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Este texto parte da aposta tedrico-politica que consiste em si-
multaneamente reafirmar o lugar crucial e estratégico atribuido ao
conhecimento nas politicas educacionais contemporéneas e reco-
nhecer o esgotamento de matrizes epistémicas nas quais historica-
mente essa questao tem se inscrito.

Em relagdo & primeira afirmagdo, basta mapearmos os deba-
tes atuais sobre reformas curriculares — Base Nacional Curricular
Comum (BNCC), recente Reforma do Ensino Médio, as diretri-
zes curriculares para os cursos de Licenciaturas —, sobre as poli-
ticas de avaliagdo da aprendizagem ou sobre projetos politicos
em tramitagio que envolvem diretamente o sentido e a funcao
social e politica da prépria instituicdo escolar como, por exemplo,
a chamado Escola Sem Partido (ESP). Ainda que algumas vezes
de forma indireta ou até mesmo velada, a questdo da legitimi-
dade do conhecimento a ser ensinado, tanto na educagéo basica
como no ensino superior, esti posta, evidenciando a disputa pela

e —————————————
1 Professora Titular da Universidade Federal do Rio de Janeiro, onde atua no Programa de
Pés-Graduagdo em Educacio. Pesquisadora nivel 2 do CNFq.
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significagdo do gue é considerado como ‘importante’, ‘de qualida-
de’, isto €, validado para configurar os processos de estruturagao
curricular. Esses exemplos sdo suficientes para levarmos a sério a
provocagao de Biesta (2013):
As questdes sobre contetdo e objetivo da educagao sao, por-
tanto, questSes fundamentalmente politicas. Deixar uma res-
posta a essas questdes a cargo das forgas do mercado - e todos
sabemos como os mercados podem ser manipuladores para
assegurar seu proprio futuro - priva-nos da oportunidade de ter

uma voz democratica na renovacao educacional da sociedade

(Biesta, 2013, p. 42-43)

No que diz respeito ao esgotamento das matrizes epistémicas,
0 que estd em jogo € o desafio teérico de encontrarmos outras,
ferramentas de anilise para continuarmos produzindo leituras po-
liticas do campo educacional que reconhegam a questdo do conhe-
cimento como incontorndvel no debate politico contemporaneo
apos a radicalizagdo das criticas as perspectivas deterministas e
essencialistas (Gabriel; Castro 2013; Gabriel, 2013, 2015, 2016).

O enfrentamento desse desafio em nosso grupo de pesqui-
sa’ tem exigido uma ampliagdo ou reorientagdo do foco de nos-
sas investigagOes de forma a operar tedrico-empiricamente com
o conhecimento objetivado a ser ensinado-aprendido e simulta-
neamente com o sujeito posicionado como aluno ou docente que
se relaciona com este conhecimento. Nesse movimento, o apro-
fundamento do didlogo com as teorizages do discurso na pauta
pés-fundacional (Laclau; Mouffe 2004; Marchart, 2009; Howarth,
2000) tem contribuido tanto para a compreensio da indissociabili-
dade entre os processos de objetivagio e de subjetivagdo mobiliza-
dos em contextos de formagio quanto para a produgéo de outras
leituras politicas do social.

2 Grupo de Estudos, Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH) diretamente
vinculado ao Niicleo de Estudos de Curriculo (NEC/UFR]). Este texto ins;rev,c-ﬂ:‘
nos estudos desenvolvidos no dmbito do projeto Curriculo como Espago autobiogrdfico:
conhecimento, sujeitos ¢ demandas com apoio do CNPq (Bolsa de Produtividade).
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Ao introduzir no debate epistemoldgico contemporineo a
dimensado ontoldgica (Retamozo, 2011), essa abordagem oferece
um conjunto de ferramentas para pensar politicamente o campo
educacional abrindo a possibilidade de produzir um diagnéstico
para o presente que englobe o problema da ordem e do conflito
a partir de uma outra postura epistémica. Afinal, qual a potencia-
lidade heuristica de continuarmos operando com a ideia de um
‘conhecimento objetivado’ e/ou de ‘um sujeito do conhecimento’
para a produgdo de uma leitura politica do campo educacional, e
em particular do campo do curriculo¢ Trata-se menos de pensar na
possibilidade de uma “nova’ teoria do conhecimento ou do sujeito
do que refletir sobre uma nova abordagem tanto da questdo da
objetividade quanto da subjetividade em meio aos processos de
ensino-aprendizagem.

O recorte aqui privilegiado e explicitado no titulo deste texto
traduz o 4ngulo de ataque privilegiado para a construgdo dos ar-
gumentos que sustentam a aposta tedrico-politica anteriormente
mencionada. Como procurarei sustentar, defendo que a proposta
de revisitacdo da categoria relagdo com saber & luz do pés-funda-
cionismo permite inscrevé-lo nos debates politico-epistemoldgi-
cos que incidem diretamente sobre processos de objetivagdo e de
subjetivagdo em meio 3s lutas pela significacio de termos como
verdade, ciéncia, razdo, objeto, sujeito, conhecimento, saber, sujeito-do-
cente, sujeito-aluno/estudante, escola, universidade configuradores da
episteme moderna.

Revisitar a categoria relagio com o saber, como aqui proposto,
néo implica trabalhar com a possibilidade de afirmar ou de investir
em outra definicio supostamente mais correta ou mais adequada,
tampouco descontextualiza-la dos debates e quadro tedricos nos
quais ela foi e é formulada ou utilizada, atribuindo-lhe marcas ou
caracteristicas que ndo se inscrevem nos mesmos. O sentido de
revisitagdo no qual interessa investir neste texto se distancia da
ideia de “superagio de lacunas” identificadas como tais a partic
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da escolha de determinadas posturas epistémicas. Trata-se, assim,
de retomar problemdticas anunciadas por essa categoria e trabalhé-
-las a partir da abordagem discursiva privilegiada.

A revisdo da literatura sobre a categoria relagao com o saber
aponta que ela tem sido apropriada por diferentes areas do co-
nhecimento como, por exemplo, a psicanalise, a sociologia ou a
didética, sendo objeto de deslocamentos conceituais em fungdo
das especificidades de cada um desses campos. Neste ensaio, pro-
ponho explorar a dimensdo némade, flexivel dessa categoria a par-
tir de sua inscrigdo em outras problematizagdes, em especial as do
campo do curriculo que envolvem a questio politica da produgao
e distribuicdo do conhecimento.

Assim, e utilizando a metafora da meada, trata-se de puxar
alguns fios de um novelo tecido e conhecido no campo educacio-
nal e continuar a explorar a trama por outros caminhos possiveis
e disponiveis em fungdo das perspectivas que armamos para ver a
sua tessitura. Nesse movimento de revisitagdo, caberia interrogar:
Qual a potencialidade heuristica aberta pela categoria relagdo com
0 saber para pensar processos de obijetivagio e de subjetivagdo em
contextos discursivos como as instituicGes escolar e universita-
ria¢ Como a abordagem pés-fundacional contribui para reativar
essa potencialidade¢ Este texto investe teoricamente em pistas
de investigacdo que permitam, se nio responder essas questoes,
explorar os fios j4 tecidos e colocar na trama outros para serem
posteriormente trabalhados. Importa assim, recolocar no jogo da
linguagem essa categoria e se perguntar em que outros arranjos
discursivos vale a pena investir quando se trata de explorar a sua
potencialidade de articulagdo entre os dois processos anterior-
mente mencionados.

Os argumentos que se seguem foram organizados em tomo
de trés fios que me interessam puxar, em dislogo com a aborda-
gem discursiva pés-fundacional e os estudos que operam com essa
categoria. O primeiro diz respeito 2 historicidade desse conceito
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procurando destacar as continuidades e rupturas em relagdo as
matrizes epistémicas hegeménicas no campo das ciéncias sociais
e em particular no campo educacional. O segundo fio pretende
explorar a propria natureza relacional dessa nogdo e o terceiro os
deslocamentos que ela provoca no entendimento da interface su-
jeito-conhecimento.

Relagdo com o saber: contextos e apropriagoes
de uma categoria némade

Ao propor desenrolar o fio da historicidade, meu objetivo ndo
€ produzir uma narrativa linear da construgao dessa categoria, vas-
culhando suas ‘origens’ ou precedentes. Interessa-me mais particu-
larmente situar sua emergéncia e consolidagdo em um sistema de
significacdo especifico com o intuito de buscar tragos que ajudem
a compreender sua vitalidade ao longo de mais de trés décadas, em
particular no campo educacional.

Estudos recentes, como os de Vercellino, Heuvel, Guerreiro
(2014) ou os produzidos por ocasido do Simpésio: Rapports au(x)
savoir(s): du concept aux usages’, que se propdem a tragar a traje-
toria dessa categoria, apontam que, desde os anos 1960, a nogdo
de relagdo com o saber circula na Franga no campo da psicanélise,
delineando melhor seus contornos a partir do final os anos 1980,
quando passa a ser apropriada e aprofundada em linhas de inves-
tigagdo desenvolvidas por trés grupos de pesquisa‘ daquele pais,

3 Symposium: Rapport au(x) savoir(s): du concept aux usages. congrés intemat.ional .Actalité
de la Recherche en Education et en Formation. Strabourg, Franga, 2007, Disponivel em:
<http://www.congresintaref.org/actes>. Acesso em: 01 jul. 2017.

4 No campo da psicanilise, o Centre de Recherche Education et Formation (CREF?, da
Universidade Paris X-Nanterre, criado por Jacky Beillerot e continuado por N}cole
Mosconi e Claudine Blanchard-Laville, exploram e desenvolvem a nogdo a partir _do
didlogo com diferentes teorias psicanaliticas. No campo da sociologia da. e-ducaqao,
destaca-se a equipe de pesquisa ESCOL Education, socialisation et collectivités l?cales
(ESCOL), formado no ano de 1987, no Departamento de Ciéncias da Educacio da
Universidade de Paris VIII, Saint Denis, sob a diregdo de Bernard Charlot. Essa equipe
tinha entdo como foco a relagio com o saber e a relagio com a escola de jovens que
frequentam estabelecimentos localizados na periferia dos centros urbanos franceses. Na
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que, embora com enfoques disciplinares diferenciados, convergem
na defesa da sua potencialidade heuristica. Uma das razdes que
explica o vigor dessa categoria é justamente a sua capacidade de
assumir ares de camaledo (Beuacher et al., 2013) ou, como sugere
Charlot (2001), de servir de abrigo tedrico para diferentes areas dis-
ciplinares. Com efeito, ela é:
[...] flexivel e abrangente. Ela também pode ser adaptada para
o estudo de virios objetos, a0 mesmo tempo que permanece
estreitamente ligada ao contexto e aos objetivos da pesquisa da
qual ela € objeto e a sua implementagdo variara em fungéo do
pesquisador, isto ¢, se ele enfatiza o aspecto subjetivo da rela-
¢do com o saber ou ‘sua inscri¢do nas miltiplas situagdes socio-
culturais, remetendo a objetos de saber, eles mesmos plurais”
(de Léonardis et al., 2002, p. 27). (Beaucher et al., 2013, p. 7,
tradugdo da autora®).

Neste texto, como j4 explicitado na introdugao, o interesse em
revistar essa categoria consiste no fato de considera-la como uma
chave de leitura potente para pensar politicamente os processos
de objetivagdo e de subjetivacio em contextos de formagcéo. Ela
ndo se inscreve, portanto, em uma perspectiva psicanalitica, nem
sociol6gica, tampouco didatica como tendem a ser classificados
os trabalhos que a exploram, seja do ponto de vista teérico como
empirico. Interessa-me mais particularmente evidenciar as lutas
travadas no campo académico pelos estudos que operam com

década de 1990, no campo da Didética, em particular no dmbito da educagio matematica,
principalmente no seio do Institut de Recherches sur Lenseignement des Mathématiques
(TREM) da Universidade Aix-Marseille, criado e dirigido por Chevallard, essa abordagem
€ igualmente introduzida com o intuito de trabalhar a relagio que um sujeito ou uma
instituicdo mantém com um determinado objeto de conhecimento relativo a disciplinas
escolares ou cientificas. Alids, ndo é por acaso que os pesquisadores deste Gltimo grupo
empregam o termo “saberes”, no plural.

5 [...]souple, large et englobant. Il peut également étre adapté i I'étude d’objets trés variés,
alors qu'il demeurerait étroitement lié au contexte et aux objectifs de la recherche dont il
fait l'objet, et son opérationnalisation varierait selon que le chercheur privilégie I'aspect
subjectif du rapport au savoir ou “son ancrage dans des situations socioculturelles
multiples renvoyant 2 des objets de savoir eux-mémes pluriels” (De Léonardis &f al,
2002, p. 27).
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essa categoria na busca de saidas teéricas para produgéo de outras
leituras politicas do que é comumente nomeado como ‘realidade
educacional’ ou ‘realidade escolar’.

Desse modo, optei por - ao invés de evidenciar ou aprofundar
os debates internos a cada um desses campos disciplinares ou pro-
curar convergéncias e divergéncias entre eles — focalizar tragos de
lutas de significagdo que o uso da categoria ‘relagdo com o saber’
e que incidem diretamente na reflexdo politica aqui pretendida.
Nas préximas se¢des, abordarei essas lutas, como fios a serem pu-
xados, em torno do significante relagdo e da interface sujeito-saber
respectivamente. Por ora, limito-me a delinear o contexto discursi-
Vo ou a constelagio de elementos que contribuem para sustentar a
argumentacao a favor do potencial politico dessa categoria.

Um primeiro elemento dessa constelagdo que me interessa
sublinhar diz respeito & compreensdo dessa categoria como rastro
de lutas politicas pela significagio em torno do préprio sentido
de escola, antes mesmo de esta ser adjetivada como democritica,
aberta as diferengas ou reprodutora das desigualdades de uma or-
dem capitalista. Como é possivel constatar em diferentes estudos
tedricos e/ou empiricos que operam com a categoria relagdo cottt
0 saber, a questio da aprendizagem escolar estd no cerne da sua
construgdo. Segundo Charlot, a relagdo com o saber “pode ser co-
locada quando se constata que certos individuos, jovens ou adul-
tos tém desejo de aprender, enquanto outros ndo manifestam esse
mesmo desejo” (Charlot, 2001, p. 15). O que pretendo destacar é
que essa categoria ndo apenas mobiliza sentidos de sujeito e conlre-
cimento, mas principalmente os articula em uma mesma cadeia de
equivaléncia, exercendo, assim, uma fungao discursiva estratégica
nos processos de defini¢io em disputa que envolvem a fixacdo do
sentido dessa instituigao.

Esse tipo de afirmagdo oferece pistas para o enfrentamento
dos desafios suscitados pela democratizagio da escola (e da uni-
versidade) sem desconsiderar a especificidade das lutas travadas
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nessas instituicdes. Percebidas como espagos-tempos de estrutu-
ragao de uma ordem social desigual, essas instituigoes incorporam
formas distintas de poder e sdo terrenos fecundos para o surgimen-
to de diferentes demandas. Operar com a categoria de analise rela-
¢do com saber pode ser uma forma produtiva no sentido de permitir
focalizar a especificidade dessas pluralidades de manifestagao de
poder e de demandas nesses contextos de formacao. Ela permite,
por exemplo, explorar os mecanismos pelos quais ocorrem a dis-
tribuicdo desigual do conhecimento, ou problematizar a hierarqui-
zagao dos saberes no sistema de significagdo no qual os sentidos
dessas institui¢Ges sao fixados e hegemonizados.

Um segundo elemento que reforga o potencial politico des-
sa categoria diz respeito ao fato de ela se apresentar como uma
ferramenta de anilise que, ao fortalecer a especificidade das lutas
no campo educacional, permite investir em determinados interes-
ses e demandas que tendem a ser subalternizados no jogo politico
contemporaneo. Refiro-me a possibilidade de essa categoria rea-
firmar uma “linguagem da educacio” (Biesta, 2013) por meio do
préprio sentido que ela imprime ao termo aprendizagem. Embora
o foco esteja na relagao entre um “individuo e aquilo que se tenta
ensinar-lhe” (Charlot, 2001), o uso da categoria relagdo com o saber
nao pressupde necessariamente priorizar no debate educacional
os interesses mercadoldgicos que participam da luta nesse campo
discursivo.

Ao contrdrio, o sentido da interface sujeito-saber fixado na
expressao relagdo com o saber, como desenvolverei mais adiante,
longe de investir em um reducionismo da relagio educacional a
uma ‘nova linguagem da aprendizagem’ (Biesta, 2013) fortalece
o potencial heuristico dessa categoria para a compreensao jus-
tamente dessa linguagem “para além da aprendizagem” (Biesta,
2013), sem negar a fungio discursiva estratégica exercida pela
mesma na estruturagdo de contextos de formagdo. De fato, ©
entendimento da categoria em foco fixado no ambito da litera-
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tura especializada ndo autoriza, tampouco facilita, “a descrigdo
do processo de educagdo em termos de uma transagdo econémica”
(Biesta, 2013, p. 37) que ocorreria entre um sujeito-aprendente
percebido como um potencial consumidor e um sujeito-docen-
te visto como provedor das ‘necessidades’ desse consumidor. A
leitura dos trabalhos que operam com essa categoria, a despeito
dos campos disciplinares a que estejam filiados, mostra que a
sua emergéncia vai de encontro justamente com essa percepgao,
ndo deixando, pois, esquecer que “uma razdo principal para en-
gajar-se na educagdo ¢ precisamente descobrir o que realmente se
deseja ou precisa” (Biesta, 2013, p. 43) ou ainda:

[...] que os profissionais da educagdo tém um papel crucial a de-
sempenhar no processo de defini¢do das necessidades, porque
uma parte importante de sua competéncia profissional reside
nesse ponto, um papel que precisamente os distingue dos ven-
dedores, cuja dnica tarefa é entregar as mercadorias ao cliente
(Biesta, 2013, p. 41).

O terceiro aspecto que contribui para a compreensao politica
dessa categoria estd relacionado diretamente as problematizagoes
de ordem tedrico-metodolégica que ela coloca em movimento.
Bernard Charlot (1997, 2001) afirma que a categoria relagdo con o
saber foi a forma encontrada pela sua equipe para enfrentar tedrica
e empiricamente o discurso do fracasso escolar. Como colocado
por esse autor, essa categoria “é, antes de tudo, uma postura epis-
temolégica e metodolégica” (Charlot, 2000, p. 30) para enfrentar
questdes especificas do campo educacional e em particular da ins-
tituicdo escolar. Com efeito ela permitiu a reorientagdo do olhar
nas anlises sobre esses sujeitos inscritos em uma cultura escolar,
em particular naquelas que focalizam sujeitos-estudantes posi-
cionados socialmente nas classes populares. Ao invés de produ-
zir leituras que traduzissem uma preocupagdo com a ‘gestdo das
lacunas’ responséveis pela situagio de “fracasso” vivida por esses
estudantes, essa postura permite investir em uma interpretacdo da
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relacdo do sujeito com o saber e dos processos que acompanham
a estruturagio dessa relagdo sem rotular previamente tal relagdo
como negativa. Como afirma Charlot (2000), trata-se de uma “lei-
tura positiva”, que nas suas préprias palavras:
[..] ndo é apenas, nem fundamentalmente, perceber conheci-
mentos adquiridos ao lado das caréncias, € ler de outra manei-
ra o que € lido como falta pela leitura negativa. Assim, ante
um aluno que fracassa num aprendizado, uma leitura negativa
fala em deficiéncias, caréncias, lacunas [...], enquanto que uma
leitura positiva se pergunta “o que estd ocorrendo”, qual a ati-
vidade implementada pelo aluno, qual o sentido da situagao
para ele [...], etc. A leitura positiva busca compreender como se
constréi a situagdo de um aluno que fracassa em um aprendi-

zado e, nio, “o que falta” para essa situagdo ser uma situagao
de aluno bem-sucedido (Charlot, 2000, p. 30).

Essa opgdo metodoldgica, pautada em uma analise mais po-
sitiva e menos determinista, ao questionar o lugar de passividade
e de assujeitamento atribuido ao sujeito nas leituras da realidade
educacional, fortalece portas abertas para a assungdo de outras
posturas epistémicas. Com efeito, ela reativa tensdes classicas no
campo das ciéncias sociais que se referem ao peso atribuido as
estruturas e/ou aos sujeitos na interpretagio da produgdo, con-
solidacdo ou subversdo de uma ordem social. Sua consolidacao
como objeto de investigacdo da sociologia da educagdo nos anos
de 1990 se deve justamente ao posicionamento assumido face a
essas tensoes no dmbito de grupos das pesquisas dessa area que
buscavam se distanciar das perspectivas deterministas e estrutu-
ralistas hegeménicas. Nio é por acaso que o alvo das criticas na-
quele momento foi a teoria da reprodugdo de Bourdieu e Passeron
(1970), tal como incorporada pelo campo educacional e utilizada
na reflexao sobre o fracasso escolar.

O que estava em jogo era a construgio do que tem sido no-
meado como uma sociologia do sujeito, pautada em uma perspecti-
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va antropoldgica, ausente nos trabalhos de outros sociélogos que
abordavam a educacio (Charlot, 1997). Para essa vertente socio-
légica, as fungdes de socializagdo, qualificagdo e subjetivagio da
Instituicdo escolar (Biesta, 2012) era importante acrescentar a de
“humanizagao”, abrindo espago para o questionamento do préprio
entendimento da condi¢do humana e do sujeito, como retomarei
no terceiro fio selecionado. A seguir, continuo explorando a poten-
cialidade politica dessa categoria, tendo como foco a sua dimensao
relacional.

Que sentido de “relagdo” é hegemonizado por essa categoria
de andalise¢

A énfase do conceito de relagdo com o saber, num sentido mais
geral, esta colocada justamente na nogio de relagdo: uma for-
ma de relagdo com o mundo, que se caracteriza por ser, ao
mesmo tempo, simbdlica, ativa e temporal, definindo-a, assim
nuclearmente como conjunto de significados e espago de atividades,
inscritos num tempo (Charlot, 2000, p. 78, grifos meus).

Uma leitura politica dessa categoria na perspectiva pés-fun-
dacional ndo poderia deixar de sublinhar o lugar atribuido a di-
mensao relacional em sua elaboragio. Quando sabemos da impor-
tncia que assume no pés-fundacionismo a ideia de articulagdo na
compreensdo do jogo politico, bem como a ideia de relagdo nos
estudos que operam com a categoria aqui revisitada, a escolha por
puxar este fio da meada pode ser facilmente justificada.

Importa sublinhar, no entanto, que o interesse em explorar os
termos relagdo e articulagdo é menos pela sua aproximagao seman-
tica do que pela fungio discursiva estratégica que ambos exercem
nos seus respectivos quadros de inteligibilidade. Com efeito, se
o significante relagdo é uma chave de leitura indispensavel para
a interpretagdo dos processos de ensino-aprendizagem, o termo
articulagdo é incontornivel para a compreensao do pensamento
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politico na abordagem discursiva pds-fundacional. Afinal é em
torno da ideia de relacao/ articulagdo que se organiza a prépria
definicdo de discurso nesse quadro teérico, como deixa entrever
Laclau (2005) ao afirmar que:

Por discurso, como tentei esclarecer varias vezes, nio tenho
em mente algo que é essencialmente relativo as dreas da fala
e da escrita, mas quaisquer conjuntos de elementos nos quais as re-
lagges desempenham o papel constitutivo. Isso significa que os ele-
tientos ndo preexistem ao complexo relacional, mas se constituem
através dele. Assim relagdo ¢ objetividade sio sindnimos (Laclau,
2005, p. 86, grifos meus, tradugdo da autora).®

Visto como uma totalidade estruturada resultante de praticas
articulatérias, (Laclau; Mouffe, 2004), o discurso como categoria
tedrica — e ndo descritiva ou empirica — procura dar conta das re-
gras de produgdo de sentido pelas quais um determinado fené-
meno encontra seu lugar no mundo social e numa determinada
formagio discursiva. Nesse sentido, a teoria do discurso, na abor-
dagem aqui privilegiada, analisa:

O modo pelo qual forgas politicas e atores sociais constroem
significados dentro de estruturas sociais incompletas e indeci-
diveis. Isto ¢ alcangado por meio do exame de estruturas par-
ticulares dentro das quais os agentes sociais tomam decisGes €
articulam projetos hegeménicos e formagdes discursivas. Além
disso, teéricos do discurso procuram localizar essas praticas
e logicas investigadas em contextos histéricos e sociais mais
amplos, de maneira que eles possam adquirir uma significagdo
diferente e fornecer a base para uma possivel critica e transfor-
magio de priticas e significados sociais existentes. (Howarth,
2000, p. 129, tradugio da autora)’

—

6 Pardiscours, comme je I ai precisé 3 plusieurs reprises, je n’entends pas une chose limitée
aux domaines de la parole et de I'écriture, mais un ensemble d’ éléments dans lequel les
relations jouent un role constitutif, Cela signifie que ces éléments ne préexistent pas au
complexe relationnel mais se constituent a travers lui. Ainsi, “relation” et “objectivité
sont synonymes. (Laclau, 2005, p. 86).

7 (..) the way in wich political forces and social actors construct meanings within
incomplete and undecidable social structures, This is archivied by examining the particular
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Nessa abordagem, a ‘realidade social’ ndo pode ser definida
por uma esséncia ou algo que se explicaria per si, de positivida-
de plena, fechada nela mesma. O Social® é percebido como uma
instancia indefinida, simultaneamente condi¢do e impossibilida-
de para que a sociedade/ordem social possa se constituir (Laclau,
1990). Nessa perspectiva a distingdo entre Social e sociedade ou
ordem social se faz importante para pensar os processos que ins-
tituem essa ordem, seus mecanismos de reprodugio e suas possi-
bilidades de mudanga. Enquanto o primeiro corresponderia a um
conjunto de praticas histéricas, sedimentadas, heterogéneas e po-
tencialmente infinitas e indeterminadas (Retamozo, 2009, p. 78), o
segundo é percebido como um campo de objetividade instituido
por uma operagado hegeménica por meio da qual sdo produzidos
fundamentos contingentes que se instalam provisoriamente na he-
terogeneidade do Social.

Essa postura epistémica radicalmente antiessencialista e rela-
cional ndo se confunde, porém, com um antifundacionismo. Tal
como definida por Marchart (2009), a perspectiva pés-fundacional
sustenta o paradoxo do reconhecimento da auséncia de um funda-
mento Gltimo sobre o qual construir o social e a necessidade de um
fundamento contingente precario e provisério. Na Teoria do Dis-
curso de Laclau e Mouffe (2004), o enfrentamento desse paradoxo
estd na base da compreensio da produgdo de uma ordem social.
Esta é vista como o resultado da mobilizagdo de praticas articula-
torias que se manifestam por meio das légicas da equivaléncia e da
diferenga’® com o objetivo de dominar, controlar a indeterminagdo

structures within wich social agents take decisions and articulate hegemonic projects and
discursives formations. Moreover, discourse theorists seek to loctae these invcstis.‘“ed
parctices and logics in larger historical and social contexts, so that they may aequirciay
different significance and provide the basis for a possible critique and transformation of
existing practices and social meanings. (Howarth, 2000, p. 129).

8 A letra maitscula é um recurso grifico utilizado por alguns autores que se filiam a essa
abordagem para distinguir o social de sociedade ou de ordem sacial.

9 A légica da equivaléncia tem por objetivo atenuar as diferengas, criando uma cadeia
de equivaléncia infinita, aberta a multiplas possibilidades de articulagdes discursivas.
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do social. A sociedade percebida como totalidade inacabada e fis-
surada €, assim, um terreno no qual é sempre possivel lembrar a
presenca da contingéncia. A luta politica consiste na luta pela sig-
nificacdo, isto €, pela sedimentacdo e reativagao dos sentidos das
multiplas e infinitas articulagées discursivas, por meio da produgao
de fundamentos contingentes.

O conceito de articulagio pode ser visto como uma das ferra-
mentas desse quadro tedrico que permite analisar a produgdo da
ordem social como uma operagio hegemoénica no campo infinito
da discursividade. Como afirma Marchart (2009), “se a articulagao
tem sucesso e se torna hegemdnica, ela pode conduzir a sedimen-
tacdo de uma ordem social na qual o sistema alternativo possivel
e as fissuras da contingéncia tendem a desaparecer” (Marchart,
2009, p. 185). Todavia, se os sedimentos sdo reativados, assiste-se
a uma temporalizagdo do espago ou “uma extensdo do campo do
possivel” (Marchart, 2009, p. 185) abrindo, assim, um processo de
desfixacdo dos sentidos.

Esse entendimento de luta politica é fundamental para a com-
preensdo da distingdo conceitual entre politico e politica formulada
nesse quadro tedrico. E justamente a intencionalidade de fazer tra-
balhar a aporia traduzida pela impossibilidade e necessidade de
fundamentos sociais que justifica essa diferenciagio conceitual. Es-
sas duas ldgicas permitem compreender a operagao hegeménica“’
da construcdo da ordem social, bem como os mecanismos visando
simultaneamente a sua manutengio e a sua subversdo. Nas pa-
lavras de Marchart (2008), “enquanto a politica se refere ao nivel

No entanto, para que a significagio possa ter lugar, torna-se necessirio que a légica da
diferenca intervenha, expulsando da cadeia de equivaléncia seu outro, seu antagdnico
que corresponde ao que na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe chama-se de “exterior
constitutivo®. A légica da diferenca estabelece assim uma fronteira, barreira precaria e
proviséria. Esse exterior € constituido de outros discursos, isto €, de excesso de sentidos
ue criam condigdes de vulnerabilidade para todo e qualquer discurso.

10 Nessa abordagem, hegemonizar significa universalizar provisoriamente um sentido

particular, por meio da produgéo de um ponto nodal capaz simultaneamente de atenuar
as diferenqas e de instituir o antagénico.
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ontico (a multiplicidade de préticas da politica convencional) o po-
litico esta relacionado ao plano ontolégico (a dimens3o instituinte)”
(Marchart, 2008, p. 91, grifos meus).

O momento performativo do politico estd diretamente rela-
cionado a uma fissura no interior da ordem social, que apesar de
mobilizar diferentes dispositivos de hegemonizagdo visando sua
objetivagdo e sua naturalizagdo, ndo consegue eliminar completa-
mente as multiplas possibilidades de experiéncias sociais. Pensar
o politico como um momento instituinte significa refletir sobre
como se produz a operagao hegemdnica que produz a sociedade.
O politico é um deslocamento da ordem das coisas estabelecidas
pela introducdo do antagonismo!! e da contingéncia. Essas duas
légicas produzem igualmente efeitos sobre a compreenso da rela-
¢do entre social e politico. Na teorizagdo do discurso laclauniana,
esta relagao ndo é de subordinagio de um termo em relagdo a ou-
tro, mas de interdependéncia, de complementariedade.

O exercicio tedrico aqui sugerido ao puxar este segundo fio
consiste em continuar explorando o potencial politico da catego-
ria relagdo com o saber, considerando a sua funcdo discursiva em
um sistema de significacdo especifico, inacabado e provisorio
chamado ‘ordem social escolar/ universitdria’. Em que medida o
uso dessa categoria favorece pensar politicamente o campo edu-
cacional na perspectiva pés-fundacional¢ Como a ideia de rela-
¢do, tal como utilizada na categoria em foco, opera, por exemplo,
com questdes como diferenga, provisoriedade e contingéncia, a0
patticipar da estruturagdo do campo educacional, que podem ser
eventualmente exploradas em uma leitura politica do campo edu-
cacional na pauta pés-fundacional¢

e ———————

11 Nessa postura epistémica, os “antagonismos revelam os limites ou fronteiras politicas d.e
uma formagéo social, porque eles mostram os pontos onde a identidade ndo pode mais
ser estabilizada em um sistema de diferengas significativo, sendo contestada por forgas
que se situam no limite daquela ordem”. (Howarth, 2000, p. 5, traducao livre).
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Na seg3o anterior, defendemos a potencialidade politica da ca-
tegoria “relagdo com o saber”, destacando alguns aspectos presen-
tes no contexto de sua formulagdo. Assim, em meio a pluralidade
de matrizes epistémicas mobilizadas pelas diferentes dreas disci-
plinares e/ou quadros teéricos nas disputas pela definigao do que é
e ndo € ‘escola’, ‘aprendizagem’, ‘saber’, ‘conhecimento’, ‘sujeito’,
chamamos a atengao sobre a porta aberta por essa categoria para a
entrada nos debates académicos envolvendo essas disputas.

Interessa-me aqui, focalizar entre os elementos mobilizados
para a producdo da cadeia de equivaléncia construida em torno do
significante relagio os que permitem entendé-la igualmente como
uma articulagdo discursiva responsavel pela produgdo de uma ordem
escolar. Dito de outra maneira, trata-se de pensd-la como ocupan-
do assim uma fungdo politica discursiva capaz de mobilizar simul-
taneamente as duas légicas de articulagdo anteriormente mencio-
nadas em torno do entendimento da estruturagio do campo es-
colar. Que elementos/unidades diferenciais essa categoria articula
em uma mesma cadeia de equivaléncia definidora da ordem dis-
cursiva escolar¢ O que a sua utilizagéo expele para fora da mesma¢

A leitura do termo relagdo aqui proposto se inscreve na afir-
macao de Charlot (2005), para quem a relagdo com o saber “é uma
problematica que apresenta questdes e ndo um conceito que traga
respostas” (Charlot, 2005, p. 44). Que questdes relacionadas a pau-
ta pés-fundacional esse termo sugere Como a critica antiessen-
cialista se faz presente quando o significante relagdo é acionado na
formulagio e usos dessa categoria¢

Escolhi, desse modo, aleatoriamente algumas definigdes que
circulam em diferentes textos produzidos pelos estudiosos dessa
temdtica, nao me preocupando em associ-las necessariamente a
um ou outro grupo ou campo disciplinar. O critério para trazer
algumas citagGes que procuram definir essa categoria foi o fato
de elas carregarem vestigios da presenca do fio da meada que me
interessa puxar nesta segunda secgo.
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Inicio trazendo para essa discussdo a seguinte afirmacdo sobre
a relagdo com o saber, extraida de Baucher et al.: “é uma relagdo
com o mundo como conjunto de significagies, mas também espago de
atividades que se inscrevem no tempo” (Beaucher et al., 2013, p. 183,
grifos meus). Essa definicdo aparece igualmente na formulagdo de
Bernard Charlot no final dos anos 1990, trazida aqui como epigrafe
desta segao. Justifico essa escolha pelo fato de ela entrar no jogo da
defini¢do, mobilizando em uma mesma cadeia de equivaléncia ter-
mos como significagdo, espago e tempo que podem ser considerados
elementos chaves para a reflexdo politica na pauta pés-fundacio-
nal. A mobilizag3o desses termos permite ampliar o entendimento
da relagdo com o saber, definindo-a como uma relagdo de acesso ao
mundo por meio de processos ou sistemas de significagao produ-
zidos em um espago-tempo especifico. Essa ampliagao do sentido
de relagdo me parece potente para pensar politicamente essa cate-
goria, antes de enfrentarmos, na terceira e Gltima segao, os efeitos
da dimenséo relacional nos processos de significagao de termos
como sujeito e saber.

E possivel perceber que os elementos acima mencionados ndo
aparecem sempre de forma articulada nas diferentes definicGes
produzidas ao longo das Gltimas décadas. Se olharmos de mais
perto, por exemplo, algumas defini¢des formuladas pelos estu-
diosos dessa tematica em diferentes momentos, e retomadas por
Charlot no final dos anos 1990 na tentativa de estabelecer elemen-
tos para uma posterior teorizagdo de uma ‘sociologia da relagao
com o saber’ (Charlot, 1997, p. 100, tradugio do autor'?), & possivel
identificar alguns desses fluxos de sentido.

O primeiro é a prépria significagdo hegemonizada do termo
relagdo nas defini¢des produzidas para essa categoria. Interessante
observar que, se a dimensdo relacional ocupa um lugar estratégico
nessas definigdes, a definigio do préprio termo relagio néo € obje-

12 Todas as demais citagdes extraidas da obra de Charlot de 1997 foram tradugdes livres.
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to de reflexdo. Como é possivel constatar, as defini¢cdes se fazem
quase exclusivamente sobre o complemento indireto desse termo.
Com efeito, as variagdes encontradas para a definigdo dessa cate-
goria podem ser vistas como reajustes na definicdo do que comple-
menta o termo relagdo com o intuito de deixar cada vez mais clara
a natureza da sua prépria dimens3o relacional. No inicio dos anos
1980, ela aparecia assim definida:

Chamo relagdo com o saber o conjunto de imagens, de expecta-
tivas e de juizos que concernem simultaneamente ao sentido
e a fungdo social do saber e da escola, a disciplina ensinada, a
situacdo de aprendizado e a si mesmo (Charlot, 1997, p. 93).

Segundo o préprio Charlot (1997), na definicdo acima, a di-
mens3o relacional dessa categoria ndo aparecia de forma clara. O
autor sublinha que: “nio se pode esquecer que a relagdo com o saber
€ um conjunto de relagdes e ndo uma acumulagéo de contetidos
psiquicos” (Charlot, 1997, p. 93) e completa que assim formula-
da “ela alarga a definicdo para além do saber-objeto e da escola”
(Charlot, 1997, p. 93). Dez anos mais tarde uma outra definigao é
formulada para evidenciar de forma mais clara essa dimens&o re-
lacional, investindo na dimensao simbélica da relagio com o saber
ao afirmar que “a relagdo com saber é uma relagio de sentidos e
logo de valor’, entre um individuo (ou um grupo) e os processos
ou produtos do saber (Charlot, Bautier, Rochex, 1992, Apud Char-
lot, 1997, p. 93). Alguns anos mais tarde, em 1997, essa ideia €
retomada e reajustada para dar conta da pluralidade de relagoes
que essa categoria abarca:

A relagdo com o saber é a relagdo com o mundo, com o outro e
com si mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade
de aprender. [...] € o conjunto (organizado) das relagdes que um
sujeito mantém com tudo quanto estiver relacionado com ‘0
aprender’ e o saber” (Charlot, 1997, p. 93, grifos meus).
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Ou ainda:

[...] A relagdo com o saber é um conjunto de relagdes que um
sujeito mantem com um objeto, um contetiido de pensamento,
uma atividade, uma relagdo interpessoal, um lugar, uma pes-
soa, uma situagdo, uma ocasido, uma obrigagao, etc, relacio-
nados de alguma forma a aprender a aoc saber - ele e também
relagdo com a linguagem, relagio com o tempo, relagio.com
atividade no mundo e sobre o mundo, relagdo com os outros e
relagao consigo mesmo como mais ou menos capaz de apren-
der tal coisa em uma tal situacao (Charlot,1997, p. 94).

A dimensao relacional dessa categoria é reafirmada igualmen-
te quando comparada com a ideia de ‘representagdo do saber’.
Embora Charlot (1997) reconheca aproximagdes entre essas duas
nogdes, ele é categérico ao afirmar que “na ‘representagao de’ ...
sdo os elementos de um sistema que sdo pensados, na ‘relagdo
com’ sdo as relagdes” (Charlot, 1997, p. 97).

Mesmo quando se procura classificar as diferentes dimensdes
— social, epistémica e identitdria — da relagdo com o saber (Char-
lot, 1997), o esforco da definigdo tende a se deslocar para o seu
complemento ou o seu contexto de enunciagdo em detrimento do
préprio significante relagdo. No que diz respeito a sua dimenséo
social, ela faz referéncia ao fato que nessa relagao é preciso tam-
bém se levar em consideragio as condigdes sociais do individuo e
as relagdes sociais que estruturam a sociedade na qual esse indivi-
duo est4 inserido. Essa compreensdo do sentido de social pode ser
igualmente encontrada na discussdo que diferencia a “relagdo com
o saber” e “relagdo de saber” (Charlot, 1997, p. 99). Este segundo
€ definido como relagdes sociais que posicionam o sujeito em fun-
¢ao do reconhecimento social atribuido ao seu saber em um siste-
ma de significagdo hierdrquico. No caso da dimenséo epistémica
dessa relagio a definicio se faz pela compreensdo “da natureza da
atividade que se denomina ‘aprender’ para esse sujeito” (Tropia;
Caldeira, 2011, p. 372-373). Por fim, a dimensao identitéria € defi-
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nida pelo fato de esta relagdo abarcar igualmente “a relagdo com o
outro, que € o outro fisicamente presente que o ajuda a aprender
algo ou o outro virtual que compée a comunidade daqueles com
um saber determinado” (Tropia; Caldeira, 2011, p. 372-373).

A nio explicitagdo da definigdo do termo relagio néo significa,
porém, que esses estudos nio operem com um sentido particular
do mesmo. Se retomarmos as diferentes dimensdes dessa catego-
ria, acima mencionadas, € possivel seguir alguns rastros. Nesta se-
gunda secdo, exploro a dimenséo social, deixando as duas outras
para serem retomadas mais adiante, quando puxar o terceiro fio.

O fato de a relagdo com o saber ser afirmada e reafirmada como
sendo uma relagio social operando, portanto, com sentidos de so-
cial ou de realidade social. Trago, assim, para a reflexdo, a possibi-
lidade de pensar a interface relagdo espago-tempo como campo
de estruturagio do que podemos chamar de uma comunidade
escolar ou uma comunidade de educagio. Para tal, procuro ves-
tigios nos sentidos fixados para termos como sentido, significagao
e diferenca — que, como mencionado, participam da cadeia defini-
dora dessa categoria. Um primeiro vestigio aparece na defini¢ao
j4 mencionada anteriormente na qual a relagdo com o saber é en-
tendida como “conjunto de significados e espago de atividades,
inscritos num tempo” (Charlot, 2000, p. 78). Caberia, entretanto,
interrogar sobre a abertura ao outro, ao estranho 4 comunidade
escolar que os termos conjunto e espago carregam tais como mo-
bilizados nessa definicio. Dito de outra maneira, o que poderia
significar estar e viver com os outros em contextos de formagao
nos quais este conjunto de relagdes é mobilizado? Seria possivel
pensar, a partir da operacionalizagdo dessa categoria, a comuni-
dade escolar com brechas ou fissuras que permitissem a irrupgao
do que Biesta nomeia da “comunidade dos que nao tém nada em
comum” (Biesta, 2013, p. 89)"® em meio & “comunidade racional”

13 Esta expressio ¢ utilizada por Biesta (2013), tomada de empréstimo de Alphonso Lingis

(1994). Em didlogo com Bauman, Biesta (2013) afirma que a ideia de uma comunidade qu¢
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(Biesta, 2013, p. 89)!* que encontra na instituigio escolar um de
seus dispositivos de manuteng3o e de produgio mais eficazes¢ A
resposta a esse tipo de interrogagdo implica inscrever esse debate
nos registros da ética e da politica na compreensao da producao
de subjetividades em meio a um sistema de diferenca.

Em fungao dos limites deste texto, trago, por ora, para a refle-
xdo, o significante diferen¢a para o desenvolvimento do argumento.
Esse termo foi utilizado nos debates sobre essa categoria dos anos
de 1980 e de 1990 para definir o objeto de critica das perspectivas
deterministas, representadas no campo educacional pelo que ficou
conhecido como uma sociologia da reprodugdo. Segundo as cri-
ticas formuladas, essa vertente socioldgica se preocupava apenas
com as diferencas de posicao social dos sujeitos envolvidos no pro-
cesso de ensino-aprendizagem ndo explorando as singularidades
de suas trajetérias individuais. O significante diferen¢a tende a ser
utilizado na formulagio da critica ao determinismo como sinoni-
mo de desigualdade seja de origem social, seja de aprendizado.

Uma hipétese que precisaria ainda ser melhor trabalhada con-
siste em afirmar que a hegemonizacdo desse sentido particular de
diferenca nesses debates reduz as possibilidades de se explorar a
questdo da definigdo do significante relagio na pauta pés-fundacio-
nal. Com efeito, a diferenca como dimens3o ontoldgica instituinte
do social ndo é considerada nesses debates. O entendimento da di-
mensdo simbdlica e significativa do social exclusivamente pelo re-

nao tem nada em comum tem a ver “com agir num espago pﬂblico, 0 espago onde estamos
com os outros, ou nos termos de Bauman com os estranhos” (Biesta, 2013, p. 88). Para
Bauman, “a chance do companheirismo humano depende dos direitos do estranho, e ndo
da resposta A questio sobre quem tem o direito de decidir — o estado ou a tribo — quem
sd0 os estranhos” (Bauman, 1995, p. 2016 apud Biesta, 2013, p. 89).

14 Biesta (2013) toma de empréstimo igualmente essa expressdo de Lingis para nomear um
grupo constituido de varios individuos que compartilham uma linguagem comum, uma
estrutura conceitual comum e falam como agentes racionais, isto €, como representantes
do discurso comum. Isso significa que nessas comunidades o que importa € o que é di.t'o e
nio quem diz. Desse modo, somos intercambidveis, porta vozes do que tem que ser dito.
Importa sublinhar que essa compreensdo nio nega a importancia dessa comunidade na
medida em que ela “torna possiveis certos modos de falar e agir” (Biesta, 2013, p. 95).

237



B T e

4
RS SR MO TS

i

238

A Teoria do Discurso na Pesquisa em Educagao

conhecimento da subjetividade na participacido da sua construgao,
nao permite problematizar os processos de significagdo de termos
como social e relagdo. Nessas analises, esses significantes tendem a
ser mobilizados como se os seus sentidos pudessem estar fora do
jogo da linguagem, a salvo das lutas pela significagao.

Uma saida teérica consistiria justamente na possibilidade de
recolocar esses significantes na disputa pela definigao, ampliando
a cadeia de equivaléncia construida em torno do sentido do signi-
ficante diferenca de forma a incorporar, além de termos como plu-
ralidade e diversidade (de posicdes sociais), outros elementos como
os significantes multiplicidade e heterogeneidade (de sistemas de sig-
nificagdo). Essa proposta pode ser vista como um convite a uma
leitura positiva da diferenga, ao invés de ser vista como algo a ser
evitado ou superado.

Relagdo com o saber: Que sujeito? Que saber?

Nao existe saber que nio esteja inscrito em relagdes de saber.
(Charlot, 2003, p. 73, tradugdo da autora)'*.

O sujeito ndo tem uma relagio com o saber, ele é relagdo com

o saber (Charlot, 2005, p. 42).

A importincia da dimensdo relacional na produgao de uma
leitura politica da relagdo com o saber na pauta fundacional pode
ser percebida sob diferentes angulos. Se na secdo anterior explorei
essa dimensao a partir da andlise do sentido do préprio termo re-
lagao tal como mobilizado e hegemonizado nos debates em torno
dessa tematica, aqui meu foco se orienta para os impactos dessa
perspectiva relacional nas defini¢oes dos termos sujeito e saber, que
participam da cadeia definidora dessa categoria. Enquanto o se-
gundo termo - saber - é empregado para designar o objeto indireto
da relagdo, o primeiro — sujeito — ndo estd grafado e ocupa 0 lugar

15 I n" est pas de savoir qui ne soit inscrit dans des rapports de savoir. (Charlot, 2003, p- 73)-
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do quem que se relaciona com o saber. A auséncia da grafia desse
segundo termo ndo significa, porém, que a questdo do sujeito ndo
esteja posta ou seja secundarizada.

Para desenvolver esse argumento, escolhi duas afirmagées de
Charlot (2005) trazidas como epigrafe desta segdo. Essa escolha se
justifica pelo fato de elas oferecerem fortes indicios tanto sobre os
efeitos da assungio da dimenséo relacional nas defini¢des desses
dois termos, quanto sobre a natureza do tipo de relagio que os ar-
ticula em uma mesma cadeia equivalencial. Com efeito, tal como
apresentado nessas formulagdes, torna-se possivel pensar que ndo
se trata de uma relagio estabelecida entre duas esséncias, mas uma
articulagdo discursiva contingencial entre unidades diferenciais
em meio as disputas pela defini¢do. Os sentidos dos significantes
sujeito e saber ndo sdo estabelecidos previamente fora do jogo da
linguagem, mas sdo resultantes de praticas articulatérias mobili-
zadas em torno do termo relagdo que passa assim a desempenhar
uma fungdo discursiva estratégica. As consequéncias metodoldgi-
cas desse entendimento politico-epistemoldgico para a pesquisa
no campo educacional sdo sublinhadas por Charlot ao alertar que
“se consideramos em primeiro lugar o sujeito para pesquisar o sa-
ber, ou ao contrério o saber para pesquisar o sujeito ndo podemos
pensar a relagao com o saber. E a propria relagdo que é preciso ser
considerada logo de saida” (Charlot, 1997, p. 74).

Ao contrério do que foi constatado na anlise sobre a defini-
a0 do termo relagdo nas definigdes dessa categoria, ao colocarmos
o foco nos processos de significagio dos termos sujeito e saber, €
possivel percebermos outras leituras possiveis para esse mesmo
significante. Com efeito a mobilizagio do termo relagdo nas duas
citagdes permite afirmar que ela assume o lugar de fundamento
contingente nos respectivos processos de significagdo de cada um
desses dois termos. Ambos se definem em torno do significante
relagao assumindo assim, contornos particulares que podem ser
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identificados em diferentes argumentos presentes nos debates em
torno da categoria relagdo com saber.

Em termos dos processos de significagdo do termo saber, in-
teressa-me sublinhar trés movimentos deslocatérios presentes na
formulagao tedrica dessa categoria que contribuem para deslocar
sentidos hegemonizados no campo educacional: (i) o saber como
objeto de desejo, (i) a ampliagio da nogio de saber por meio de
sua associagdo com o que Charlot (1997) chama de “figuras do
aprender” e com a prépria nogdo de aprendizagem, (iii) o lugar
atribuido nesses debates ao conhecimento objetivado e o entendi-
mento de processos de objetivagio.

Como ja mencionado na introducio, a emergéncia e con-
solidagdo da categoria relagdo com o saber no campo educacional
estd diretamente relacionado as dificuldades de aprendizagem do
conhecimento escolar, em particular pelas classes populares. Nos
limites deste texto, interessa-me explorar menos a problematica
do que a forma de enfrenti-la proposta no campo da sociologia
da educagio por meio de formulacio da categoria em foco. Como
afirma Charlot (2001), “ela pode ser colocada quando se consta-
ta que certos individuos jovens, ou adultos, tém desejo de apren-
der, enquanto outros nio manifestam esse mesmo desejo” (Char-
lot, 2001, p. 15). O autor se interroga: “Por que essa diferenga de
comportamento diante do(s) saber(es)?” (Charlot, 2001, p. 15). A
resposta encontrada para esse tipo de questionamento reafirma a
dimenso relacional, deslocando o foco dos individuos para o tipo
de relagdo que eles estabelecem com of(s) saber(es). Desse modo,
“ndo estar motivado”, “ndo gostar de uma aula de uma disciplina
especifica”, ou “ndo achar um curso interessante” nio é percebido
como uma caracteristica do individuo ou uma questdo de gosto
individual, mas como uma forma especifica de se relacionar com 0
saber ou uma forma de “estar em uma certa relagio com a apren-
dizagem proposta” (Charlot, 2001, p- 16).
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Esse tipo de percepgdo traz para o debate a relagio entre o
desejo e o saber. Objeto de investigacdo, embora com énfases di-
ferenciadas, dos campos da psicanélise e o da sociologia da edu-
cagdo, a articulagdo entre esses dois termos é igualmente proble-
matizada quando a ideia da particularidade desse tipo de relagdo
€ substituida pela particularidade do objeto da relagéo. Afinal, “é
o desejo do mundo, do outro, e de si mesmo que se transforma
em desejo de aprender e de saber e ndo ‘o desejo’ que encontra
um objeto novo, ‘o saber’”. (Charlot, 1997, p. 94). Ao sublinhar
essa relagdo particular entre saber e desejo, meu interesse é chamar
atencdo para abertura introduzida por esses debates na reflexao
no campo educacional sobre o lugar atribuido ao 9ujeito do co-
nhecimento cujo sentido tende a ser fixado hegemonicamente em
torno de um Eu epistémico, isto €, do sujeito do conhecimento ra-
cional. Se, como afirma Charlot (1997), toda tentativa para definir
‘o saber’ faz emergir um sujeito que mantém com o mundo uma
pluralidade de relagdes, a compreensdo do saber como objeto de
desejo pode trazer para os debates outras possibilidades ou fluxos
de sentidos para disputar a hegemonizagio do sentido do sujeito
do conhecimento no campo educacional.

A ampliagio do termo saber e sua articulagdo com a questao
da aprendizagem nessa abordagem é resultante da compreensao
que s6 ha saber inscrito em uma certa relagdo com o saber. Se sao
multiplas as relagdes que o sujeito estabelece com o mundo, com o
outro e consigo mesmo, miltiplos sao igualmente os saberes mo-
bilizados nessa relagio. Nessa perspectiva se inscreve a distingdo
entre saber e aprender, abrindo pistas para pensar tanto a deses-
tabilizagio das fronteiras definidoras da interface saber-aprendi-
zagem quanto questdes como as da especificidade e da hierarqui-
zagdo dos saberes, sem reforcar, no entanto, a pauta essencialista.

Reconhecer que a apropriagdo do saber-objeto é apenas uma,
entre outras tantas, figura do aprender oferece a possibilidade de
explorar a relagio com o conhecimento como uma relagao epistémi-
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ca e identitiria que opera com multiplos sentidos ou figuras de
aprendizagem. Nessa perspectiva, é possivel operarmos simulta-
neamente em contextos de formagdo — como a instituigdo esco-
lar — com a ideia de aprendizagem como ‘aquisi¢ao’ de um saber
disciplinar especifico e como “uma tentativa de reorganizagdo e
reintegracao em resposta a uma desintegragao” (Biesta, 2013, p.
47). No primeiro sentido, aprender é uma atividade de apropriagao
de um saber, que ndo possuimos, mas cuja existéncia se encontra
nos objetos, nos lugares nas pessoas” (Charlot, 1997). O segundo
sentido diz respeito justamente  possibilidade de investir em uma
‘linguagem educacional’ por meio da qual renovamos cotidiana-
mente a “nossa vinda ao anundo com seres tnicos e singulares”
(Biesta, 2013, p. 47). Ou ainda, como afirma Charlot (1997), trata-
se para o sujeito de se “inscrever em um certo tipo de relagdo com
o mundo, consigo mesmo e com 0s outros — que provoque prazer
— mas que implique sempre na reniincia proviséria ou profunda de
outras formas de relagio com o mundo, consigo mesmo e com 08
outros” (Charlot, 1997, p. 75).

Do mesmo modo, se o saber é relagio, a sua especificidade
ndo pode ser definida por caracteristicas que lhe sdo intrinsecas,
mas sim pelas suas formas especificas de relagio com o mundo.
Assim, ndo é o saber que pode ser classificado como pratico, teo-
rico ou cientifico, mas sim o uso que fazemos dele em uma relagao
pratica, tedrica, cientifica com o mundo. Essa compreensao contribui
para a problematizagdo da hegemonia do conhecimento cientifico
nos processos de significagdo do conhecimento escolar, sem, no
entanto, negar a sua participagdo nos mesmos. A razao nio deixa
de ser uma forma de relagio com o mundo que, embora ndo seja
autdénoma ou universal, é, todavia, especifica. Em termos de hie-
rarquizacao ou estratificagdo entre os diferentes saberes € possivel
trabalhar com a mesma l6gica argumentativa: um saber tem senti-
do e valor somente em referéncia is relagdes que o sujeito prodUZ
com o mundo, consigo e com os outros.
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No que diz respeito ao entendimento de objetivagao do co-
nhecimento escolar e do lugar atribuido ao conhecimento objeti-
vado, a abordagem pela relagdo com o saber contribui para fazer tra-
balhar algumas aporias. A prépria definicdo de saber como relagdo
remete a associagdo entre relacdo e objetividade nas teorizagdes
do discurso pés-fundacional sugerindo assim outras defini¢des de
objetivagao ao invés da sua negagdo ou impossibilidade. Como ve-
nho discutindo (Gabriel; Castro, 2013; Gabriel, 2013, 2015, 2016),
o desafio consiste em manter a questdo da objetividade do conhe-
cimento escolar no horizonte das discussdes curriculares, sem que
isso signifique a reativagio de objetivismos essencializantes. O que
€ e 0 que ndo é saber objetivado s6 pode ser significado em meio as
muiltiplas relagdes do sujeito em relagdo com esse saber, deixando
entrever a possibilidade de pensar a objetivagio como resultado de
uma operacao hegemonica discursiva.

Outros rastros dessa questdo podem ser identificados no uso
de significantes como sentido, sistema ou redes de significagdo para
nomear o saber, em particular quando diferencia as expressoes
‘representacio do saber’ e ‘relagdo com o saber’. A primeira é de-
finida como “sistemas de interpretagdo” ancorados em uma “rede
de significagdes” (Charlot, 1997, p. 97). Um pouco mais adiante,
esse autor exemplifica seu entendimento com a ideia de “bom alu-
no”: “uma significagdo latente, no cruzamento de diversas relagoes
(com as exigéncias dos professores, com as relagdes entre os cama-
radas, com as disciplinas escolares, com o que estamos de acordo
em sacrificar pela escola, etc)” (Charlot, 1997, p. 98).

Por sua vez, a afirmacio “o sujeito é relagdo” oferece igual-
mente pistas para continuarmos pensando politicamente o campo
educacional. A emergéncia dessa categoria reforca as criticas en-
derecadas a um sentido particular de sujeito hegemonizado na e
pela modernidade a partir de dois niveis de problematizagao. O
primeiro refere-se ao investimento na ideia de um sujeito social e
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singular, nas pesquisas do campo educacional, se inscrevendo nos
movimentos tedricos que combatem as perspectivas deterministas
nas diferentes dimensdes — econémica, politica ou cultural — do
social. O segundo nivel estd diretamente relacionado as criticas ra-
dicais ao subjetivismo transcendental formuladas pelos movimen-
tos antiessencialistas no dmbito dos quais emergem teorizagdes do
sujeito que contribuem para desestabilizar a ideia de um sujeito
universal, transcendental, autdnomo e racional.

No caso do primeiro nivel de problematizagdo, o investimen-
to em outra definicdo do sujeito resulta da postura epistémica as-
sumida nas disputas internas ao campo da sociologia referentes a
interpretagio sobre tensdes como as que ocorrem entre individuo
e sociedade e/ou agente e estrutura nas leituras politicas da ‘realida-
de educacional’ em particular no que elas incidem na produgéo e
explicagdo do fracasso escolar. Como j4 explicitado anteriormen-
te, ao invés de priorizar o posicionamento social dos sujeitos que
vivenciam uma experiéncia escolar de fracasso, a abordagem pela
relacdo com o saber evidencia a importancia da compreensao para a
andlise da trajetdria singular dos individuos. Como afirmam Char-
lot e seus colaboradores, “[...] é preciso levar em consideragdo o
sujeito na singularidade de sua histéria e as atividades que ele rea-
liza - sem esquecer, no entanto, que essa histéria e essas atividades
se desenvolvem em um mundo social, estruturado por processos
de dominagao”. (Charlot, 2005, p. 40)

N2o se trata, pois, de negar a inscrigio social dos individuos
em historicidades mais amplas, nem os efeitos dos processos de
estruturacdo do social nos processos singulares de subjetivacao,
tampouco um retorno ao individualismo moderno. A incorpora-
¢do da ideia de um sujeito social singular permite ndo fazer eco-
nomia, nos estudos sobre a relacio educacional, do individuo
“que tem uma histéria, interpreta o mundo, produz sentidos de
mundo, da posicdo que ele ocupa nesse mundo, das suas rela-
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¢Oes com os outros, de sua prépria histéria, de sua singularidade”
(Charlot, 1997, p. 35). O reconhecimento, pois, da singularidade
da resposta do sujeito aos desafios, demandas e possibilidades que
o mundo social oferece pode contribuir para explorar de forma
articulada a complexidade das fungdes de socializagdo, qualifica-
Gdo e subjetivacdo exercida pelas institui¢des de formagdo como
a escola e a universidade. Isso significa que entender a relagao
social, epistémica e identitdria que um aluno possui com o saber é
compreender a natureza da atividade que se denomina “aprender”
para esse sujeito.

O segundo nivel de problematizagdo faz uso de uma outra
porta de entrada nos debates epistemoldgicos contemporaneos.
Aqui o que estd em jogo sdo os efeitos da radicalizagdo das cri-
ticas enderecadas ao essencialismo no entendimento de sujeito
e dos processos de subjetivagdo. Na literatura especializada pro-
duzida sobre a categoria relagdo com o saber é possivel perceber
pistas do enfrentamento com essas questdes tedricas que podem
ser potencializadas com o estreitamento da abordagem discursiva
pés-fundacional. Entre essas pistas, destaco a inscri¢do dessa pro-
blemitica no campo da antropologia, em particular no que essa
area tende a contribuir para a compreensdo dos processos de hu-
manizagdo e da incompletude como nossa condi¢do humana. Ao
propor pensar a educagdo como um movimento antropoldgico de
humanizacio, esses estudos colocam em evidéncia a articulagdo
entre nascer e aprender: “nascer é ser submetido a obrigagdo de
aprender” (Charlot, 1997, p. 57).

Essa associagdo pressupde operar com a ideia de inacabamen-
to do ser humano bastante difundida na filosofia modema ociden-
tal como sinénimo de prematuragdo. Nessa perspectiva a incom-
pletude da condigio humana é vista como se o homem nascesse
antes de estar completamente acabado, imperfeito, deixando en-
trever o investimento na crenga da possibilidade de sua evolugdo
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e transformac3o em um sujeito finito, completo, acabado, definido
por uma esséncia, por um fundamento metafisico, por uma abs-
tragao inerente ao ‘sujeito racional universal’. Esse tipo de enten-
dimento reforca a hegemonizagio do sentido de sujeito racional
capaz de exercer agdo individual. Embora a abordagem pela relagdo
com o saber, ndo refute de forma clara esse tipo de entendimento do
processo de humanizagio, ela chama a atengdo para a possibilida-
de de uma outra compreensio do significante inacabamento que me
parece mais instigante para ser futuramente explorada.

Trata-se de pensar essa incompletude ndo como caracteristica
de uma fase inicial do processo de humanizagio, mas como condi-
¢ao de producdo de toda subjetividade. Essa interpretagdo permite
pensar a humanizacdo como ‘entrada no mundo’ ou uma forma
de “tornar-se presenga” (Biesta, 2013). “Nascer, aprender, ¢ entrar
em um conjunto de relagdes e de processos que constituem um
sistema de sentidos - onde se diz quem eu sou, o que é o mundo,
quem sao os outros” (Charlot, 1997, p. 60). Em vérios argumentos
desenvolvidos para sustentar os elementos para a construgado dessa
categoria, a questdo da defesa da ideia de um sujeito inacabado
produzido em meio de “um conjunto de relagées e de processos”
(Charlot, 1997, p. 50) emerge com forca. Em tempos de desesta-
bilizagdo dos fundamentos humanistas da educacdo moderna, de
questionamentos do préprio sentido de humanizar, esse entendi-
mento contribui para abrir caminhos para se pensar saidas tedrico-
metodolégicas para continuarmos a tentar “compreender e fazer
educacao, se ja ndo admitissemos poder conhecer a esséncia e a
natureza do ser humano” (Biesta, 2013, p. 19).

Fios soltos

Como anunciada, na introdugdo, a ideia de revisitar a ca-
tegoria relacdo com saber teve como intengdo explorar o seu po-
tencial heuristico na leitura politica da realidade educacional.
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Para tanto, escolhi alguns fios que procurei desenrolar a partir do
recorte privilegiado. Nesse movimento, ndo tive a intengio de
propor costuras consistentes. Alguns alinhavos foram ensaiados
por meio da aproximagdo de formulagdes produzidas em dife-
rentes quadros tedricos, outros fios, ndo previstos inicialmente,
foram identificados e apontaram outras pistas que merecem ser
futuramente exploradas. As reflexdes desenvolvidas se asseme-
lham mais a fios soltos do que a um novelo. Sem possibilidade
de arrematé-los, os retomo aqui na tentativa de lhes oferecer cer-
ta coeréncia sob forma de questio com o intuito de continuar
explorando a defini¢do da categoria relagdo com o saber na pauta
pds-fundacional de forma a politizar radicalmente os processos
curriculares em contextos de formagao.

Como continuar pensando essa relagdo como possibilidade de
investir em processos de significagdo em torno de termos como
escola e/ou universidade como espacos-tempos onde seja possivel
“nos expormos ao que é estranho e outro”, e desse modo vimos
ao mundo como seres “Unicos e singulares — e ndo como casos de
alguma ‘forma’ mais geral ou embriondrio do que é ser humano”
(Biesta, 2013, p. 96)¢

Neste nosso presente marcado pela emergéncia de discur-
s0s autoritdrios e de recrudescimento do conservadorismo, essa
e as demais questdes aqui levantadas provavelmente encontrardo
fortes resisténcias nas politicas curriculares em gestagdo, anterior-
mente mencionadas. Mas essa é justamente a principal razao para
continuarmos a discutir essas ideias e a procurar ferramentas de
andlise para enfrenti-las. Afinal, como nos lembra Burity (2010),
“hd sim, uma disputa pelo que h4, pelo que esté acontecendo, pelo
‘para onde vio as coisas’. Em suma, mais do que uma guerra de
interpretag6es, uma disputa hegemonica pelo mundo em que vive-
mos” (Burity, 2010, p. 2).
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