professores e gestores, fatalmente leva a uma leitura negativa do
fracasso escolar, que a todo custo deveriamos evitar.

Como vimos ao longo do presente trabalho, a leitura positiva do fracasso escolar
proposto por Charlot, representa uma nova “postura epistemologica e metodologica”®® que
deve ser incorporada ndo apenas por pesquisadores, mas pelos préprios estudantes. Nao resta
davida de que a internalizacdo da culpa pelo fracasso escolar representa, para os estudantes,
uma situacdo de dominacao, reforcando um circulo vicioso que aponta para novos malogros
na escola. E assim que o aluno repetente, estigmatizado e desmobilizado, tende a repetir mais
uma vez de ano até se evadir da escola. A teoria da relacdo com o saber de Charlot representa
um verdadeiro achado para romper com este circulo vicioso, pois coloca no centro da escola o
estudante como sujeito em relacdo epistémica, social e identitaria com o saber, mesmo que
esta relacdo seja incipiente e precaria.

Mas encontramos também limites nesta teoria. Como enquadrar sociologicamente
uma teoria da relagdo com o saber tomando como referéncia estudantes das séries iniciais do
ensino fundamental no Brasil se, na maioria dos casos, eles ainda estdo por vencer os desafios
de ler e escrever? Como converté-los em sujeitos de uma relacdo com o saber, aquela figura
especifica do aprender que exige a mediacdo da linguagem escrita, linguagem esta que eles
ainda ndo dominam? Nestas condi¢cBes, como tornar empiricamente relevantes categorias
como desejo, mobilizagdo, eu epistémico, entre outras? Nas paginas seguintes, buscaremos
menos uma resposta a estas questdes do que algumas indicacBes em outras propostas
socioldgicas (Francois Dubet e Bernard Lahire), que também se deparam com o tema da

experiéncia e do fracasso escolar.

4.3 Microssociologia e fracasso escolar em Charlot, Dubet e Lahire

De Durkheim a Charlot, Dubet e Lahire, a sociologia francesa percorre um
caminho que vai de uma sociologia objetivista do fato social a uma sociologia centrada no
sujeito e no individuo singular. No terceiro capitulo de sua obra programatica Da rela¢do com
o0 saber: elementos para uma teoria, Charlot sugestivamente intitula por uma sociologia do
sujeito. Suas reflexdes se iniciam, obviamente, com Durkheim e, na sequéncia, formula

considerag6es acerca de Bourdieu e Dubet.

158 IRELAND, 2007, p. 315.
159 CHARLOT, 2000, p. 30.
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Para Charlot, toda ambicdo e inspiracdo de Durkheim foi elaborar uma teoria
socioldgica que dispensa o sujeito. Preocupado em consolidar a sociologia como uma ciéncia
empirica rigorosa, nos moldes das ciéncias naturais (como a fisica e a quimica), ele procurou
afastar o fato social de qualquer referéncia ao psiquismo. Tratava-se de diferenciar a
sociologia da psicologia e dai a famosa tese de que os fatos sociais devem ser tratados como
coisa. Qualquer tentativa de reduzir o fato social a uma dimensdo psicolégica ou individual
incorre-se em erro sociologico. Para Durkheim, o fato social ndo é a soma de fatos
individuais, mas um fen6meno objetivo transcendente em relacdo a vontade e aos desejos
psicoldgicos de cada individuo singular.

Porém, para Charlot, felizmente Durkheim ndo foi inteiramente coerente em
expurgar o sujeito de sua sociologia. Ele preconiza que os fatos sociais sdo exteriores aos
individuos, que o sujeito (pesquisador) deve guardar uma distancia (neutralidade) com relagéo
aos mesmos, mas ndo pode deixar de admitir que tais fatos traduzem modos coletivos de agir,
pensar e sentir. Ele chamou estes modos de representacBes coletivas, como uma forma de
reconhecer a presenca de fendmenos psiquicos em referéncia a sociedade, ndo ao sujeito.

Bourdieu filia-se resolutamente a tradicdo durkheimeana se pensarmos que a
nocdo de representacOes coletivas tem parentesco inegavel com o conceito de habitus. N&o
negamos o positivismo, o funcionalismo e o conservadorismo da sociologia de Durkheim, que
interpreta as contradi¢des sociais em termos de conflitos inerentes ao progresso que devem se
ajustar a uma ordem social superior. Bourdieu, ao contrario, se coloca como um critico da
sociedade burguesa, desmascarando as forma de dominacdo social por trds de violéncias
simbdlicas tipicas na instituicdo escolar. Mas os dois sociologos franceses convergem em
afastar o sujeito das representacdes coletivas e do habitus. Poderiamos até dizer que este
Gltimo conceito constitui uma versdo mais complexa e sofisticada do primeiro.

N&o vamos aqui repetir uma discussdo ja tratada no primeiro capitulo da presente
Dissertacdo, quando discorremos sobre o reprodutivismo em Bourdieu. Cabe aqui mostrar que
0 conceito de habitus nao apenas fecha, mas, de alguma forma, abre “brechas” para o sujeito
individual. E certo que, em Bourdieu, as a¢des sociais ocorrem a partir de agente sociais, que
incorporando habitus especificos, ndo podem ser vistos como atores sociais, ou seja, sujeitos
auténomos e conscientes. E através do habitus que o individuo é afetado por toda sorte de
violéncia simbdlica e esta violéncia é tanto mais eficaz quanto mais ela ndo € absorvida como

violéncia, mas como algo natural, espontaneo. Por isso mesmo ela é simbdlica. Um exemplo
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disto pode ser visto na introjecéo (ou interiorizacdo) do fracasso escolar por parte de criangas
do ensino fundamental, que, de modo “natural” e “espontaneo”, culpam a si mesmas.

Para Charlot, o habitus em Bourdieu constitui disposi¢des psiquicas socialmente
estruturadas que ndo fazem emergir o sujeito, mas o agente social. E preciso ir além desse
psiquismo sem sujeito ou psiquismo de posi¢do. Para Charlot, o sociélogo francés Francois
Dubet foi além de Bourdieu ao conceber o individuo social “como ator dotado de uma
subjetividade e ndo mais como um simples agente”.'®® Nesse sentido, o erro de Bourdieu
estaria em tomar a sociedade a partir de uma “unidade funcional” a maneira da sociologia
classica. Isto fez com que ele ndo se interessasse pela subjetividade, pois, se a sociedade €
vista como um sistema unificado, o “individuo ndo faz sendo interiorizar as normas € 0s
valores sociais”*®! desse sistema através do habitus.

O problema é que, para Dubet, a sociedade contemporénea ndo pode mais ser
interpretada como um sistema unificado. Na verdade, ela se desdobra em trés sistemas, cada
qual com logicas especificas: 1) sistema de integracdo, que se refere a “comunidade” de
origem do individuo, regido por uma logica da integracdo; 2) sistema de competicdo, que se
refere aos mercados (de trabalho ou econdmico) e segue uma logica da estratégia
(competicédo); e 3) sistema cultural, que se relaciona ao mundo que cerca o individuo como
ator social e ¢é regido por uma ldgica da subjetivacdo. Submetido a estas trés logicas, a
unidade e autonomia do individuo ndo sdo dadas de antemdo; tém de ser construidas. Ele
“Interioriza valores através de papéis, concorre com outros atores na totalidade das atividades
sociais, € um sujeito que ndo se confunde nem com seus papeis, nem com seus interesses”. %2

Para Dubet, esses trés sistemas com suas logicas especificas de acdo se
reproduzem na escola, posta como um microcosmo da sociedade. A rigor, estes trés registros
de acdo — integracdo, estratégia e subjetivacdo — se desenvolvem plenamente na escola, o que
faz da sociologia da experiéncia escolar de Dubet um capitulo especial da sociologia da

experiéncia. Assim, temos um processo de construcdo da experiéncia escolar regida

[...] pelas légicas de integracdo (aprendizado das normas e percepcdo das tensdes
entre o universo familiar e social de origem e 0 mundo escolar), de estratégias
(racionalidade das a¢Bes em funcdo dos objetivos, recursos disponiveis, interesses e
posicdes do ator) e de subjetivacdo (exigéncias da tensdo entre a competi¢do escolar
e as referéncias culturais) — uma construcdo que e d& sempre em vista da diferentes

160 CHARLOT, 2000, p. 39.
161 [bid., p. 38.
162 [bid., p. 39.
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variaveis que interferem nesse processo: idade, sexo, nivel e posicdo escolar, tipos
de estabelecimentos e préticas escolares, posigdo social.5®

Ainda que estas logicas especificas de a¢es sociais com seus respectivos sistemas
de exigéncias e situacdes sociais sejam indissociaveis, cada uma delas prepondera conforme o
nivel de ensino da educacdo basica. No sistema elementar (que, no Brasil, corresponde aos
anos iniciais do ensino fundamental), se constata um primado da ldgica da integracdo
(favorece a integracdo dos individuos), que, entre outras caracteristicas, € marcado pela
identificacdo dos alunos com o professor, interiorizagdo de normas e aprovagdo “natural” da
autoridade dos adultos.

No collége (correspondente ao ensino fundamental 1l no Brasil), predomina a
I6gica da subjetivacdo que, dissociando-se da socializagdo, apresenta como caracteristicas
principais a substituigdo da obediéncia natural por uma relacdo de “reciprocidade” nas
relacbes pessoais, formacdo de uma cultura adolescente em contraposicdo ou de modo
paralelo a cultura escolar e aumento de pressdes e tensdes levando os adolescentes a um “jogo
de mascaras” para escapar de rotulagdes.

Por fim, no lyceée (correspondente ao ensino médio) domina a logica da
estratégia, com ritos de exclusdo e distribuicdo de competéncias, que, entre outras
caracteristicas, faz emergir plenamente o individuo em experiéncias de éxitos ou fracasso
escolar com as consequentes valorizacdes e desvalorizagcdes pessoais; a experiéncia escolar se
subordina a ideia de carreira e inser¢do profissional; e a presenca de ideais como a
performance escolar e apelo a autenticidade na construcdo da experiéncia.'®*

Vale a pena no deter um pouco mais no primado da logica da integracdo, que €
tipico das séries iniciais do ensino fundamental. Vejamos a ideia de desinstitucionalizacdo da
escola, que ja aludimos anteriormente, como um fenémeno que se acirra com a globalizacéo
econémica. Por este termo, Dubet entende o enfraquecimento de trés fungdes béasicas da
escola: educacdo (ndo ha mais referenciais estaveis e homogéneos de cultura), selecdo
(mercantilismo e utilitarismo se sobrepondo a formacéo cultural) e socializacdo (ndo é mais o
Unico espaco de socializacdo secundaria). Com a desinstitucionalizacdo, os alunos séo
levados menos a interiorizar papéis do que a experimentar e construir a propria subjetivacao.
Contudo, para Dubet, a desinstitucionalizacdo ndo atinge a escola com a mesma intensidade

em todos 0s niveis de ensino — este processo pouco afeta as séries iniciais do ensino

18GIOVANNI, Luciana M. Francois Dubet: a experiéncia escolar em jogo. In: REGO, Teresa C. et al.
Educacao, escola e desigualdade. Petrépolis: Vozes, 2011, p. 96.
184 Ibid., p. 96.
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fundamental, sendo mais forte no ensino médio. O curioso, assim, é que, no ciclo em que a
escola se apresenta com maior funcionalidade (ou institucionalidade), é precisamente aquele
que historicamente no Brasil representa um gargalo para estudantes que buscam se alfabetizar.

E nesse ponto que a sociologia da experiéncia escolar de Dubet ganha relevancia
para a pesquisa acerca do fracasso escolar.!®® Ja identificamos um paradoxo na teoria da
relagdo com o saber em Charlot quando “aplicada” em criangas das séries iniciais do ensino
fundamental com dificuldades em desenvolver o saber da leitura e da escrita. Nao ha relacdo
possivel com o saber antes de saber ler e escrever. E até problematico falar em sujeito em
relagdo com um saber ainda inexistente. O interessante das pesquisas de Dubet é que, alguma
forma, ele coloca o aluno como sujeito de sua propria experiéncia escolar, ainda que, nas
séries iniciais do ensino fundamental, tenhamos uma espécie de pré-histdria desse sujeito, ou
seja, processos de subjetivacdo que se colocam “por tras” da socializa¢do, que prepondera
nessa fase.

Charlot n&o deixa de reconhecer os meritos Dubet em identificar as varias formas
desse processo de subjetivacdo ao longo dos diferentes ciclos do sistema escolar. No ensino
fundamental |, a socializacdo prevalece sobre a subjetivacdo — esta aparece apenas
pontualmente, sob a forma de “rejei¢do”. No ensino fundamental I, se constata clivagens e
tensoes, levando os adolescentes a “construir um programa de subjetivacdo”. No ensino
médio, quando tudo corre bem, estas tensdes se conciliam e o aluno ‘“se constr6i como
sujeito”, passa a ser “autor de sua propria educacao” e possui “a capacidade de construir sua
propria experiéncia”. 1%

No entanto, Charlot insiste que essa teoria da subjetivacdo abre mao da nocgéo de
sujeito. Para Dubet, a simples capacidade de distanciar-se de si proprio faz do ator um sujeito.
Mas, nesse distanciamento, dos Eus sociais, temos um processo de subjetivacdo, imagem

social do sujeito, ndo o proprio sujeito. Arremata Charlot:

O sujeito ndo se soma aos Eus sociais interiorizados, ndo se distancia deles, ndo luta
contra eles. O sujeito apropria-se do social sob uma forma especifica,
compreendidos ai sua posi¢do, seus interesses, as normas e 0s papeis que lhe séo
propostos ou impostos... sujeito ndo é uma distancia para com o social, e sim um
ser singular que se apropria do social sob uma forma especifica, transformada em
representacfes, comportamentos, aspiracdes, préticas, etc. Nesse sentido, o sujeito
tem uma realidade social que pode ser estudada, analisada, de outra maneira, ndo em
termos de diferenca ou distancia.’

185 DUBET, Francois; MARTUCCELLLI, Danilo. A socializagdo e a formacdo escolar. Lua Nova, Sdo Paulo, n.
40/41, p. 241, ago. 1997.

166 CHARLOT, 2000, p. 39. Os trechos entre aspas deste paragrafo séo de Dubet, citado por Charlot.

187 Ibid, p. 43.
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Afora estas divergéncias conceituais, vejamos algumas formulacfes de Benard
Lahire, que, & primeira vista, parece convergir com essa abordagem cara a Charlot de que o
sujeito tem uma realidade social que pode ser estudada. Lahire propde claramente uma
sociologia do individuo, buscando observar e pesquisar “o mundo social em escala individual,
com a consideragdo das singularidades individuais e a construcdo sociolégica do
‘individuo’”.168

Sem temer “a desconfianga em relagdo a qualquer ‘retorno ao individuo’ (temor
de uma psicologizacdo das relagdes sociais, de uma regressdo para um certo atomismo etc.)”,
ele ressalta “que o social se fortalece ao ser captado tanto na escala dos individuos quanto na
escala de categorias ou grupos”.!%® Porém, para Lahire, esta sociologia em escala individual
ndo faz nenhuma concessdo ao subjetivismo pos-moderno ou neoliberal, nem ignora as

desigualdades de classes sociais ou relagcdes de dominacao.

No momento em que o0 Homem se encontra sob a tendéncia em ser cada vez mais
apresentado ou idealizado como um ser isolado, autdnomo, responsavel, guiado por
sua razdo, oposto a ‘sociedade’ contra a qual ele defenderia sua ‘autenticidade’ ou
sua ‘singularidade’, as ciéncias sociais possuem mais do que nunca o dever de
revelar a fabricacdo social dos individuos. Pois o social ndo se reduz ao coletivo ou
ao geral porquanto se encontra nas dobras as mais singulares de cada individuo. Tal
qual eu a concebo, uma sociologia a escala dos individuos responde assim a
necessidade historica de pensar os fatos sociais no seio de uma sociedade em que se
sacraliza o individuo como maneira eficaz de responsabilizad-lo por seus proprios
insucessos [grifos nossos].1"®

Resumidamente, o que Lahire esta a defender € que sua proposta de
microssociologia (sociologia em escala individual ou o social individualizado) ndo se opde,
em uma relacdo de antagonismo, com a macrossociologia (sociologia das grandes categorias e
determinacgdes sociais), ou seja, ele ndo “esquece” a fabricacdo social dos individuos (suas
origens de classe, por exemplo), as varia¢fes intergrupos e interclasses (as desigualdades
sociais de acesso a bens e instituicGes culturais, por exemplo), mas ndo deixa de ressaltar que
0 homem se torna cada vez mais um ator plural.

Esta condicdo ja se coloca no mundo infantil. As criancas, obrigando-as a viver e
se deixar socializar um mundo social heterogéneo (televisdo, creches, empregadas domésticas,

etc.). Esta base heterogénea no processo de socializacdo leva Lahire a criticar a teoria do

188 | AHIRE, Bernard. A cultura dos individuos. Porto Alegre: Artmed, 2006, p.15.

189 Ibid., p. 593.

L AHIRE, Bernard. O singular plural. Tradugdo de Thiago Panica Pontes. Disponivel em:
<periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1526>. Acesso em: 5 ago. 2014. Este artigo
corresponde ao prefacio do livro, do mesmo autor, Dans les plis singuliers du social: individus, institutions,
socialisations. Paris La Découverte, 2013.
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habitus de Bourdieu, que pressupde uma homogeneidade estrutural e um sistema dnico e
estanque de disposicdes psiquicas.

Assim, partindo do principio de que, na contemporaneidade, os individuos sdo
multissocializados e multideterminados, Lahire pesquisou os “casos particulares” (ndo
necessariamente exemplares, diz ele) de sucesso escolar nos meios populares. Ele enfatiza que
as singularidades desses casos ndo sdao apreendidas pela macrossociologia, como se constata
na correlacdo que o reprodutivismo estabelece entre origem social e desempenho escolar.
Assim, diz Lahire, em um de seus livros traduzido e publicado com grande repercussao no
Brasil, “somos fatalmente obrigado [sic] a abandonar o plano da reflexdo macrossocioldgica
fundada nos dados estatisticos para navegar nas aguas da descricdo etnografica,
monografica”. !’

Para Lahire, os segredos dos chamados éxitos paradoxais — sucesso escolar nos
meios populares, bem como fracasso em meios mais afortunados — se explicam em ricos
perfis familiares que a crianca carrega ou deixa de carregar dentro de si. Esses perfis se
compdem a partir de entrevistas com 26 familias, completando-se com notas etnograficas e
materiais provenientes das escolas (fichas, cadernos de avaliacdo, entrevistas com alunos,
professores e diretores), configurando, para cada caso estudado, uma “pluralidade de formas
de vida social e formas de pensamento e comportamento”.*’2

Para Lahire. as “causas” do sucesso ou do éxito escolar podem ser explicadas a
partir de cinco configuracdes familiares:'”® 1) as formas familiares da cultura escrita (o
habito e a familiaridade com a leitura favorecem o sucesso escolar); 2) as condigdes e
disposicBes econémicas (instabilidades financeiras prejudicam o rendimento do aluno); 3) a
ordem moral doméstica (certos comportamentos infantis estimulados na familia, como
esforco e perseveranca, sdo benéeficos para a vida escolar); 4) as formas de autoridade
familiar (regimes disciplinares na familia podem ser benéficos quando convergem com
aquelas da escola); e 5) formas familiares de investimento pedagodgico (a importancia que a
familia confere a escolarizacdo pode ser prejudicial quando se converte em obsessao).

N&o vamos aqui resumir os longos, detalhados e, em alguns momentos, até
enfadonhos perfis familiares descritos por Lahire. As considerac@es feitas acerca de Sucesso

escolar nos meios populares: as razdes do improvavel ja sdo suficientes para estabelecermos

1L AHIRE, Bernard. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvéavel. S&o Paulo: Atica, 1997,
p. 14.

172 |bid., p. 18.

173 Ibid., p. 20.
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uma comparacdo com Le Rapport au Savoir en Milieu Populaire. As duas obras tém temas em
comum (fracasso e éxito escolar nos meios populares), metodologias semelhantes
(microssociologias e métodos qualitativos), proximidade com a antropologia (descricdes
etnograficas), entre outras “coincidéncias”. No entanto, os dois autores ndo se citam. Um
parece estranho ao outro.

Haveria, assim, incompatibilidades entre as duas abordagens? Acreditamos que
ndo. O que podemos concluir é que ha uma relacdo de complementaridade entre a relacao
com saber em Charlot e a sociologia do individuo (ou o social individualizado) de Lahire,
apesar de pressupostos tedricos diferenciados.

As pesquisas de Lahire nos parecem fecunda para compreendermos o fracasso
escolar nas séries iniciais do ensino fundamental; os trabalhos de Charlot estdo voltados
preferencialmente para o ensino fundamental 11 e 0 ensino médio. Por sua vez, a sociologia da
experiéncia escolar de Dubet traz importantes contribui¢cbes quando atentamos para 0 ensino
basico como um todo. Em suma, a diversidade de “teorias” em uma mesma vertente
socioldgica (microssociologia), na analise de um mesmo fendémeno social (fracasso escolar),
ndo indica fraqueza ou incoeréncia, mas indica abertura para o debate de ideias e novas

pesquisas sociais.
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5 CONCLUSAO

Ao longo da presente Dissertacdo, tivemos oportunidade de analisar as ideias de
Bernard Charlot que, nas ultimas quatro décadas, vem se dedicando ao estudo de problemas
cruciais da educacdo e do sistema escolar em sociedades capitalistas avancadas. Sua obra
mais conhecida, Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria, langada na Franga em
1997 e traduzida e publicada no Brasil em 2000, tem servido de referencial tedrico para
centenas de estudantes e pesquisadores brasileiros em artigos, ensaios, monografias
dissertagdes e teses.

A porta de entrada para analise dessa obra e do tema que ela se prope discutir, 0
fracasso escolar, € a leitura positiva. A partir dessa leitura, o fracasso ou o éxito escolar se
tornam objetos reais de estudo. Na leitura negativa, o fracasso é sempre analisado em termos
de caréncia, de falta, um ndo ser que implica em auséncia de conhecimento, de habilidades, de
competéncias cognitivas. Assim, o fracasso escolar se torna um objeto inencontravel, ja que,
epistemologicamente, so € licito estudar o ser, 0 que é.

Para encontramos o fracasso escolar que se esconde na ideia de caréncia, que
converte o estudante em um numero estatistico, € necessario resgatarmos o sujeito que se acha
excluido das teorias sociologicas, como é o caso das sociologias da reproducdo. Nesta
proposta ambiciosa, Charlot propde uma superacdo da sociologia sem sujeito, que representa
uma verdadeira mudanca de paradigma nas pesquisas em educacdo acerca do fracasso escolar.
Diz ele: “construir uma sociologia da relacdo com o saber implica a transgressao de um tabu:
tal sociologia deve ser, de maneira deliberada e sem envergonhar-se, uma sociologia do
sujeito [...], hoje em estagio embrionario”.1"*

Na propria obra de Charlot, constatamos uma espécie de corte epistemologico,
guando comparamos duas de suas obras basilares: A mistificacdo pedagdgica (1976) e Da
relacdo com o saber (1997). Nesse periodo, ele passa de uma sociologia reprodutivista a um
pos-reprodutivismo que enfatiza a subjetividade e individuacdo; de um marxismo rigido e
ortodoxo a um neomarxista flexivel e eclético; da defesa enfatica do socialismo a uma posi¢do
politica que a falta de uma melhor designacdo poderiamos chamar de militante e reformista.
Enfim, do macro a micro sociologia, ou seja, de um discurso um tanto economicista e
determinista a uma teoria sécio-pedagdgica centrada no sujeito, que toma como base

conceitos como desejo e sentido na compreensdo da relacdo com o saber.

14CHARLOT, 2000, p. 87.
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Obviamente que ndo podemos absolutizar uma ruptura entre essas obras té&o
marcantes. Poderiamos entender melhor esta relagio como uma continuidade na
descontinuidade. Em certo sentido, esta ideia de relacdo com o saber ja se faz presente, ainda
que de forma incipiente, em A mistificacdo pedagogica. Vejamos:

Atribuindo ao saber um papel educativo demasiadamente ambicioso, a pedagogia
tradicional deixa de lado um elemento essencial para que o saber tenha um valor
educativo: a compreensdo do sentido do saber. Como diz Bachelard, todo
conhecimento é reposta a uma pergunta. A pedagogia tradicional tende sempre a

trazer a resposta esquecendo pergunta ou substituindo-a por um ‘problema’
puramente escolar, que ndo corresponde a nenhuma pergunta da crianga.'’

Na passagem citada ja se nota a valorizacdo do sujeito, como um ser que pergunta,
que busca uma relacdo de sentido com o saber. Sdo estas caracteristicas que definem o
neomarxismo de Charlot, que ele contrapde com o que chama de marxismo rigido, que seria
um marxismo mais doutrinario e determinista. Na verdade, 0 que nos parece mais
problematico nesse neomarxismo de Charlot é o ecletismo.

A pretexto de valorizar a interdisciplinaridade, ele combina ecleticamente
conceitos sociologicos e “materialistas” como socializagdo, sujeito, identidade social, com
categoria como desejo, oriunda da psicanalise de Lacan. Foge a nossa area de estudo uma
abordagem minima que seja sobre as ideias do psicanalista francés. Registramos apenas que
Lacan, como estruturalista que se deixou influenciar por Saussure e Lévi-Strauss, parece
colocar o desejo no campo do simbdlico, da linguagem, do significante. Trata-se de uma
categoria a-historica, que, na psicanalise, refere-se ao individuo singular.

Por sua vez, Charlot ndo deixa de ressaltar que o sujeito que ele pde em relacdo
com o saber ndo é apenas singularizacdo, mas hominizacao (historicizacdo) e socializacao.
Assim, o sujeito da psicanalise de Lacan e o sujeito em Charlot como ser social parecem nédo
combinar. No entanto, ele, contraditoriamente, insiste na importancia da categoria desejo
como algo comum a ambos.

Com relacdo a sociologia do sujeito proposta por Charlot como desdobramento da
teoria da relacdo com o saber, podemos concluir que ela continua embrionaria. A grande
pesquisa desenvolvida a partir desse eixo tematico continua sendo o trabalho do préprio
Charlot, Le rapport au savoir en milieu populaire: une recherche dans les lycées de banlieue.

Charlot foi bastante fiel aos seus principios tedricos ao privilegiar certas metodologias

175 CHARLOT, 1983, p. 177.
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qualitativas, como entrevistas semiestruturadas e os balangos do saber. Como isso, ele
pretende dar voz e vez aos estudantes como efetivos sujeitos na relagdo com o saber.

Em contraponto a esse trabalho, a pesquisa Repensando a escola: um estudo sobre
os desafios de aprender a ler e escrever, nos coloca o paradoxo de pensar a relagdo com o
saber em uma clientela de estudantes que experimentam um tipo de fracasso escolar antes
mesmo de desenvolverem uma relagdo efetiva com o saber, pois chegam ao 5° ano na
condicdo de analfabetos de fato ou analfabetos funcionais. Sem o dominio da leitura e da
escrita, milhares de estudantes “saem” das escolas brasileiras sem na verdade jamais terem
“entrado” nela. Foram formalmente matriculados, mas ndo chegam a desenvolver um eu
epistémico (o eu da razdo, do pensamento, da capacidade de abstrair), que no mundo “letrado”
da escola deve se elevar e autonomizar em relacdo ao eu cotidiano (o eu dos aprendizados
praticos do dia a dia).

Assim, ndo obstante o carater fecundo e inovador da teoria da relacdo com o saber
e a nova postura metodologica aferivel na leitura positiva do fracasso escolar, ndo podemos
deixar de constatar aspectos problematicos quando esta teoria aponta para uma sociologia do
sujeito. Como enquadrar sociologicamente uma teoria da relagdo com o saber tomando como
referéncia estudantes das séries iniciais do ensino fundamental no Brasil se, na maioria dos
casos, eles ainda estdo por vencer os desafios de ler e escrever? Como converté-los em
sujeitos de uma relacdo com o saber, aquela figura especifica do aprender que exige a
mediacdo da linguagem escrita, linguagem esta que eles ainda ndo dominam? Nestas
condicdes, como tornar empiricamente relevantes categorias como desejo, mobilizacdo, eu
epistémico, entre outras?

N&o temos respostas conclusivas e cabais para estes questionamentos. Se o
proprio Charlot considerou a ideia de uma sociologia do sujeito uma proposta embrionaria,
buscamos, assim, no final desta pesquisa, apenas ampliar um pouco a discussao sobre o
assunto nos reportando brevemente a Francois Dubet e Bernard Lahire, que tém em comum
com Charlot a énfase na microssociologia e a “paix@0” pelo tema fracasso escolar, que ¢
historico e socialmente determinado.

No contexto de uma sociedade globalizada e diferenciada, constatam-se mutacdes
e contradicdes na instituicdo escolar, que sdo agravadas com a ofensiva neoliberal. As
exigéncias de qualificacdo profissional e formacdo educacional continua entram em
contradicdo com a mercantilizacdo do saber, a exagerada competitividade na escola e a perda

de referenciais culturais. A escola se desinstitucionaliza (Dubet), se enfraquece em suas
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fungdes bésicas de educacdo, selecdo e socializagdo. Assim, as situacdes de fracasso escolar
em aluno oriundos dos meios populares se exacerbam e se generalizam, tomando
particularmente cruéis os casos de exclusdo social no espaco escolar. As pesquisas de Charlot
sobre o assunto ndo deixam de ser fecundas pela nova perspectiva metodoldgica (como a
leitura positiva) e a ela somam os trabalhos de Dubet e Lahire, que, de um modo geral, se
complementam, apesar de algumas diferencas e divergéncias.

Obviamente que a microssociologia desses autores apresentam limitagdes.
Esforgamo-nos em fazer uma “leitura imanente” de Charlot (bem como de Dubet e Lahire).
Trata-se, primeiramente, de compreender o autor pelo autor, como méaxima objetividade
possivel. Tenciondvamos escrever um quarto capitulo, de cunho mais critico e
macrossocioldgico, na linha da tradicdo marxista classica, que valoriza a historicidade e
totalidade concreta inerente a fendmenos como o fracasso escolar.

Em pais de dimensdes continentais como o Brasil, centenas de milhares de
estudantes saem a cada ano da escola como analfabeto de fato ou analfabetos funcionais.
Pesquisas sociais e académicas devem também contribuir na formacdo de uma cultura critica
que inspire politicas publicas de longo alcance social, algo que deixa a desejar em muitos
“estudos de casos” microssociais, etnograficos, descritivos e a-criticos. De qualquer modo, as
muitas duvidas e questionamentos suscitados em nossa analise dos trabalhos de Charlot ficam
com estimulo para trabalhos futuros. Como diz o proprio Charlot, inspirando-se em

Bachelard, na relagdo com o saber 0 mais importante ndo sao as respostas, mas as perguntas.
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