


A RELACAO COM O SABER NA
PESQUISA EM EDUCACAO:

CONTRIBUICOES DE BERNARD CHARLOT

B
Pedro = Jodo
editores






Maria Cecilia Luiz
(Organizadora)

A RELACAO COM O SABER NA
PESQUISA EM EDUCACAO:

CONTRIBUICOES DE BERNARD CHARLOT

B
Pedro = Jodo
editores



Copyright © Autoras e autores

Todos os direitos garantidos. Qualquer parte desta obra pode ser reproduzida,
transmitida ou arquivada desde que levados em conta os direitos das autoras e dos
autores.

Maria Cecilia Luiz [Org.]

A Rela¢do com o Saber na pesquisa em Educacio: contribui¢des de Bernard
Charlot. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2025. 332p. 16 x 23 cm.

ISBN: 978-65-265-1974-5 [Impresso]
978-65-265-1975-2 [Digitall

DOI: 10.51795/9786526519752

1. Relagdo com o Saber. 2. Educagdo. 3. Bernard Charlot. 4. Pesquisa em
Educacao. I. Titulo.

CDD -370

Ficha Catalografica: Hélio Marcio Pajet1 — CRB - 8-8828

Revisao Linguistica: Vanessa Aparecida de Oliveira

Editoracdo Eletronica: Jéssica Veloso Morito e Maria Cecilia Luiz
Identidade Visual e Capa: Jéssica Veloso Morito

Editores: Pedro Amaro de Moura Brito & Joao Rodrigo de Moura Brito

Conselho Editorial da Pedro & Joao Editores:

Augusto Ponzio (Bari/Italia); Joao Wanderley Geraldi (Unicamp/Brasil); Hélio Marcio
Pajeti (UFPE/Brasil); Maria Isabel de Moura (UFSCar/Brasil); Maria da Piedade
Resende da Costa (UFSCar/Brasil); Valdemir Miotello (UFSCar/Brasil); Ana Claudia
Bortolozzi (UNESP/Bauru/Brasil); Mariangela Lima de Almeida (UFES/Brasil); José
Kuiava (UNIOESTE/Brasil); Marisol Barenco de Mello (UFF/Brasil); Camila Caracelli
Scherma (UFFS/Brasil); Luis Fernando Soares Zuin (USP/Brasil); Ana Patricia da Silva
(UER]/Brasil).

Pedro & Joao Editores
www.pedroejoaoeditores.com.br

13568-878 — Sao Carlos — SP
2025



SUMARIO

PrOLACIO ettt et e et e s e e e e seseeesesneeeeesaaeeeeeiinennes 7

APIesentacao.........coceeviiuiiniiiiiiii s 17

Capitulo 1. Fundamentos analiticos de Bernard Charlot: reflexdes
sobre o0 sentido e arelacao com o saber............ccooceeiriieinincieee 23
Ricardo Gavioli de Oliveira

Maria Cecilia Luiz

Capitulo 2. Professoras do saber: o aprender como experiéncia...49
Flavio Caetano da Silva

Capitulo 3. Comunica¢dao em ambientes escolares e a Relacao com

Marcela Luiz Corréa da Silva
Maria Cecilia Luiz
Michele Varotto Machado

Capitulo 4. Situacoes de conflitos e violéncias: os saberes de
diretores eSCOlares.............coveeveeevieereeireeeteeereeeteeee ettt re s 103
Jéssica Veloso Morito

Maria Cecilia Luiz

Capitulo 5. Diretores de escolas municipais de uma cidade
paulista: o Balan¢o do Saber de um campo profissional............. 125
Valcenir Aparecido Beltrami

Maria Cecilia Luiz

Maria Fernanda dos Santos Martins

Capitulo 6. A Relagdo com o Saber e a biografizacao: contribui¢des
para uma investigacao qualitativa em ambito educacional......... 153
Bruna Maria Montesano

Fabiana da Silva Santos Rodrigues

Flavio Caetano da Silva



Capitulo 7. A Relagdo com o Saber de diretores escolares e o
desafio da aprendizagem de estudantes...................cccccceiin. 175
Aline Cristina de Souza

Alba Valéria Baensi

Maria Cecilia Luiz

Capitulo 8. Figuras do aprender de diretores de escola: o cotidiano
e 0s processos de gestao democratica..........cccoeveveveirnnrcccinnnnenne. 195
Rita de Cassia Rosa da Silva

Maria Cecilia Luiz

Capitulo 9. Os saberes de diretores a respeito da gestio escolar:
aspectos pedagodgicos, econdmicos, politicos e culturais............. 231
Caroline Miranda Palmieri da Silva

Maria Cecilia Luiz

Maria Carolina Rosa Orlando Barbosa

Capitulo 10. A Relacdo com o Saber de diretores de escola no
processo de ensino e de aprendizagem de estudantes.................. 259
Renata Pierini Ramos

Maria Cecilia Luiz

Capitulo 11. A relagao do professor com o saber como processo de
(trans)formacao de sie do Outro..........coeoveeeerenenieienicienccene 287
Fabiana da Silva Santos Rodrigues

Flavio Caetano da Silva

Capitulo 12. A Rela¢ao com o Saber sobre espaco e ambiente dos
profissionais da Educacao Infantil................ccoo. 315
Andressa Bernardo da Silva

Flavio Caetano da Silva

Biografia dos autores...........ccoceeeeiiccciccccccce 329



PREFACIO

Bernard Charlot

Maria Cecilia Luiz, organizadora deste livro, Flavio Caetano da
Silva e o Grupo de Pesquisa em Educagao, Cultura e Subjetividade
(GEPESC/UFSCar) que eles animam nos oferecem um livro coletivo
que é de duplo interesse.

Varios capitulos enfocam a experiéncia e a formagao dos diretores
de escola, um topico que até hoje recebeu pouca atengao na pesquisa
brasileira. Portanto, qualquer pessoa interessada nesse assunto pode
ler este livro com proveito. Também, e antes de tudo, a maioria dos
capitulos contribui para a pesquisa sobre a relagdo com o saber que,
no presente, esta se expandindo internacionalmente.

E sobre essa questio da relagdo com o saber que direi algumas
palavras neste prefdcio, uma vez que sua fungdo simbdlica é
apontar para o universo intelectual aberto pelo livro e preparar o
leitor para ingressar nele. Além do mais, acho que é a melhor opgao
para evitar os deslizes narcisicos que ameagam quem, como eu
aqui, escreve o prefacio de um livro no qual ele é a principal
referéncia tedrica.

Entremos no universo problematico do livro. Sao trés as
palavras-chaves de um questionamento sobre a relagio com o
saber: sentido, mobilizagao, atividade — e a questdao da mobilizagao
leva a interrogar-se também sobre o desejo. Cada ponto remete aos
outros dois, mas quando se trata de entender e nao apenas de agir,
a questao central é a do sentido. Qual o sentido de ir a escola
quando vocé é um aluno, um professor ou um diretor? Serd que a
professora, cada manha, celebra a sorte que tem de participar da
formagao da juventude brasileira? Ou serd que vai a escola
pensando “meu Deus, vou ter que aguentar esses meninos
insuportaveis por mais um dia!”. Obviamente, sua mobilizacao
para ensinar nao sera igual nos dois casos.



Do mesmo modo, a mobilizagio do aluno para estudar
depende do sentido que ele da a situagao. Trata-se de estudar para
ter um bom emprego em quinze anos, para nao ficar de
recuperacao no final do bimestre ou para conseguir resolver os
problemas de matematica e, logo, sentir-se inteligente? Desconfio
da palavra motivacio, prefiro falar de mobilizagio. Quando um
professor diz que tem que motivar os alunos, geralmente se trata
de encontrar um jeitinho para os alunos estudarem o que nao estao
a fim de estudar.

Minha preocupagao € outra: como despertar um desejo de
saber, incentivar e manter uma mobilizacdo para aprender?
Mobilizar-se é por-se em movimento, fazer uso de si mesmo como
de um recurso para aprender, inclusive quando o professor ja nao
esta presente. Essa é a questao a ser resolvida e a resposta depende
do sentido da situagdo de aprendizagem, do contetdo a ser
aprendido e do método para tanto. Depende também, claro, do
desejo e do prazer que pode trazer o ato de aprender — sendo que o
prazer nao € o contrario do esfor¢o, quando o esforco vale a pena.

Por que a mobilizagao do aluno é tao importante? Porque sem ela
ndo ha atividade e sem atividade ndo ocorre aprendizagem. E
essencial que o proprio aluno se envolva, porque ninguém pode
aprender no lugar dele. E claro que é necessario oferecer-lhe situagdes
de aprendizagem (aulas, materiais, projetos etc.), mas, em ultima
andlise, € o espirito do aluno que aprende e, para isso, ele precisa se
mobilizar intelectualmente — o que chamamos de “estudar”.

Sentido, mobilizacao, atividade: essas preocupagdes permeiam
todos os capitulos deste livro, seja de forma explicita, seja
implicitamente em alguns capitulos que, na verdade, estao mais
interessados na formacgao dos diretores escolares que na prépria
questdo da relagao com o saber. Trata-se mesmo, portanto, de um
livro que pertence ao universo problematico da relagdo com o
saber. Essa abordagem induz varias consequéncias, tanto
problematicas quanto metodoldgicas, que sao bem desenvolvidas
ao longo do livro e, logo, limitar-me-ei aqui a indicar as principais.



Na perspectiva de Vigotski e Leontiev, é preciso distinguir
significado e sentido. O significado € sociocultural, o sentido é a
forma singular como o significado é interiorizado e interpretado.
Para conhecer o significado da palavra inglesa freedom, preciso de
um diciondrio que me indicard que significa liberdade. Mas para
entender o sentido de freedom ou de liberdade para determinado
individuo, tenho que falar com ele. Provavelmente, encontram-se
pontos comuns entre individuos que pertencem a um mesmo
grupo social ou cultural, mas cada um é um sujeito singular, com
sua histéria e, portanto, nunca se pode deduzir o sentido do
significado.

Sendo assim, as pesquisas sobre relagdo com o saber nao se
interessam apenas nos grupos e no espaco social, elas tém de
investigar, também, as historias singulares e seus tempos
especificos. Nao é de surpreender, portanto, que, como varios
capitulos deste livro apontam, essas pesquisas e as de Christine
Delory-Momberger sobre histérias de vida, muitas vezes,
converjam em suas questoes e seus resultados.

Obviamente, investigar o sentido, a mobiliza¢ao e, de modo
mais geral, o mundo em que vivem, pensam e agem 0s sujeitos
singulares  exige metodologias  qualitativas:  entrevistas
semiestruturadas, balangos de saberes, grupos focais etc. Contudo,
sempre é possivel juntar resultados singulares para esbogar
configuragoes de dados significativas, como faz Max Weber com os
tipos ideais.

Assim, este livro esquissa perfis de diretores de escola. Tenha
cuidado ao interpretd-los: nao sdo categorias definidas por
caracteristicas comuns das pessoas, sao varias maneiras de ser
diretor, delineadas a partir de relagdes com o saber, com a escola,
com o mundo, com os outros e consigo mesmo. Este é um ponto
fundamental: a pesquisa sobre relagao com o saber pensa o mundo
em termos de relagoes, em vez de dividi-lo em categorias e, quando
ela esboca agrupamentos, é com base em semelhancas nas relagoes.

As pesquisas sobre relacdo com o saber recusam-se, também, a
reduzir o aluno, ou qualquer sujeito singular, a uma posigao social,



como faz a sociologia da reproducao, ou a habitus, isto €, a posicdes
sociais interiorizadas como disposi¢des psiquicas, como na
sociologia da reprodugao mais elaborada, a de Bourdieu. Isso se da
por duas razdes fundamentais. Ja conhecemos uma: o sujeito nao
se define apenas por uma posigao social, mas também, por sua
historia singular.

Com certeza, a posi¢ao social importa, mas, como relembram
alguns capitulos deste livro, ela é objeto de uma interpretacao
singular, que eu chamo de posigao social subjetiva.

Quando o menino Lula chega a Sao Paulo, num pau de arara,
a sua posigao social objetiva ndo incita ao otimismo: pobre,
nordestino, em uma familia com muitas criangas e sem o pai. Mas
ainda nao se sabe qual serd sua posigao social subjetiva, isto é, o
que ele vai fazer com o que a sociedade fez com ele: sobreviver com
dificuldade na economia informal, tornar-se especialista de
capoeira, entrar no trafico de drogas ou, como fez, formar-se e
lutar? Mas cuidado: rejeitar a redugao reprodutivistas nao significa
ignorar a posigao social objetiva e as desigualdades sociais, isto é,
os quadros e o pano de fundo da histdria singular.

Essa primeira razao de recusar o determinismo socioldgico
remete a outra, tdo importante quanto ela: o mundo em que
vivemos nao é apenas um espago de posi¢es, é também um lugar
de atividades. Isso se aplica a escola como a qualquer outro ambiente
social: ela é um lugar de atividades e, portanto, ndo pode ser
reduzida a um espago de posigdes sociais.

Em outras palavras: embora a escola contribua para
reproduzir as diferencas sociais de uma geragdo para outra, é
também, e antes de tudo, um lugar onde ocorrem atividades de
formagdo. A escola forma, inclusive, pelo menos um pouco, aqueles
que ela elimina posteriormente. Mais ainda: é por meio dessas
atividades de formacgdo, bem-sucedidas ou fracassadas, que a
escola produz efeitos de reprodugio social. E isso que precisamos
entender e, para tanto, importa reintroduzir na andlise um
elemento, muitas vezes, negligenciado pela andlise socioldgica: o
confronto dos alunos com o saber.
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O que interessa a sociologia da reproducao é comparar a
posicao social do aluno na entrada do sistema e sua posicao social-
escolar na saida, e ela mostrou que existe uma forte correlagao
estatistica entre a posi¢dao in e a posicao out. Esse resultado é
precioso e nunca se deve esqueceé-lo.

Resta entender, porém, os processos pelos quais uma
desigualdade social gera uma desigualdade escolar. O conceito de
habitus nao explica nada se esse habitus é simplesmente uma
interiorizagdo da desigualdade social em desigualdade psiquica,
sem que se saiba como se produz essa interiorizagao. A nogao de
capital cultural nao passa de uma metafora, nao é um conceito: nao
se transmite conhecimentos, formas de pensar etc. como se herdam
o dinheiro de papai ou a casa de mamae, é preciso que haja um
trabalho, dos pais e dos filhos — e se o filho do rico nado estudar na
escola, ele também fracassara.

A escola é um lugar onde sdo propostas atividades e os
resultados escolares de um aluno nao sao efeitos diretos da sua
posigao social, mas do seu grau de mobilizagao eficaz nessas
atividades — e, logo, do sentido que ele da ao fato de ir a escola, de
estudar, de aprender, de saber. A teoria da relagao com o saber
reintroduz a atividade, a formacgdo e o encontro com o saber na
analise do que acontece na escola, inclusive na tentativa de
entender a contribui¢do da escola para as desigualdades e as
discriminacdes.

Sentido, mobilizacdo e desejo, atividade e formacgado, posigao
social objetiva e subjetiva, saberes a serem transmitidos entre as
geragoes, relacdo com o mundo, com os outros e consigo mesmo:
essas bases da teoria da relacdo com o saber encontram-se nos
capitulos deste livro, explicita ou implicitamente e, portanto, trata-
se mesmo de um livro sobre a relacdo com o saber e aceito, com
prazer, a honra de ser a referéncia teorica. Concordo com as ideias
defendidas nele, reconhe¢o-me no Bernard Charlot de quem o livro
fala e poderia assinar quase tudo.

Quase, porque tenho uma reserva sobre expressdes usadas em
alguns capitulos. Sao mais deslizes de vocabulario que desacordos
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sobre o contetido; mas é melhor evitar mal-entendidos. Como ja
assinalado, a teoria da relagao com o saber evita pensar o mundo
em termos de categorias e, portanto, ndo categoriza tipos de saber
(saber fazer, saber pratico, saber ser etc.). Ela investiga figuras do
aprender, isto é, as varias formas de se relacionar com o mundo
quando se esta aprendendo.

Aprender que Brasilia é a capital do Brasil, aprender a
consertar sua bicicleta ou a fabricar slides pertinentes para uma
conferéncia, aprender a seduzir mogas atraentes (ou mogos),
aprender a “conhecer a gente e compreender a vida” nao é
desenvolver a mesma atividade epistémica e requer que se
assumam formas diferentes de se relacionar com o mundo, com 0s
outros e consigo mesmo.

Sao essas diferencas na forma de habitar e aprender o mundo
que importam, as figuras do aprender e ndo categorias de saber. S6
no primeiro caso, o de Brasilia, existe um objeto de saber, isto €, um
objeto claramente definido e do qual é possivel apropriar-se;
consertar, seduzir, conhecer a gente é outra coisa, nao é apropriar-
se de um objeto de saber, a ser denominado por um complemento
(fazer, pratico etc.).

E importante entender isso para que fique claro que uma
investigacao sobre a relacdo com o saber nao focaliza categorias
objetivas de saber, mas formas de aprender o mundo. A partir
dessas formas, pode-se propor nomes para chamar o que assim foi
aprendido (o que eu também fago e que sempre traz riscos de
deslizes), mas deve ser bem claro que a andlise investiga modos de
se relacionar com o mundo e nao categorias de saber.

Além da questdo tedrica, trata-se aqui, também, de um embate
ideoldgico. Existe uma heterogeneidade das formas de aprender:
aprender nem sempre ¢ fazer a mesma coisa e, de acordo com as
formas de aprender, gera resultados de naturezas diferentes. Nos
quatro casos aqui evocados: apropriacao de um saber que existe
como objeto linguistico; dominio de uma atividade com forte
variagao contextual, o que impede sua formulagao sob forma de um
saber-objeto; interlocu¢des com relagdes intersubjetivas e subjetivas
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de varios tipos e fortemente contextualizadas; atividade reflexiva
ligando principios e experiéncias. Essas figuras do aprender nao
sdo incompativeis; ler um livro sobre “Como seduzir sua vizinha”
pode ajudar para atingir esse objetivo, e reciprocamente. Mas, as
vezes, existem tensdes, até contradigdes, e tem de escolher: o que
mais importa, ser bom em matematica ou ser lider do trafico de
drogas no bairro (o que também se aprende)?

Em todo o caso, as figuras do aprender sao heterogéneas e ao
chamar todas de saber, ignora-se essa heterogeneidade e, logo,
quem detém o saber sem adjetivo domina. Entao, a ideia de que é
sO na escola que se aprende prevalece, uma vez que as contradi¢des
que os jovens do meio popular enfrentam permanecem ocultas e as
diferencas entre as figuras do aprender, assim ignoradas,
ressurgem interpretadas como desigualdades nativas entre
inteligéncia dos individuos.

Por isso, reservo a palavra saber aos casos em que se aprendem
objetos de linguagem. Nao é o vocabuldrio que importa e nao
pretendo dizer qual o significado eternal da palavra saber, mas é
essencial levar em conta a heterogeneidade das formas de
aprender.

Acrescenta-se a isso uma profunda alergia ética e ideoldgica
pessoal a expressao saber ser. Entendo a preocupacao por ajudar os
jovens a desenvolverem autoconfianga e alguns comportamentos
emancipatorios. Mas quando leio saber ser, aparece na minha
imaginagao um policial grande, forte, uniformizado, entrando na
sala e dizendo: “Vou dar-lhes uma aula de saber ser”.

Ajudar os jovens a construirem varias formas de se relacionar
com o mundo, com os outros e consigo mesmo é uma funcao
essencial da educacao, mas nao sao saberes, trata-se de outra coisa,
de formas de habitar o mundo e, nele, humanizar-se.

O que me leva, para terminar este prefdcio ja longo, a evocar
alguns resultados das minhas pesquisas mais recentes sobre os
fundamentos antropoldgicos da educacdao e de uma teoria da
relacao com o saber (Charlot, 2020, 2021, 2024).
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Aprender é entrar em um mundo e, nele, apropriar-se do que
permite tornar-se membro deste mundo. E a condi¢io humana:
aparecer de repente em um mundo que ja estd 14. Nascemos sapiens,
hominizados por cerca de sete milhdes de anos de evolugao,
resumida em nove meses de gravidez e resultando em um ser vivo
geneticamente definido como ser humano. Mas ao nascer, ainda
ndao somos humanizados. Nosso equipamento genético nao
determina como viver, mas sua principal caracteristica é a sua
poténcia para aprender.

Fomos geneticamente hominizados como seres para aprender.
O que ¢é perfeitamente logico, porque o mundo em que nascemos
deve ser aprendido, ja que é muito diferente daquele em que vivia
o antepassado comum que compartilhamos com os chimpanzés.
Habitamos mundos construidos pelas gera¢des humanas
anteriores, que inventaram muitas media¢des, de varias formas:
gestos, acoes, técnicas, relagdes, linguagens, simbolos etc. Para nos
humanizarmos devemos aprender essas mediagdes, que nao sao
inscritas nos nossos genes; ¢ a educacao que nos humaniza. Isso
comeca com o recém-nascido, que vai descobrir que existe um
mundo e entrar aos poucos nele. Continua acompanhando o curso
da vida: humanizando-se no mundo da adolescéncia, da
maturidade, da velhice e, neles, aprendendo o que é necessario
para sobreviver e, se possivel, viver bem em tal mundo.

Seria interessante pensar assim, também, a formagdo do
professor ou do diretor de escola. Ele entra num mundo que ja
existe, que foi construido, estruturado, normatizado pelas
numerosas geracoes de professores, ou diretores que o
antecederam. Para tornar-se membro deste grupo, ele tem de
aprender, também, coisas que a universidade nao ensina: como é e
como age um ser humano que se torna professor ou diretor de
escola. Ou seja, quais sdo os modos de ser, multidimensionais, que
nos fazem reconhecer um professor ou um diretor de escola e que
fazem ele se sentir um “bom professor” ou um “bom diretor”. Para
tanto, ele vai observar seus colegas no cargo, em estagios ou no
inicio da sua carreira. As vezes, ele reclama da universidade, que
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nao ensinou isso. Estd errado: ndo sao e nao podem ser saberes
académicos, sdo relagdes com o saber, com os outros e consigo
mesmo num mundo escolar especifico.

Existe uma heterogeneidade das formas de aprender e ha
coisas que se aprendem fora da universidade e que ndo se consegue
dizer na universidade. Simetricamente, o lugar de formagao erra
quando pede aos jovens de retorno de um estagio que digam “o
que aprenderam”. Se o que se aprende no estagio pudesse ser dito
no retorno a universidade, ndo seria necessario enviar os jovens
para estdgios, bastaria ensinar aqueles saberes supostamente
suscetiveis de serem transmitidos por palavras. No retorno do
estagio, € interessante, que o estudante, narre seu estagio, o que foi
importante no momento, em sua experiéncia, com esforgo reflexivo
e comparacao com outros, sem precisar dizer ‘o que aprendi”, algo
abstrato, formal e até mesmo chato.

Mais uma ultima palavra que pode ser interessante para
pensar a formagao dos professores e dos diretores: aprender é
sempre uma aventura. A espécie humana foi e ¢ uma aventura,
como tentei mostrar em Educagdo ou Barbdrie; nunca foi prevista e
hoje nem se sabe se ela tem um futuro. A histdria do Brasil, da sua
comunidade, leitor, da sua familia, foi também uma aventura. E a
sua propria histéria é uma aventura. E preciso aprender para viver
essa aventura. Reciprocamente, a aventura da vida “ensina” muitas
coisas — com aspas, porque uma grande parte do que assim se
aprende nao se incorpora bem em palavras. E a propria atividade
de aprender é uma aventura, com o que se supde de prazer, de
emocao e de riscos.

Agora, o leitor vai entrar na verdadeira aventura oferecida por
este livro. Espero que esteja cheia de sentido, de atividade
intelectual, de prazeres e emogdes — com um pouquinho de risco,
porque quando ndo hd nenhum risco, a aventura é menos
engracada. Um livro como parque de aventura? Sim, este livro o
merece e o possibilita, ¢ um bom livro. Boa sorte.
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APRESENTACAO

Maria Cecilia Luiz

Este livro foi organizado em doze capitulos por autores(as) do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacgao, Subjetividade e
Cultura (GEPESC). Sua escrita tem origem com a oportunidade de
desenvolver pesquisas em educagao com o referencial teérico de
Bernard Charlot, um renomado socidlogo e pesquisador frances,
amplamente reconhecido por suas contribuigoes, especialmente no
que diz respeito a relagao dos sujeitos com o saber. Sua obra explora
temas como o sentido da aprendizagem, a construgao do
conhecimento e o papel da escola na sociedade contemporanea.

Uma das definigdes centrais desenvolvidas por Charlot é o da
“Relagdo com o Saber”, que conceitua como cada sujeito se
apropria do conhecimento, atribuindo-lhe significados a partir de
sua histdéria de vida, experiéncias e contexto social. Para Charlot,
aprender nao é apenas acumular informagdes, mas um processo
que envolve dimensdes pessoais, sociais e culturais. O saber,
portanto, tem valor ndo apenas em si, mas também pelo que
representa para o sujeito em sua trajetdria e projetos de vida.

O autor destaca o papel fundamental da escola na mediagao do
acesso ao saber, especialmente em sociedades marcadas por
desigualdades. Para ele, a escola precisa reconhecer as diversas
formas de relagdo com o saber que os estudantes trazem, tornando-
se um espago que valoriza essas experiéncias e favorece a
construcao de sentidos para o aprendizado.

Sua perspectiva dialoga diretamente com temas como gestao
democratica e participativa, uma vez que pensar a escola como um
espaco de construcdo coletiva do conhecimento envolve
compreender as relagdes que diferentes sujeitos estabelecem com o
saber. Isso também se relaciona com a formagao de diretores
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escolares, pois um gestor sensivel a essas dimensdes pode
promover praticas pedagdgicas mais inclusivas e significativas.

No primeiro capitulo, Fundamentos analiticos de Bernard Charlot:
reflexdes sobre o sentido e a relagdo com o saber, de autoria do Prof. Dr.
Ricardo Gavioli de Oliveira e da Profa. Dra. Maria Cecilia Luiz, é
retratada a teoria da Relagdo com o Saber (RcS) como uma
proposicao analitica que considera como o sujeito se aproxima do
conhecimento, como o percebe, como se sente em relagao a ele e
como o utiliza. E fundamental considerar, portanto, que as politicas
educacionais, a cultura escolar e as praticas pedagogicas
influenciam sobremaneira o modo como educadores e estudantes
concebem o conhecimento.

O segundo capitulo, intitulado Professoras do saber: o aprender
como experiéncia, é de autoria do Prof. Dr. Flavio Caetano da Silva,
e traz a reflexdo sobre a atuagao dos educadores que desejam se
constituir como agentes do saber e que, portanto, desejam construir
uma escola do saber. Apresenta-se a proposta de que essa
correlagao  triplice, informagao-vivido, saber-percebido e
conhecimento-concebido, seja direcionada para a crianga, jovem ou
adulto que vem a escola todos os dias para aprender, o esforgo e as
estratégias necessdrias para despertar o desejo de aprender.

No terceiro capitulo, intitulado Comunicagio em ambientes
escolares e a Relacdo com o Saber de autoria da Profa. Ma. Marcela
Luiz Correa da Silva; Profa. Dra. Maria Cecilia Luiz e Profa. Dra.
Michele Varotto Machado, apresenta-se um estudo que conceitua a
teoria de Charlot (2000) e a técnica da Comunicagao Nao Violenta
— CNV (Rosenberg, 2003). O capitulo reflete sobre formas de lidar
com os conflitos no ambiente escolar, como praticas possiveis para
as convivéencias escolares; além de abordar sobre as figuras do
aprender e identificar os saberes e 0s nao saberes dos diretores,
conforme referencial tedrico.

O quarto capitulo, Situagées de conflitos e violéncias: os saberes de
diretores escolares, de autoria da doutoranda Jéssica Veloso Morito e
da Profa. Dra. Maria Cecilia Luiz, apresenta uma pesquisa
qualitativa com abordagem exploratdria, que busca responder a
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questdo: qual a relagdo com o saber dos diretores a respeito das
violéncias e das situag¢des de conflitos na escola? O que nos revelam
essas respostas? O objetivo da investigagao foi analisar os saberes
(Charlot, 2000) dos diretores de escolas em relacao as situagoes de
conflito e violéncias escolares.

No quinto capitulo, intitulado intitulado Diretores de escolas
municipais de uma cidade paulista: o Balanco do Saber de um campo
profissional, de autoria do doutorando Valcenir Aparecido Beltrami;
da Profa. Dra. Maria Cecilia Luiz e da Profa. Dra. Maria Fernanda
dos Santos Martins tem inicio com uma indagagao
problematizadora: como os diretores aprenderam ou aprendem os
saberes teoricos, praticos e relacionais (Charlot, 2000) para
realizarem suas fungOes? Parte-se do pressuposto de que o gestor
escolar adquire, ao longo da sua carreira, muitos conhecimentos, e
na busca por esta e outras respostas ¢ que foi desenvolvida uma
pesquisa qualitativa com abordagem exploratdria, com o objetivo de
analisar o Balango do Saber de um grupo de diretores de escolas
municipais de uma cidade paulista de médio porte, a fim de verificar
como eles constituiram seus saberes tedricos, praticos e relacionais.

No sexto capitulo, intitulado A Relagido com o Saber e a biografizagio:
contribuiges para uma investigacio qualitativa em dmbito educacional, de
autoria da doutoranda Bruna Maria Montesano; doutoranda Fabiana
da S. Santos Rodrigues e do Prof. Dr. Flavio Caetano da Silva, sao
abordadas as intersecgOes e contrastes entre a teoria da relagao com o
saber e a abordagem biografica, buscando evidenciar como esses
referenciais tedricos dialogam na compreensao da formacao
educacional e subjetiva dos sujeitos. Entende-se que, ao colaborar com
0s processos que tratam da formacao do sujeito, compreendendo-o de
forma integrada com suas experiéncias de vida e os saberes que lhes
sao significativos, possibilita uma educa¢do mais transformadora.
Abordam-se dois pontos: o saber como experiéncia biografica; e a
centralidade no sentido.

No sétimo capitulo, intitulado A Relagido com o Saber de diretores
escolares e o desafio da aprendizagem de estudantes, de autoria da Profa.
Dra. Aline Cristina de Souza e da Profa. Dra. Alba Valéria Baensi e
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da Profa. Dra. Maria Cecilia Luiz, discute-se o desafio dos diretores
brasileiros frente a qualidade do ensino e a auséncia de
aprendizagem de estudantes, tomando como base a Relacdo com o
Saber (RcS). A partir da RcS de Bernard Charlot (2000), foi possivel
compreender e caracterizar que a auséncia de aprendizagem se
constitui um nado saber objeto (tedrico), no qual os diretores
identificam os desafios, mas ndo conseguem tracar estratégias
efetivas para a solu¢ao do problema apresentado. Isso decorre do
proprio engessamento da escola, da auséncia de reflexao
colaborativa e dialdgica.

No oitavo capitulo, Figuras do aprender de diretores de escola: o
cotidiano e o0s processos de gestdo democrdtica, de autoria da
doutoranda Rita de Cassia Rosa da Silva e da Profa. Dra. Maria
Cecilia Luiz, estruturaram-se quatro tdpicos: o primeiro traz uma
breve conceituacao tedrica da gestdo democratica participativa da
escola e o papel do diretor escolar no processo de implementagao
da gestdao democratica. O segundo apresenta a fundamentagdo
teorica sobre a Relagdo com o Saber, com base nos estudos
realizados por Bernard Charlot e o grupo de pesquisa Escol, bem
como de trabalhos relacionados a esta tematica de pesquisa. O
terceiro, contempla os resultados da pesquisa, abordando o ponto
de partida, seus objetivos e sua originalidade. E, por fim, o quarto
topico apresenta algumas andlises dos dados coletados sobre
informacgdo, saber e conhecimento, refletindo sobre a RcS dos
diretores escolares frente a efetivacdo da gestdao democratica
participativa.

No nono capitulo, intitulado Os saberes de diretores a respeito da
gestdo escolar: aspectos pedagdgicos, econdmicos, politicos e culturais, de
autoria da Profa. Ma. Caroline Miranda Palmieri da Silva; Profa. Dra.
Maria Cecilia Luiz e doutoranda Maria Carolina Rosa O. Barbosa,
tem o propdsito de apresentar algumas reflexdes sobre a tematica da
gestao escolar. O estudo considerou a administragao escolar como
um elemento importante para os processos de democratizacao e de
alcance da qualidade da educagao no Brasil. Teve-se como objetivo
analisar a Relagao com o Saber (RcS) de diretores de escola (Charlot,
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2000), conforme o modelo de administracao escolar de Benno Sander
(2007), e as quatro dimensdes descritas pelo autor: econdmica,
pedagdgica, politica e cultural.

O décimo capitulo, A Relagdo com o Saber de diretores de escola no
processo de ensino e de aprendizagem de estudantes, de autoria da
doutoranda Renata Pierini Ramos e da Profa. Dra. Maria Cecilia
Luiz, apresentam-se os resultados parciais de uma pesquisa em
andamento, uma tese de doutorado, com perspectiva tedrica de
Charlot (2000), na qual o diretor precisa estar engajado em
atividades intelectuais e praticas, visando ressignificar suas tarefas
didrias e contribuir com o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes, desenvolvendo habilidades sociais de maneira
democratica e coletiva.

O décimo primeiro capitulo, A relacdo do professor com o saber
como processo de (trans)formagdo de si e do outro, de autoria da
doutoranda Fabiana da S. Santos Rodrigues e do Prof. Dr. Flavio
Caetano da Silva, reflete sobre o professor formar a si proprio e
contribuir com a formacgdao do outro. Portanto, ao se inteirar da
histéria de vida dos alunos e considera-las para elaborar novas
estratégias pedagdgicas, o professor pode criar um ambiente
educacional mais adequado as necessidades dos alunos, respeitando
suas trajetdrias e contextos individuais e, assim, apoiando de forma
mais eficaz cada aluno, na sua relacdo com o saber.

O décimo segundo e ultimo capitulo, intitulado A Relagdo com
o Saber sobre espaco e ambiente dos profissionais da Educagdo Infantil, de
autoria da Profa. Dra. Andressa Bernardo da Silva e do Prof. Dr.
Flavio Caetano da Silva, trata-se de um estudo de caso sobre os
saberes dos profissionais da educagao infantil, levando em
consideracao o cardter complexo da docéncia nesta etapa. Tal
abordagem foi apropriada para a identificagdo e compreensao dos
saberes dos sujeitos em um contexto educacional. Autores como
Charlot (2000; 2005; 2009; 2020; 2021), Certeau (1994), Foucault
(1994; 1995), criticos ao ensino tradicional em institui¢ao escolar,
acreditam que é importante analisar e diagnosticar a realidade
escolar atual, referente aos saberes dos profissionais da educagao.
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Como afirma Bernard Charlot, aprender ¢ um processo que vai
muito além da sala de aula — é construir sentidos, atribuir
significados e projetar um futuro. Finalizo esta apresentacao com
um convite: que possamos pensar a escola como um espago onde o
saber faz sentido para cada sujeito, onde o conhecimento se conecta
com a vida e com os projetos de mundo de quem aprende. Afinal,
a escola de hoje precisa dialogar com os sentidos de aprender do
presente.

Charlot nos ensina que a Relagdo com o Saber é tinica para cada
sujeito, pois carrega historias, valores e significados individuais.
Esse Saber so faz sentido quando se relaciona com a vida do sujeito,
a pergunta que fica é: que sentidos a escola tem oferecido hoje?
Mais que ensinar contetidos, a escola do nosso tempo precisa fazer
sentido. Qual? Cabe a cada um de nds, coparticipantes desta
jornada — educadores, docentes, gestores e pesquisadores — apostar
em uma escola que ndo apenas ensina, mas que inspira, que
incentiva o desejo de aprender.

Excelente leitura!
Margo de 2025
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CAPITULO 1

FUNDAMENTOS ANALITICOS DE BERNARD
CHARLOT: REFLEXOES SOBRE O SENTIDO E A
RELACAO COM O SABER!

Ricardo Gavioli de Oliveira
Maria Cecilia Luiz

Introducao

Bernard Charlot nasceu na Franca em 1944. Iniciou sua
trajetoria académica como professor titular, defendendo a Tese de
Estado em Letras e Ciéncias Humanas pela Universidade Paris X
em 1985. Atualmente, é Professor Titular Emérito da Universidade
Paris 8.

No inicio dos anos 2000, Charlot mudou-se para o Brasil, onde
se envolveu em diversas pesquisas na Universidade Federal de
Mato Grosso até 2004. Em 2006, passou a atuar como professor
visitante na Universidade Federal de Sergipe (UFS), onde
permaneceu até 2023. Atualmente, continua contribuindo no
campo da pesquisa como colider do Grupo de pesquisa CNPq
“Educacgao e Contemporaneidade” (EDUCON), ao lado de sua
esposa, Profa. Dra. Veleida Anahi da Silva Charlot.

E Professor Visitante Catedratico da Universidade de Porto
(Portugal), Doutor Honoris Causa da Universidade de Patras
(Grécia) e, no Brasil, da Universidade Federal de Pernambuco e da
Universidade Federal de Sergipe.

! https://doi.org/10.51795/97865265197522348
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Seus estudos abordam a relagao entre educacao e sociedade; a
formacao de cidadaos responsaveis; o papel da familia na
educacdo; a necessidade de desenvolvimento de uma abordagem
mais holistica do ensino; e, a relagdo entre o conhecimento e a
pratica como meio para promover o progresso social e politico.

Charlot (2013) afirma que é fundamental que o processo de
ensino e aprendizagem possibilite a construgao de novos saberes
voltados para a descoberta, bem como a reflexdo e a
experimentagao. Esses processos exigem a criagdo de ambientes e
condic¢Oes que estimulem a curiosidade e a criatividade, tendo em
vista a formacao de cidadaos responsaveis e com consciéncia social.
Para ele, ¢ fundamental que a educagdao favoreca o
desenvolvimento da autonomia, autoestima, cooperagao,
tolerancia e criatividade, tendo sempre como base principios
humanistas que possam impactar positivamente na vida em
sociedade. Afinal, quanto mais desconectados de si, dos outros e
do mundo, mais os sujeitos permanecem alienados em relagdo a
sua condicao histdrica e social, o que contribuiu para reforcar as
situagdes de barbarie ao invés de combaté-las.

Neste sentido, Charlot (2020a, p. 60; 62) ressalta a importancia
de se pensar uma “pedagogia contemporanea” que possibilite ndo
apenas a superagao das contradi¢des inerentes as pedagogias
tradicional e nova, as quais permanecem voltadas a legitimagao de
praticas e discursos pautados em “valores universalizaveis”, mas
sim, uma pedagogia que permita a superagao de praticas
educativas incoerentes e excludentes. Além disso, sua pedagogia
preconiza o enfrentamento concreto dos desafios contemporaneos,
colocando o ser humano novamente no centro dos debates
educacionais. Isso implica retirar do foco central as questdes
econdmicas e de mercado, estruturalmente marcadas por
desigualdades, mas que se apresentam como mecanismos de
equalizagao social em funcao da propagacao da ideia equivocada
de que oferece as mesmas oportunidades a todos:
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A légica explicita do sistema € a de abertura: na escola, todos tém
uma oportunidade [...]. O problema é que a concorréncia € distorcida
por inimeras desigualdades ligadas a classe social [...] de modo que
esta logica do desempenho e da concorréncia nao é uma mentira, mas
uma ideologia [...]: um discurso que, ao mesmo tempo, exprime a
realidade social e mascara as desigualdades que a estruturam
(Charlot, 2020a, p. 62).

Mas afinal, “por que e como, em menos de meio século,
passamos de uma situagao com pedagogia tradicional dominante e
pedagogia nova ambiciosa para uma situagdo de siléncio
antropoldgico e bricolagem pedagogica?” 2 (Charlot, 2019, p. 166-
167). De acordo com o autor, este siléncio é decorrente de uma
tentativa de regulagao dialética entre Desejo e Norma, uma vez
que, na pedagogia tradicional (pautada na Norma contra o Desejo)
havia uma espécie de “luta dos educadores” contra a natureza da
crianga, com a finalidade dultima de disciplinamento. J4 na
pedagogia nova (pautada no Desejo contra a Norma), os
educadores passaram a figurar como “tiranos”, sobretudo, quando
nao respeitavam o desejo das criangas. Nos dizeres do autor:

A pedagogia “tradicional” e a pedagogia “nova” repousam sobre
bases antropoldgicas [que] definem uma natureza humana e
determinam a partir dela como deve ser a educagdo. Alias, as
expressoes “pedagogia tradicional” e “pedagogia nova” sao
designacdes muito amplas, uma vez que cada uma delas remete a
formas pedagogicas bastante diferentes e, de fato, é apenas com
referéncia a duas representagdes diferentes da natureza humana que
¢ pertinente organizar assim a pedagogia classica em “tradicional”
ou “nova” [...] trata-se das finalidades da educacao, das relacdes das
criangas com outras criancas ou com adultos, ou do préprio ato de
ensino-aprendizagem que, ele também, requer mobilizacdo

2 Bricolagem é um termo com origem no francés "bricoldge", que se refere a
execucao de algo que nado necessita de um profissional especializado. Charlot
utiliza o termo “bricolagem pedagdgica” para se referir a “pedagogia de praticas
hibridas”, que transitam entre as pedagogias tradicionais e as pedagogias novas.



intelectual do aluno, logo uma forma qualquer de desejo e
consideracdao das normas especificas do contetdo a ser aprendido
(Charlot, 2019, p. 164-165).

Desta maneira, o autor insere o debate acerca da qualidade da
educacdo, questionando o recorrente reducionismo que considera
qualidade como sindénimo de bons indices ou de metas atingidas.
Ao diminuir a qualidade a estes fatores, se reduz a educagao ao
estudo para a competitividade, com base no desempenho
individual.

Na década de 80, falava-se do conhecimento como um “recurso” para
a economia; vinte anos mais tarde, fala-se de uma economia cujo
“motor” é o conhecimento: a logica econémica e com ela a légica da
concorréncia apoderou-se da questdo da educacao. Portanto, ndo é de
se admirar que o tema da qualidade da educagao esteja tao fortemente
ligado as comparagdes internacionais: em verdade, o objetivo
fundamental ndo é o de melhorar a prdpria educagao, mas o de ficar
entre os melhores na competi¢ao econdmica (Charlot, 2021, p. 5).

Por este motivo, é necessario estar atento para ndo incorrer no
equivoco de considerar que a qualidade da educacao é sinénimo de
bom rendimento aferido a partir de dados meramente
quantitativos como os dados do PISA (Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes). Estes dados nao consideram as
disciplinas como Artes, Educacao Fisica, Filosofia, Sociologia e, por
conseguinte, deixam de lado os saberes voltados a conscientizacao
ecologica, o combate ao racismo, a discriminagao de género, dentre
outros, essenciais para o exercicio da cidadania de forma plena.

O proprio processo de formulacao e implementagao de
politicas educacionais, instituido por uma agenda mundial
neoliberal, estabeleceu novos parametros de gestao dos sistemas
educacionais. Esses parametros priorizam o cumprimento de metas
e indicadores de rendimento, colocando em segundo plano as
aprendizagens relacionadas ao exercicio pleno da cidadania.
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Essa politica de “qualidade” diz respeito a escola por dois motivos.
Por um lado, a delegacgdo de responsabilidades locais ao trabalhador
requer que ele receba uma formacao “de qualidade”. Por outro lado,
aplicam-se 0s novos principios a propria escola. O principio bésico é
organizar um mercado escolar concorrencial, com a ideia de que a
concorréncia leva a mais qualidade (Charlot, 2021, p. 8).

A educagdo desempenha um papel determinante na
prevencao da alienagdo e da desumanizagdo, associadas as
situagbes de barbdrie. Segundo Charlot (2020a, p. 14), “é
contagiosa”, pois nega a humanidade do outro e rompe com “o
vinculo de pertencimento a um mundo comum”, fazendo com que
o individuo coloque “a si prdprio fora da humanidade”. Dai a
necessidade de compreender qual o papel da educagado frente ao
processo de humanizacdo em meio a uma sociedade repleta de
contradigdes.

Neste contexto, o ensino nao pode se limitar apenas ao
conhecimento de fatos ou processos, mas precisa permitir a
percepcao e expressao de valores e sentimentos presentes no
cotidiano.

Esse processo contribui para que os estudantes se tornem mais
conscientes de si proprios e de sua relagao com a cultura. Assim, a
relagdo entre saber e educagao é construida a partir da forma como
se aborda, se investiga e se expressa conceitos, a partir da
contextualizacdo sobre a realidade social. Dessa forma, os
estudantes desenvolvem conhecimentos com base em complexos
sistemas de conexdes, aperfeicoando a compreensao de seu entorno
(Charlot, 2005).

A proposta tedrica de Bernard Charlot destaca a importancia
de considerar as diferentes realidades educacionais, assim como, 0s
diferentes niveis de gestdo presentes nas institui¢oes de ensino.
Esta perspectiva tem em vista a construcao de sentido e a criagao
de um ambiente que estimule o engajamento e a mobilizagao,
criando um clima organizacional favoravel a aprendizagem. Neste
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contexto, inclui-se também o desenvolvimento de estratégias de
formacgao continuada dos professores:

Bernard Charlot, em sua producao a respeito da relagao com o saber,
demonstra preocupacdo com a formagao docente [No livro] A relagdo
com o saber, formagdo dos professores e globalizacdo (2005), uma parte
bastante especifica problematiza o universo da formacao docente de
maneira geral, apontando a necessidade de se pensar
particularmente a relagdo com o saber deste publico [...]. O autor
aponta a questao da formacgao docente como algo dificil de se realizar
(Santos, 2007, p. 24;25).

A teoria da Relagdo com o Saber de Bernard Charlot traz como
base argumentativa o tripé, mobilizacdo, atividade e sentido. Esta
perspectiva propoe a construcao de uma sociologia do sujeito, com
énfase na realizagdo de uma leitura positiva do fracasso escolar,
demandando uma nova postura metodologica e epistemologica
por parte dos profissionais da educacao.

A teoria da Relag¢ao com o Saber (RcS)

Como criador e diretor da equipe de formagao sobre Educacao,
Socializagdo e Comunidades Locais (Escol), fundada em 1987,
Bernard Charlot desenvolveu pesquisas acerca da Relagdo com o Saber
(RcS) e o processo de “territorializacdo das politicas educativas”
(Gomes; Marquesin, 2006, p. 101). Esta teoria visa compreender “[...]
como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constrdi e
transforma a si proprio: um sujeito indissociavelmente humano,
social e singular” (Charlot, 2005, p. 41).

Poder-se-ia mesmo sustentar que [a teoria da RcS] atravessa a historia
da filosofia classica, pelo menos até Hegel. Foi apresentada por
Socrates quando este disse “Conhece-te a ti mesmo”; é a questao do
debate entre Platao e os sofistas; esta no amago da “dtavida metddica”
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de Descartes e do cogito que vem em seguida; esta muito presente na
Fenomenologia do Espirito, de Hegel (Charlot, 2005, p. 35).

A Relagao com o Saber refere-se a maneira como os sujeitos se
envolvem com o conhecimento, construindo significados e
atribuindo valor ao aprendizado. E uma relacao influenciada por
fatores sociais, culturais e individuais que pode variar, de acordo
com as experiéncias e contextos de cada pessoa. Para Charlot
(2000), nao se pode dissociar eventos sociais que cercam a historia
de cada um, das interpretag¢des singulares que cada sujeito constroi
durante a sua existéncia, pois € justamente esta, a condigao central
para compreender a relagao com o saber.

Nos ultimos 20 anos, a no¢ao da relagao com o saber difundiu-se no
campo das pesquisas em educagao em diversos paises, como Franga,
Repuiblica Tcheca, Tunisia e Brasil. A expressiao “relacdio com o
saber” foi introduzida na drea educacional por Bernard Charlot na
década de 80, culminando em publicagdes de trabalhos e livros
(Tropia; Caldeira, 2011, p. 369).

Publicada em 1997, a obra Da relagdo com o saber: elementos para
uma teoria, traduzida para o portugués em 2000, apresenta uma
proposta tedrica voltada para uma nova epistemologia e
metodologia de pesquisa. Com o intuito de explicitar, a partir do
conceito de Relagao com o saber, a proposicao de uma sociologia do
sujeito como alternativa a sociologia do sujeito sem sujeito. Esta
ultima dominou o campo das reflexdes socioldgicas sobre educagao
desde Emile Durkheim a Pierre Bourdieu:

[...] ndo se trata de uma obra puramente sociologica. Como fildsofo
por formagao, 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 prépria relagio com o saber,
rigorosamente bachelardiana. Ha também referéncias a psicanalistas
(Jacques Lacan, Jacky Beillerot), psicopedagogos (Lev Vygotsky, Jean
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Piaget), antropdlogos (Erving Goffman), socidlogos (Emile
Durkheim, Pierre Bourdieu, Frangois Dubet e Bernard Lahire) e
marxistas (Lucien Seve, Henri Lefebvre), em deliberada valorizagao
do discurso e da pesquisa interdisciplinar (Silva, 2014, p. 12).

Desta maneira, Charlot (2000) realiza uma critica a sociologia da
reproducdo a partir da problematizacdo com relagao ao fracasso
escolar e a necessidade de superar uma leitura negativa acerca da
configuragao do sistema educacional, que enfatiza todo e qualquer
tipo de caréncia ou de falta, relacionando-as estatisticamente a
origem social e a0 desempenho escolar dos estudantes.

A sociologia dos anos 60 e 70 analisou o fracasso escolar em termos
de diferencas entre posi¢Oes sociais. Assim, produziu resultados de
pesquisa dos mais interessantes, mas que estao longe de dar conta do
conjunto dos fendmenos evocados através da expressao ‘fracasso
escolar’. Além disso, foi interpretada pelos docentes e pela opinido
geral em termos de origem social, de deficiéncias e de causalidade, o
que é totalmente abusivo. Houve, assim, uma imposi¢ao progressiva
da “leitura negativa” do fracasso escolar e, mais geralmente, da
escolaridade das criangas das familias de categorias sociais populares
(Charlot, 2000, p. 19).

Apesar das indiscutiveis contribui¢des da teoria da
reproducao, Charlot procura explicitar alguns limites desta andlise,
em especial, os relacionados as praticas educativas em sala de aula,
e as politicas especificas elaboradas pelas institui¢des de ensino. Ele
argumenta que essas praticas e politicas poderiam exercer um
importante diferencial no combate a reproducao das desigualdades
educacionais. Charlot enfatiza, ainda, a importancia da conquista
da autonomia da escola em termos da elaboracdo de orientacbes
que contribuam efetivamente para romper com esta ldgica de
reprodugao.

Os estudos sobre o fracasso escolar destacam a necessidade de
considerar dois paradoxos: o relacionado aos estudantes pobres
que obtém sucesso na escola e o dos estudantes de estratos sociais
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mais ricos, que acabam nao logrando éxito em sua trajetoria escolar.
Assim, Charlot (2000) propde uma leitura positiva tanto sobre o
fracasso como sobre o éxito escolar, a fim de superar o que ele
denomina de objetivismo das sociologias sem sujeito, cuja légica
principal é a do reprodutivismo, confirmada por uma espécie de
determinismo sociocultural. Para ele, “[...] praticar uma leitura
positiva € estar atento ao que as pessoas fazem, conseguem, tém e
sao, e nao somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias”
(Charlot, 2000, p. 30).

A “teoria da deficiéncia”, relacionada ao reprodutivismo, se
manifesta a partir de trés formas:

A teoria da privacao (deficiéncia como aquilo que falta a crianga para
ter sucesso); teoria do conflito cultural (refere-se a desvantagem
enfrentada por alunos cuja cultura familiar ndo é aquela almejada
pelo sucesso escolar); e teoria de deficiéncia institucional (a
deficiéncia que é gerada pela institui¢do escolar em sua maneira de
lidar com os alunos, quer pelas praticas, quer pelos curriculos e
expectativas dos professores) (Gomes; Marquesin, 2006, p. 101).

Neste sentido, a teoria da RcS representa uma proposigao
epistémica de rompimento com este circulo vicioso do
reprodutivismo, pois coloca o sujeito como centro do processo
educativo em relagdo epistémica, social e identitdria com o saber. Nao
¢ uma resposta ou uma maneira de identificar as causas dos
problemas educacionais, mas sim, uma problematica que visa
conhecer o sujeito e tudo o que o conduz a aprendizagem ou a nao
aprendizagem. Seu objetivo é a compreensdo do processo de
construcao do saber de maneira mais ampla (0o que inclui um
didlogo entre a psicandlise, a antropologia e a sociologia), a fim de
instaurar uma proposi¢do positiva sobre o fracasso escolar,
buscando explica¢des a partir de uma visdao voltada para o que
aconteceu e nao apenas para o que falhou, inaugurando uma nova
postura epistemologica e metodoldgica sobre esta questao.
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A leitura positiva € antes de tudo uma postura epistemoldgica e
metodologica. Praticar uma leitura positiva, nao é apenas [...]
perceber conhecimentos adquiridos ao lado das caréncias, é ler de
outra maneira o que é lido como falta pela leitura negativa [...]. A
leitura positiva busca compreender como se constrdi a situacdo de
um aluno que fracassa em um aprendizado e, nao, “o que falta” para
esta situacgdo ser uma situacao de um aluno bem-sucedido (Charlot,
2000, p. 30).

Tais proposi¢des analiticas representam uma significativa
mudanca de paradigma a partir da passagem de uma sociologia do
objeto para uma sociologia do sujeito, reconhecendo que somos, ao
mesmo tempo, sujeitos sociais (em relagao a familia, amigos, escola
etc.) e singulares, o que faz com que o principio da relagao consigo
mesmo requeira inicialmente a relagao com o outro, e vice-versa.

[...] cada um leva em si o fantasma do outro e porque, inversamente,
as relagdes sociais geram efeitos sobre os sujeitos que é possivel uma
sociologia do sujeito. Ai, também, um principio fundamental para
compreender-se a experiéncia escolar e para analisar-se a relacdo com
o saber: a experiéncia €, indissociavelmente, relagao consigo, relagao
com os outros (professores e colegas), relagdo com o saber (Charlot,
2000, p. 47).

A sociologia do sujeito ¢ uma abordagem que se concentra na
compreensao do ser humano como ator social em constante
interagdo com seu ambiente social e cultural, que influencia
diretamente na formagao da identidade e da subjetividade. Seus
principais aspectos relacionam-se a heterogeneidade, uma vez que
cada sujeito € tinico e possui sua propria histdria, experiéncias e
perspectivas. Isso significa que nao existe uma tnica forma de ser
humano, mas sim uma multiplicidade de trajetdrias e identidades,
uma interseccionalidade relacionada as diferentes dimensodes da
identidade, e como estas interagem e moldam a experiéncia de cada
um. A sociologia do sujeito reconhece a heterogeneidade dos
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sujeitos, uma vez que cada individuo € tinico e possui sua propria
histdria, experiéncias e perspectivas.

A construgao social da identidade nado é entendida como algo
inato, mas construida social e culturalmente ao longo do tempo, a
partir do contexto que influencia a formacao da subjetividade, com
destaque para a diversidade.

Nesta perspectiva, a aprendizagem e o desenvolvimento sdao
processos intrinsecamente ligados ao contexto social, o que faz com
que a educagdo e a formacao da identidade ocorram em interacao
com a cultura, a familia, a escola e outros fatores sociais. Assim, nao
¢ possivel realizar uma andlise apenas em termos de posi¢des
sociais. Faz-se necessario, “[...] levar em consideragao o sujeito na
singularidade de sua historia e atividades que ele realiza” (Charlot,
2005, p. 40). A aprendizagem ocorre em interagao com o ambiente
social, com implicagdes significativas para a educagdo e a
compreensao das trajetdrias de vida.

Na perspectiva da sociologia do sujeito, o desenvolvimento
social decorre da interacdo com a cultura, a familia, a escola e
outros fatores que impactam diretamente na aprendizagem e nas
praticas educativas, em especial, as relacionadas ao modelo
tradicional de ensino.

A representacdo negativa dos professores acerca do fracasso escolar
pOe em evidéncia um “padrao 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 a
crenga de senso comum, que, de modo linear e mecanico, remete o
fracasso escolar as desigualdades de classe e as caréncias
socioculturais da familia (Silva, 2014, p. 79).

Por este motivo, Charlot (2005) ressalta que o processo de
ensino € fundamental para o desenvolvimento de capacidades
intelectuais que favoregam a compreensao e o enfrentamento dos
problemas sociais em sua integralidade. Quando os educadores
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nao agem neste sentido, eles contribuem para a interdicao da
aprendizagem, conduzindo os estudantes a situagdes de fracasso.

O fracasso escolar, portanto, diz respeito a situagdes de nao
aprendizagem, auséncia de dialogia, auséncia de conexdo do
conteudo aos interesses e necessidades sociais e reais. Na
perspectiva de uma sociologia do sujeito, o fracasso escolar ocorre
de maneira unica e particular na histéria de cada um. E, embora
possa ser visto “objetivamente como caracteristica de um grupo
social” (Charlot, 2000, p. 68), envolve fatores internos e externos
que resultam da combinagao de aspectos de um contexto amplo,
que inclui as relagdes entre estudantes, professores, familias e
comunidades com o mundo da educagado. Por este motivo, o autor
afirma que o fracasso escolar nao existe, o que existe sao estudantes
em situacdes de fracasso:

O fracasso escolar ndo é um monstro escondido no fundo das escolas
e que se joga sobre as criangas mais frageis, um monstro que a
pesquisa deveria desemboscar, domesticar, abater. O “fracasso
escolar” ndo existe; o que existe sao alunos fracassados, situagdes de
fracassos, historias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas
situacdes, essas histérias € que devem ser analisados, e nao algum
objeto misterioso, ou algum virus resistente, chamado “fracasso
escolar” (Charlot, 2000, p. 16).

O fracasso escolar necessita ser analisado e compreendido a
partir da relagio com o saber, que por sua vez deve estar
fundamentada em uma sociologia do sujeito, levando em conta a
interagdo com outros e a forma de construir uma historia e engajar-
se no mundo. O saber passa pela relagio que o ser humano
estabelece com o mundo, com os outros e consigo mesmo e por
meio dele é possivel apropriar-se dos significados sociais que a
realidade possui. Assim, embora sendo de um sujeito, a RcS é
também social e, para entender a nogao de sujeito de saber, é
necessario compreender a relagao que este sujeito estabelece com o
saber, posto que “nado ha saber, senao para um sujeito engajado em
uma certa relagdo com o saber” (Charlot, 2000, p. 61).
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O sujeito cuja relagio com o saber estudamos ndo é, portanto,
nenhuma misteriosa entidade substancial definida pela Razdo, a
Liberdade e o Desejo, nem um sujeito encerrado em uma
inapreensivel intimidade, nem um suceddneo de um sujeito
construido por interioriza¢ao do social, em um psiquismo de ficcao,
mas sim, um ser humano levado pelo desejo e aberto para um mundo
social no qual ele ocupa uma posigao e do qual é elemento ativo. Este
sujeito pode ser analisado de modo rigoroso: constitui-se através de
processos psiquicos e sociais que podem ser analisados, define-se
com um conjunto de relagdes (consigo, com os outros e com o
mundo) que pode ser conceitualmente inventariado e articulado
(Charlot, 2000, p. 57).

A propria definicao da RcS foi submetida por Charlot a um
rigoroso trabalho intelectual de “evolugdo conceitual,
caracterizado por diferentes interlocutores e intencionalidades”
(Zanette, 2019, p. 42).

A primeira defini¢ao deixava de lado o essencial do conceito
que € a questao da relagdo. A evolugao das defini¢des destaca como
que ao longo da histdria, o sujeito vai sendo definido a partir das
relacdes que estabelece com os outros, consigo mesmo e com o
mundo, e vai se educando a partir da apropriagao parcial de uma
esséncia excéntrica constituida fundamentalmente pelo conjunto
das relagdes sociais.

Adquirir saber permite assegurar-se um certo dominio do mundo no
qual se vive, comunicar-se com os outros seres e partilhar o mundo
com eles, viver certas experiéncias e, assim, torna-se maior, mais
seguro de si, mais independente [...] procurar o saber € instalar-se em
um tipo de relagao com o mundo (Charlot, 2000, p. 60).

A RcS é ciclica e abarca a inter-relagao entre o sujeito consigo
mesmo, com o outro e com o mundo, permitindo a compreensao
sobre como nos constituimos a partir de relagdes de identidade, de
mobilizacao e de sentido, em um processo de constituicao de saberes
que resulta de um conjunto de interagdes. Este processo visa



compreender “como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como
se constrdi e transforma a si proprio: um sujeito indissociavelmente
humano, social e singular” (Charlot, 2005, p. 41).

Somos determinados historica e socialmente em funcao de um
triplice processo que envolve a hominizacdo, a socializacao e a
singularizagao. O sujeito nao é, ele deve tornar-se e educar-se de tal
forma que a educagao é entendida como a apropriagao parcial de
uma esséncia excéntrica constituida fundamentalmente pelo
conjunto das rela¢des sociais.

A problematica da relagdo com o saber estabelece uma dialética entre
interioridade e exterioridade, entre sentido e eficacia. A abordagem
da relagdo com o saber se recusa a definir a aprendizagem partindo
apenas do movimento daquele que aprende ou das caracteristicas
daquilo que é aprendido. E muito importante a conexao entre sujeito
e o saber. E mais, o que é aprendido s6 pode ser apropriado pelo
sujeito se despertar nele certos ecos, se fizer sentido para ele. O que
faz ligagdo entre a interioridade e a exterioridade, entre a questao do
sentido e da eficacia, ¢ a atividade do sujeito no e sobre o mundo -
mundo que ele partilha com outros sujeitos. Entrar em um saber é
entrar em certas formas de relacdo com o saber, em certas formas de
relagdo com o mundo, com os outros e consigo mesmo (Pires; Vianna,
2004, p. 2148).

A RcS necessita passar por uma mobilizagao, cuja forca e
sentido irdo definir seu éxito ou nao, pois, a atividade depende da
mobilizagao, e esta tltima, demanda a existéncia de um significado.
Mobilizagdo, atividade e sentido emergem como nogdes centrais da
RcS (Charlot, 2000).

A inter-relacao entre mobiliza¢ao, atividade e sentido
O constructo tedrico da RcS toma como base os pressupostos

inerentes a Psicologia Historico-Cultural, especialmente a Teoria
da Atividade de Leontiev (1978), a fim de discorrer acerca da noc¢ao
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de mobilizagdo, atividade e sentido. Segundo esta teoria, a
interagdo entre as pessoas € um fator determinante para explicar
seu contexto sdcio-historico. Para que uma atividade ocorra é
preciso que o sujeito se mobilize, e isso exige que a situagao
apresente um significado.

Para Charlot (2000), a questao da mobilizacao é central para a
compreensao da relacao com o saber, pois se refere a uma dinamica
interna relacionada a ideia de movimento, favorecendo a trama de
sentidos que os sujeitos conferem as suas agdOes e aprendizagens,
acionando o interesse pelo saber. E o processo pelo qual um
individuo é capaz de ativar seus conhecimentos, habilidades e
recursos cognitivos para enfrentar uma atividade ou um desafio
especifico; a capacidade de direcionar a aten¢ao e seus esforgos
para alcangar um objetivo. Por este motivo, desempenha um papel
crucial no processo de aprendizagem, pois determina em que
medida o sujeito estd envolvido com a necessidade de aprender.
Quanto mais significativo for o que estd sendo ensinado, mais os
sujeitos se colocam em movimento e se mobilizam para aprender.

Toda RcS é proposta por um movimento, uma mobilizagdo, que
tem inicio de dentro para fora, diferentemente da motivacio, a partir
da qual o sujeito é incentivado por alguém em uma relacdo de fora
para dentro. Todavia, os conceitos de mobilizagio e motivagio
também podem convergir, uma vez que, se eu me mobilizo para
alcangar um objetivo que me motiva, sou motivado por algo que
pode mobilizar-me.

A mobiliza¢do implica em mobilizar-se (“de dentro”), enquanto a
motivacdo enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por
algo (“de fora”) [...]. Para além da ideia de movimento, o conceito de
mobiliza¢do remete para outros dois conceitos: o de recursos e o de
mobil (entendido como “razao de agir”). Mobilizar é por recursos em
movimento [...] mobilizar-se é também engajar-se em uma atividade
originada por mdbiles [...] que remetem a um desejo, um sentido, um
valor (Charlot, 2000, p. 55).
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Embora os dois termos possam ser convergentes, para Charlot,
a mobilizacdo enfatiza a ideia de movimento que, por sua vez, esta
relacionada ao mobil que desencadeia a entrada na atividade. A
atividade possui uma dinamica interna, de tal forma, que seu
sentido é construido a partir da “relagdo entre sua meta e seu
mobil”. A atividade refere-se ao conjunto de agdes propulsionadas
por um mobil (Charlot, 2000, p. 56).

Ao afirmar que a eficacia da atividade esta relacionada ao seu
sentido, Charlot reforca novamente a centralidade da nocao
de sujeito, o qual ird apropriar-se do mundo transformando-o por
meio de uma atividade. Por esta razdo, a RcS implica diretamente
em uma atividade do sujeito.

Para Charlot (2000, p. 56), a mobilizagao e o desencadeamento
de uma atividade demandam que a situacao faga sentido, pois “tem
‘significacdo’” o que tem sentido”.

Tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que
possam ser postos em relacdo com outros em um sistema, ou em um
conjunto; faz sentido para um individuo algo que lhe acontece e que
tem relagdes com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou,
questdes que ele ja se propds. E significante (ou, aceitando-se essa
ampliacao, tem sentido) o que produz inteligibilidade sobre algo, o
que aclara algo no mundo. E significante (ou, por ampliacao
novamente, tem sentido) o que é comunicavel e pode ser entendido
em uma troca com outros. Em suma, o sentido ¢ produzido por
estabelecimento de relacao, dentro de um sistema, ou nas relagcdes
com o mundo ou com os outros (Charlot, 2000, p. 56).

Pensar sobre o sentido é pensar sobre a importancia da
contextualizacao, em vista do estabelecimento de conexao entre
conceitos e contextos. Por isso, o sentido ndo é algo estatico, mas
sim, “algo pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de
sentido” (Charlot, 2000, p. 57). A produgao de sentido prescinde da
diferenciagado entre informagio, saber e conhecimento.

Informagdo ¢ um dado exterior ao sujeito e, por isto, pode ser
armazenado e transmitido, pois se relaciona a primazia da
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objetividade. E um recurso precioso que representa um importante
meio de comunicacdo para o aprendizado, pois permite que as
pessoas obtenham conhecimento e compreendam melhor a
realidade. E composta de vérios elementos, como a linguagem, a
comunicagdo, os meios de produgao, a tecnologia, a cultura e as leis.

J& o saber é constituido por um conjunto de informagdes
articuladas em uma rede de sentido, produto da humanidade
socializada. E produzido por agdes em movimento e nao de
sistemas de pensamento estdticos, e, por permanecer sob a
primazia da objetividade, também pode vir a tornar-se um produto
comunicacional, uma nova informagio disponivel para outros. E
uma forma de interpretar o mundo essencial para a compreensao
dos processos sociais e para a formagao de um saber indissociavel
de relagoes humanas.

O que difere a informagao do saber é [...] a produgao de sentido que
o sujeito estabelece sobre a informacao. Esta lhe chega do mundo que
o cerca e que lhe permite, ou ndo, produzir sentido ou sentidos sobre
ela. Nesse sentido, diz o autor, o sujeito produz saber. O que o leva a
concluir que nds nao temos relagdo com o saber, mas nés somos a
propria relagao com o saber (Silva, 2021a, p. 102).

O conhecimento, por sua vez, € resultado de uma experiéncia
pessoal, intransmissivel, que estd sob a primazia da subjetividade.
Ele representa a consciéncia critica necessaria para que decisdes
sejam tomadas e para realizar tarefas mais avangadas. Além disso,
integra um processo continuo de desenvolvimento pessoal e
profissional intransferiveis.

Informacgdo, saber e conhecimento sao, para o autor, essenciais
para o desenvolvimento humano e encontram-se relacionados a
trés dimensodes do processo de aprendizagem: a dimensdo do vivido,
no nivel de informacao, que diz respeito a vida pratica; a dimensdo
do percebido, no nivel do saber, que se refere aos processos de
escolhas e; a dimensdo do concebido, no nivel de conhecimento,
relacionada ao que foi internalizado e produzido na subjetividade.
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Para Charlot (2000, p. 57), o sentido remonta diretamente a
dimensao do desejo: “pode-se dizer que faz sentido um ato, um
acontecimento, uma situagdo que se inscreva nesse n6 de desejos
que o sujeito € [...] 'ndo ha sentido sendo do desejo’”. O saber,
portanto, é interpretado como um objeto de desejo:

O desejo é intrinseco ao ser humano e esse desejo s6 é saciado quando
se alcanga o prazer. Mas para se alcangar esse prazer precisamos de
algo que nos leve a ele. Esse “algo” é que pode ser transformado em
objeto de desejo, e nesse formato se encaixa o saber. Eu nao desejo
especificamente o saber, eu desejo o prazer, mas se o fato de saber me
traz prazer, entdo o saber passa a satisfazer o meu desejo,
inconscientemente o saber passa a ser um dos objetos de desejo.
Transformar esse desejo de satisfazer o prazer em desejo de
aprender, ou de saber é que passa a ser a questdo principal a ser
compreendida, utilizando a psicandlise como uma fonte de
compreensao da relacdo com o saber (Soato, 2007, p. 2).

A relagao com o saber demanda um sujeito desejante deste
saber. Por este motivo, Charlot chama atencao para o fato de que o
desejo por si s6 nao se transmuta em agdo, pois, para tanto, €
preciso que o desejo se converta em mobilizagao.

Para elucidar a relagdo entre mobilizacao, atividade, sentido e
aprendizagem Charlot (2020b, p. 18) elaborou a seguinte equagao
pedagogica fundamental: atividade intelectual, somada ao sentido
e ao prazer, € igual a aprendizagem. Assim, o prazer em aprender
se relaciona diretamente ao sentido de compreendé-lo. A equagao
evidencia ainda, que a atividade intelectual demanda esforco e
dedicacdo, o que significa que, para haver apropriacao do saber e a
construgao de

[...] competéncias cognitivas, é preciso que [o sujeito] estude, que se
engaje em uma atividade intelectual, e que se mobilize
intelectualmente. Mas, para que ele se mobilize, é preciso que a
situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele, que ele possa
produzir prazer, responder a um desejo. E uma primeira condicao
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para que o aluno se aproprie do saber. A segunda condicao € que esta
mobilizacdo intelectual induza a uma atividade intelectual eficaz
(Charlot, 2005, p. 54).

Sao condig¢des fundamentais para que a RcS leve ao aprender:
1) que a situagdo tenha um significado; 2) que o sujeito esteja
disposto a aprender. Isso significa que a eficacia do processo de
ensino e aprendizagem relaciona-se  diretamente ao
desenvolvimento de uma relagdo construtiva com o saber, em uma
relacdo que envolve um

[...] conjunto de imagens, expectativas e de juizos que concernem ao
mesmo tempo ao sentido e a fung¢do social do saber e da escola, a
disciplina ensinada, a situagao de aprendizado e a nds mesmos |[...] €
a relagdo com o mundo, com o outro e com ele mesmo, de um sujeito
confrontado com a necessidade de aprender [..] é o conjunto
(organizado) das relagdes que um sujeito mantém com tudo quanto
estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber (Charlot, 2000, p. 80).

Aprender tem um significado diferente para cada sujeito, visto
que a relacdo epistémica com o saber é uma apropriagao subjetiva:
“[...] no sentido estrito, dever-se-ia, portanto, distinguir a ‘relacao
com o aprender’ (a forma mais geral) da ‘relacdo com o saber’
(forma especifica da ‘relagdo com o aprender’)” (Charlot, 2005, p.
74). Desta forma, o autor considera que o saber estd mais
relacionado a conceitos e teorias, enquanto o aprender esta ligado
ao sujeito e suas concepgdes. O sujeito aprende algo de uma
maneira genérica, quando faz uso de uma determinada
informagao, apropriando-se dela e transformando-a em um saber.
A epistemologia, sob a ¢tica de Charlot, se da em momentos
distintos: o aprender de maneira mais geral e o saber de maneira
mais especifica.

Mediante tais consideragdes, é possivel afirmar que a mobilizagio
diz respeito ao direcionamento da atengao e dos recursos cognitivos
voltados para a execugao de uma atividade, exigindo a participagao
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ativa do aprendiz na constru¢ao do conhecimento e do sentido, como
a compreensao e relevancia do que esta sendo aprendido.

Figuras do aprender

Charlot (2000) considera que, ao vir ao mundo, o sujeito
apresenta um desenvolvimento inconcluso que o submete a obrigagao
constante de aprender. Este aprendizado se constitui a partir de um
triplo processo: 1°) processo de hominizagao, relacionado ao tornar-se
humano; 2°) processo de singularizagao, que significa tornar-se um
exemplo tnico de ser humano e; o 3°) processo de socializagao, que
implica tornar-se membro de uma comunidade. Tais processos
inserem o sujeito em um conjunto de relagdes que constituem um
sistema de sentido, por meio do qual cada um constrdi a si proprio e,
ao mesmo tempo, é construido pelos outros de forma complexa e
nunca completamente acabada.

Nascer é penetrar nessa condi¢do humana. Entrar em uma histdria, a
histéria singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie
humana. Entrar em um conjunto de rela¢des e inter-relagdes com outros
homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive social) e
onde ser necessario exercer uma atividade (Charlot, 2000, p. 53).

O ser humano passa a vida aprendendo e, a cada novo desafio,
procura solugdes a partir dos saberes que ja possui e em novas
aprendizagens. Este movimento revela uma produgao de si por si que,
conforme ja destacamos, s6 € possivel em fun¢ao da mediagao do outro.

A educacao é uma producao de si por si mesmo, mas esta autoproducao
sO é possivel pela mediagdo do outro e com sua ajuda [...]; € processo
através do qual a crianga que nasce inacabada se constréi enquanto ser
humano, social e singular. Ninguém podera educar-se se eu nao
consentir, de alguma maneira, se eu nao colaborar; uma educacio é
impossivel se o sujeito a ser educado nao investe pessoalmente no
processo que o educa. Inversamente, porém, eu s6 posso educar-me
numa troca com os outros e com o mundo [...] toda educagao supde o
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desejo como forga propulsionadora que alimenta o processo (Charlot,
2000, p. 54).

Aprender demanda uma visao holistica de compreensao sobre
algo e envolve varios fatores: conhecimentos prévios, expectativas,
motivacdo, curiosidade, sentido e criatividade. E um processo de
aperfeicoamento natural, dinamico e continuo, a partir de
experiéncias e da adesdo a novas ideias e situagdes que levam a
modificagao e exigem esforco, mobilizacao e persisténcia:

a) a aprendizagem é compreendida como um processo de construgao
de si (processo individual), na qual o sujeito, para se construir,
precisa apropriar-se das atividades humanas produzidas no tempo
(processo social); b) a aprendizagem necessita da mediagao do outro;
c) a aprendizagem s6 é possivel se houver engajamento em uma
atividade e consentimento, por parte do sujeito, em querer aprender
(Zanette, 2019, p. 52).

Assim, a aprendizagem demanda um sujeito (quem aprende), a
execugao de uma atividade (como aprende) e a mediagao de outrem
(com quem aprende). Aprender é mais que acumular informagodes: é
um ato que permite alcangar objetivos, novos saberes e desenvolver
novas competéncias.

Aprender € passar da ndo posse a posse, da identificacio de um saber
virtual a sua apropriagao real. Essa relagao epistémica € relagdo com um
saber-objeto [...]. Aprender pode ser também dominar uma atividade,
ou capacitar-se a utilizar-se um objeto de forma pertinente. Nao é mais
passar da ndo posse a posse de um objeto (0 “saber”), mas, sim, do nao
dominio ao dominio de uma atividade (Charlot, 2000, p. 68-69).

No entanto, nenhum sujeito pode ser educado ou aprender algo
se nao houver por parte de si este consentimento, pois a educagao é
antes de qualquer coisa, produto de si.

A questao da relacdo com o saber pode ser colocada quando se
constata que certos individuos [...] tém desejo de aprender, enquanto
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outros nao manifestam esse mesmo desejo. Uns parecem estar
dispostos a aprender algo novo, sao apaixonados por este ou por
aquele tipo de saber, ou, pelo menos, mostram uma certa
disponibilidade para aprender. Outros parecem pouco motivados
para aprender, ou para aprender isso ou aquilo, e, as vezes, recusam-
se explicitamente a fazé-lo (Charlot, 2001, p. 15).

Como o ato de aprender nao acontece de uma tinica maneira e
assume diferentes formas, Charlot (2000) as classificou em diferentes
figuras do aprender. Estas figuras expressam formas distintas de relagao
do sujeito com os saberes, considerando suas histérias de vida, suas
necessidades e intengOes, circunscritas em determinado tempo e
espago. Ao analisar a RcS, considerando as figuras do aprender, o
autor chama a atengdo para trés dimensdes distintas destas
aprendizagens: a dimensao epistémica, que diz respeito a natureza do
conhecimento; a identitdria, referente ao “eu” pessoal de cada um; e a
social, referente a “nos”.

Em relagao a dimensdio epistémica, Charlot (2000) classifica as
figuras do aprender da seguinte maneira: 1) Saber-objeto, que é o
proprio saber objetivado, ou seja, quando apresentado como um
objeto intelectual (um pensamento); e o objeto-saber, que sao objetos
nos quais o saber esta incorporado (livros, monumentos artisticos
etc.); 2) Aprender uma atividade por meio de objetos cujo uso envolve o
conhecimento prévio e atividades a serem dominadas, abrangendo
experiéncias e praticas como, por exemplo, aprender a nadar; 3)
Dispositivos relacionais, compostos por formas relacionais das quais se
devem apropriar e que se constroem gradativamente.

Em relacdo a dimensdo identitiria, a aprendizagem remete a
singularidade do sujeito, o que significa que a interiorizagao dos
saberes nao ocorre passivamente, mas mediante um juizo de valor:
“aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito, as
expectativas, as suas referéncias, a sua concep¢ao de vida, as suas
relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si
aos outros” (Charlot, 2000, p. 72).
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Ja na dimensio social, o sujeito vive em um mundo de diferentes
relagdes sociais e culturais que induz a certos caminhos e relagdes com
os saberes existentes, mas que nao € uma determinagao, e sim, uma
probabilidade de indugao. A prépria escola, por exemplo, pode ser
considerada como um “lugar que induz relagao(des) com o(s)
saber(es)” (Charlot, 2001, p. 18).

O termo aprender carrega, portanto, um sentido mais amplo que
o saber. Em primeiro lugar, muitas coisas e de naturezas diversas
podem ser aprendidas, como um saber com o sentido estrito de um
conteudo intelectual dominando um objeto, saber-objeto (no caso dos
diretores neste trabalho, aprender a diferenca entre trabalho em
equipe e cultura colaborativa), ou uma atividade (como no caso dos
diretores neste trabalho, aprender a fazer uma reunidao pedagogica
mais democratica), ou formas relacionais de saber como, por exemplo, a
convivéncia em distintos grupos sociais (no caso dos diretores,
conviver com as familias dos estudantes, professores, funciondrios,
supervisores da Secretaria da Educacdo etc.). Em segundo lugar, o
termo aprender é mais amplo, pois implica considerar, além da
dimensdao de um sujeito de saber, outras dimensdes intimamente
imbricadas, como a da identidade e a social.

Nao ha saber (de aprender) senao na Relacdo com o Saber (com o
aprender). Toda Relagdo com o Saber (com o aprender) é também
relagdo com o mundo, com os outros e consigo. Nao existe saber (de
aprender) se nao esta em jogo a relagdo com o mundo, com os outros e
consigo mesmo (Charlot, 2005, p. 58).

E importante destacar que os saberes produzidos, a partir de
cada uma destas figuras do aprender, ndo sdo mutuamente
exclusivos, uma vez que os individuos geralmente combinam
diferentes formas de apreendé-los em suas vidas. Uma educagao
eficaz deve considerar a integracao destes saberes a fim de mobilizar
0s sujeitos para aplica-los de maneira pratica e relacional, adquirindo
assim novos conhecimentos. E preciso estar atento para evitar a
confusao em relagao aos diferentes objetos do aprender, pois, como



ressalta Charlot (2000), cada um implica tipos diferentes de atividades
do sujeito.

E verdade que uma pratica deva ser aprendida para ser dominada; mas
que se deva apreendé-la ndo significa que seja um saber; a ndo ser que o
saber e o aprender sejam confundidos [...] o que € um erro. E verdade
que a pratica mobiliza informagdes, conhecimentos e saberes; e neste
sentido € exato dizer-se que ha saber nas praticas, mas novamente isso
nao quer dizer que sejam um saber (Charlot, 2000, p. 63).

A praticanao é cega e tem ferramentas de organizagao de mundo
essenciais para permitir a produgao de novos aprendizados. Assim,
embora haja “saber nas praticas”, isso nao quer dizer que as praticas
sejam um saber. Ou seja, nao é o saber que é pratico, mas sim, o uso
que € feito dele a partir de uma relacdo pratica com o mundo, pois,
quem tem pratica vive em um mundo onde percebe indicios que
outros nao perceberiam, dispondo de pontos de referéncia e de uma
gama de respostas das quais outros estariam desprovidos.

Consideragoes Finais

Procurou-se destacar, neste capitulo, o porqué que Bernard
Charlot afirma que a Relagdo com o Saber é antes de tudo, uma relagao
com o aprender, pois a aprendizagem pressupde dedicagao,
mudanga, transformagdo, o que demanda, em primeira instancia,
esforgo por parte daquele que quer aprender. Neste sentido,

Aprender é apropriar-se dos objetos de saber, ter acesso a um
mundo de saber organizado em disciplinas [...]; eles exprimem
aprendizados em termos de conteudos de pensamento
descontextualizados, de objetos pensaveis em si mesmos, sem
referéncia direta a um Eu em situagao (Charlot, 1996, p. 59).

A RcS exige, portanto, a compreensao de como os sujeitos
aprendem, procurando entender as relagdes epistémicas, sociais e
identitarias que ocorrem em processos de ensino e aprendizagem.
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Sendo essa teoria uma proposicao analitica que considera como o
sujeito se aproxima do conhecimento, como o percebem, como se
sentem em relacdo a ele e como o utilizam, ¢ fundamental considerar,
portanto, que as politicas educacionais, a cultura escolar e as praticas
pedagogicas influenciam sobremaneira o modo como educadores e
estudantes concebem o conhecimento.
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CAPITULO 2

PROFESSORAS DO SABER:
O APRENDER COMO EXPERIENCIA!

Flavio Caetano da Silva

Introdugao

Em entrevista que realizei com o Professor Bernard Charlot?
ouvi uma frase que permanece em minha memdria produzindo
seus efeitos até os dias de hoje. Ele disse: “O professor da
informacao esta morto”. Complementou a ideia afirmando o que a
escola necessita e o aluno deseja: é o professor do saber.

A poténcia da ideia que a frase continha e contém até o
momento presente, para mim, se revela em algumas perguntas que
venho me colocando desde entdao: onde encontrar este professor?
Onde ele esta? Como ele passou de um professor-papagaio — aquele
que fica repetindo o livro didatico ou as ideias dos outros — para um
professor do saber? Como ele foi formado? Teria ele feito um curso
que o despertou do sono melancolico da ideia fixa, ou da experiéncia
primeira como na critica feita por Gaston Bachelard (1996)?

Neste texto vamos explorar a ideia de passagem de um ser para
outro. De um ethos para outro, na educagao. Venho perseguindo
esta ideia desde o momento em que finalizei uma pesquisa em
torno da questao que leva o professor a voltar a escola todos os dias
(Silva, 2020). Concluimos que o professor persegue o saber. Ou,
dito de outra forma, o porqué do saber. E isso que nos torna — a nds

! https://doi.org/10.51795/97865265197524967

2 Realizada em formato on-line, em 27 de outubro de 2020, no ambito do curso de
especializagao intitulado Escola Publica: Relacdes com o saber que afetam projetos de
vida e de trabalho, por mim coordenado e oferecido por meio da Pré-Reitoria de
Extensao Universitaria da UFSCar, durante aquele ano.
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todos, educadores — eternos insatisfeitos com o que sabemos. E essa
cultura que nos move e que como nos afirmou um professor
parisiense, em entrevista em junho de 2019, “[...] a cultura é antes,
o saber do saber”.

Desejamos no ambito deste texto, explorar algumas
possibilidades desse novo desafio que ronda nossas cabecas durante
anos, no desenvolvimento da profissdao docente. Dentre elas, o que
sabe o professor/a professora? Que rela¢oes estabelece com o mundo
que costumamos chamar de escola piiblica para o qual nos dirigimos
todos os dias e, no qual vamos constituindo, gradativamente, uma
subjetividade — uma relagao epistémica com este mundo — que vai se
insinuando por entre os poros de nosso ser e nos transformando em
alguém que ndo conhecemos bem, mas que nos define naquilo que
somos. Talvez, seja o exercicio de nos tornarmos aquilo que somos
propostos por Nietzsche (2001) e que nos encanta, a cada nova
experiéncia com os alunos, com os colegas de profissao e a todos os
que conosco compartilham o espago da escola.

A seguir, vamos nos arriscar um pouco pelas trilhas na busca
de saber quem é o professor do saber, proposto por Charlot,
naquela entrevista de 2020.

Professor do saber

Poderiamos partir para uma definigao basica e dizer o que &,
afinal, um professor do saber. Afirmar que ele é aquele que sabe o que
sabe e que sabe o que ndo sabe, ja seria um bom comeco, mas a ideia é
um tanto genérica para uma definicdo mais consistente. Parece
necessario definir quais os saberes sao relevantes para o professor,
definidos por ele como significativos, mas também considerados
importantes para a escola, para um dado sistema educacional, para
uma determinada concep¢ao de curriculo, para aqueles que
formulam politicas publicas em educacdo e para aqueles que as
traduzem em seus cotidianos, como o propuseram Ball, Maguire e
Braun (2016). Entretanto, o debate em torno do que seria mais
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relevante pode levar muito tempo e nao nos ajudaria a
compreensao de quem este professor efetivamente é. Isso nao torna este
debate menos necessario, mas, para a defini¢ao que buscamos aqui,
este debate pode esperar um pouco.

Assim, vamos admitir, por ora, que o professor do saber sabe
duas coisas tao simples quanto importantes. A primeira é que ele
sabe que ha uma distancia entre o que a escola deseja ensinar e o
que as criangas e jovens desejam aprender. Essa distancia causa um
mal-estar na escola, mais ou menos nos moldes propostos por Freud
(2011) — tratando sobre o que o autor denominou mal-estar na
civilizagio — em que hd um sentimento de culpa rondando as
pessoas que vivem na escola cotidianamente.

Do lado do professor e da gestao escolar — ai incluida a
Coordenacao Pedagogica — o sentimento de que, apesar de todos os
esforcos e cursos de formagdo continuada realizados pelos
profissionais do ensino, hd uma percepgao de apatia generalizada
nos estudantes. Apatia que, por vezes, pode ser transformada em
indisciplina, ou, pelo menos, vista como tal. Do lado das criangas e
jovens — aqui denominados apenas como estudantes — uma queixa,
também mais ou menos generalizada de que a escola é um lugar
que faz sentido, quando se trata de brincadeiras, de aula de
Educacao Fisica ou de Artes, a depender dos profissionais dessas
areas, da hora do intervalo, das traquinagens que atordoam, no
mais das vezes, os adultos da escola, das paqueras, enfim, de tudo
aquilo que, erroneamente, ao que me parece, denominamos de
perfil infantil ou adolescente. Como se realizar essas coisas fosse algo
inerente a idade. O professor do saber sabe que vencer essa
distancia € um grande desafio a ser enfrentado, seja com estudos e
aprofundamentos tedricos, seja admitindo praticas inovadoras, que
transformem a escola e o fazer docente.

O professor do saber sabe que, se os estudantes aprendem a
fazer piruetas é porque o aprenderam. Se aprendem isso,
aprendem outras coisas também. Essa ¢ a proposta de Charlot
(2000; 2020). Para ser é preciso aprender. E por que somos seres
humanos que aprendemos, como ja escreveu Kant, segundo Charlot
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(2000). Ai esta a ideia da qual o professor do saber parte: todos
aprendem. Simples, bonito e barato.

A segunda coisa que o professor do saber sabe é que hd saberes
de que ele nao dispde. Mesmo quando ele trabalha com contetidos
escolares especificos, seja de matematica, lingua portuguesa ou
histdria, ha sempre mais a saber. Por outro lado, as coisas que o
professor ja sabe, infelizmente, mudam. Ai estd o né da formacao
de professores: ela nunca termina.

O mundo muda, os valores, mudam, as pessoas mudam... a
escola e seus contetidos também tém de mudar. Nao da para ficar
no mesmo. Mas, ao que parece, aquele mal-estar de que falei antes,
parece ter-se instalado efetivamente em nossas escolas,
promovendo dois incomodos bem relevantes. O primeiro refere-se
a estrutura do pensamento escolar — quer dizer, aquele pensamento
unico, geralmente — segundo o qual os alunos tém de se adaptar a
vida escolar e que aprender é uma tarefa para uns e nao para
outros. Segundo Delory-Momberger (2014), temos um problema na
escola: ensinar é ensinar o que é comum, nao o diverso. Dai decorre
uma concepgao de curriculo como o ensinar o mesmo a todos. Isso
equivale a dizer, que todos devem aprender o mesmo. De
preferéncia, da mesma maneira, no mesmo momento e pelas
mesmas razoes. Nada estd mais distante do sentido do aprender,
na escola, do que essa ideia.

Essa falta de sentido leva os professores direto para os conflitos
com determinados estudantes, o que, por sua vez, os levara as
violéncias das mais variadas formas e estard instalado assim um
clima horrivel na escola. Ao que parece, nessa linha, Foucault (1996)
tinha alguma razao: a escola existe para vigiar e punir. Classificam-
se determinados alunos como indisciplinados e a escola se
transforma em um duplo esforgo coletivo, sendo o primeiro aquele
identificado como esfor¢o por padronizar mentes e corpos,
sobretudo dos alunos, e 0 segundo aquele que podemos chamar de
tribunal de contengao, ou, dito de outra forma, um espago em que
se estabelece o julgamento desses estudantes para que possa puni-
los exemplarmente.
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O segundo incomodo refere-se aquele que, por parte dos
alunos, vai surgindo um sentimento de que, para sobreviver na
escola, ou se adapta e se faz cara de alegre — sorria, vocé esta sendo
filmado — ou se abraga o nonsense — a falta completa de sentido —
provocando conflitos e admitindo a violéncia como forma de estar
naquele espago. O resultado desses dois incomodos ¢é bem
conhecido por todos nds que frequentamos os espagos escolares.

O diretor escolar assume o papel de delegado de policia, o agente
educacional, assume o lugar de vigia e de detetive e ao professor,
resta a fungao de batizar o comportamento de estudantes, no
interior da sala de aula, como possiveis transgressores para que se
possa dirigir a furia do poder de punir sobre as pessoas certas.
Podemos ver essa situacao bem retratada no belo esforco registrado
no livro “Violéncia e seus paradoxos” (Melo; Fernandes, 2016). O
professor do saber é aquele que foge dessas ideias preconcebidas e
de suas derivagdes em explicacdes bem pedagogicas que servem
mais para isentar a escola, o sistema educacional e o professor da
situagdo de desengano vivida por tantas criancas e jovens, no
interior de nossas escolas publicas, espalhadas por todo territorio
nacional.

O professor do saber € aquele que estd interessado no saber das
criangas e jovens. Naquilo que elas ja sabem que sabem. Por diversos
grupos e de diferentes maneiras, fomos realizando o balanco do saber
(Charlot, 2009). E aquele que se esforca para que seus alunos
estabelecam sentido em aprender na escola. O autor indica que ha
um sentido pessoal (Leontiev apud Charlot, 2000) que pode ser
estabelecido a partir do desejo de aprender, uma vez que o ser
humano é um ser de desejo (Lacan apud Charlot, 2000). Assim, o
autor propoe que desejo somado ao sentido € igual ao aprender
(Lacan apud Charlot, 2000). Partindo desse pressuposto, o papel do
professor ¢ oferecer a crianga, ao aluno, razoes para desejar saber.
Interessa-lo nos saberes escolares, partindo de seus proprios
saberes e indagando sobre seus nao saberes. Uma vez mobilizado
para aprender, o aluno podera percorrer o caminho a sua maneira,
com apoio do professor.
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O professor do saber é aquele que parte do pressuposto de que
seu aluno aprende, pois somente assim pode entrar no mundo
humano (Charlot, 2024). Assim, o desafio do professor do saber &,
justamente, criar a ponte entre o desejo de aprender de seu aluno e
o conteudo escolar, os saberes do curriculo escolar.

Para finalizar este topico vamos fazer uma pequena digressao.
Uma pausa reflexiva. Eu proponho retomarmos a ideia trazida por
Jacques Lacan (2008): para que haja saber é preciso que haja um
sujeito. Ideia com a qual Charlot (2000) também concorda. Mas que
tipo de relagdo ¢ essa? Segundo Lacan (2008, p. 383), é necessario
compreender que “Estudante é uma posicao totalmente servil,
normalmente”, o que equivale a dizer que ocupar esse lugar social
erelacional — o lugar do estudante, ou do aluno, tanto faz — é ocupar
o lugar do ndo saber. Para mudar isso € preciso uma revolta, diz o
autor. Superar a condicao de estudante-sujeito-do-nao-saber para
um outro lugar. O lugar do estudante como sujeito com o saber
(Lacan, 2008, p. 384, grifo meu).

O que se passa € que esse lugar esta para ser construido ainda.
Sobretudo na Escola-Mesma. Aquela em que formos formados, nds
adultos, quando éramos criangas e nao entendiamos muito do que
significava ir a escola e, especialmente, aprender na escola. Hoje, o
compreendo um pouco melhor: tratava-se de aprender a escola. Se
desejamos erigir um trabalho pedagogico que faga sentido para nds
professores e educadores escolares — vale lembrar que defendo a
ideia de que todo mundo educa na escola, nao sé os professores —
sera necessario, talvez, mudarmos a escola e ndo mudar de escola.
Passar a levar todos os saberes e 0s ndo saberes que circulam nesse
espaco social, no qual as posi¢des de cada sujeito, em relacao com
o saber, se modificam dadas tais ou tais circunstancias.

Dito de forma simplificada, quando uma crianga aprende a
comer com uma colher ou um garfo, aprende o que é comer, o que
¢ um garfo, como dominar o garfo frente ao desafio de levar o
alimento a boca, aprende, portanto, um conjunto de coisas e
dominios proprios do fornar-se humano no meio dos humanos. Por
que sera que temos dificuldades de aceitar esse principio na escola?
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Por que temos de partir do pressuposto que s outro, o adulto, o
professor, o “doutor” € que sabe, inclusive, aquilo que é melhor eu
saber também, independentemente do que eu, aluno, estudante, ja
tenha na sacola das experiéncias de vida, outros saberes?

Aprender na escola de ensino fundamental: da escola-mesma a
escola-outra

H4 trés anos venho desenvolvendo um projeto de extensao
universitdria denominado “Escola-Outra”, com a escolas publicas,
algumas estaduais (do Estado do Rio de Janeiro) e outras
municipais (do Estado de Sao Paulo). No presente momento,
preparo-me para dar inicio a criacdo de uma rede de escolas, no
ambito do projeto, que estabelecam entre si didlogos em torno dos
debates e das agOes que realizam. Sao professores, diretores de
escola, agentes educacionais e outros servidores nao docentes que
participam desta busca na direcao de uma escola alternativa.

Dividimos o projeto em trés grupos de profissionais da
educagao e da escola: os que atuam em Escolas Municipais de
Educagao Infantil (EMEI), o segundo é dos profissionais que
trabalham nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF),
e o terceiro sdo os que atuam nas Escolas Estaduais (EE). No
entanto, a divisdo € provisoria, pois se trata das escolas que estao
na origem da atividade dos educadores® que nos acompanham
desde que iniciamos o projeto de intervencao. Ha um sentimento
que espalhamos por todos os grupos do projeto de que € possivel
promover mudancgas, tanto na escola quanto no ethos de educador.

Trago a seguir algumas atividades que ja foram
desenvolvidas nas escolas participantes. Mas, antes de apresenta-
las e refletir sobre o que elas nos dizem a luz da teoria da relacao

3 Vamos denominar genericamente educadores todos os participantes do Projeto
Escola-Outra, uma vez que defendemos que todos os que atuam na escola educam,
de uma forma ou de outra, as criangas e jovens que a frequentam diariamente.
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com o saber e da teoria da formacdo pelas histérias de vida,
apresento um balanco do que foi realizado.

Olhando pelo retrovisor

Iniciamos com duas unidades escolares da rede publica de
Hortolandia, SP, onde o projeto teve sua origem e se desenvolve até
a presente data. Neste periodo, aproximadamente trezentas
pessoas de diferentes cargos na escola passaram a debater “que
escola tiveram” quando eram criangas ou jovens e que escola estao
oferecendo as geragoes de estudantes do momento atual. Para obter
dados dessa natureza, solicitamos que os participantes, logo de
inicio, nos enviassem uma narrativa de vida baseada em suas
passagens pela escola, em diferentes momentos de suas vidas.

Nelas pude identificar que, a despeito do tempo decorrido,
aproximadamente trés ou quatro décadas, e, em alguns casos, um
pouco mais, e apesar de muitas mudangas terem chegado as
escolas, a oferta publica escolar se mantém a mesma. As unidades
estao divididas em turmas de estudantes, por idade, sequenciadas,
em que eles evoluem em anos, para utilizar a nomenclatura atual
dessas divisOes, e nelas ha aprovados e reprovados, mesmo apos o
expediente de aprovacgdo automadtica — nesses nossos ultimos
tempos denominada de progressio continuada* de estudantes nas
redes publicas.

Os debates sobre curriculo, avaliagdao, formacao de
professores, carreira docente, gestao escolar e educacional, indicam
que muita coisa ainda permanece inalterada na educagao publica.
A escola-mesma tem sobrevivido mesmo apds décadas de debates
em torno da pedagogia dita tradicional e a pedagogia dita nova, que,

4 A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional — LDBEN 9394/96, em seu
artigo 322 paragrafo 2° regulamenta a possibilidade de progressao continuada,
embora outras iniciativas semelhantes tenham surgido anteriormente e de forma
isolada, desde a década de 1920.
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hoje, sou levado a concordar com Charlot (2000; 2020) que, apesar
de diferencas, ndo s6 parte de uma base comum — a ideia de que ha
uma natureza da crianga — e que chegou a lugar nenhum, apds
décadas de discussdes sobre o fracasso escola. Nesse tema, faco
coro ao pensamento do autor: “O fracasso escolar ndo existe; o que
existe sao alunos em situagao de fracasso” (Charlot, 2000, p. 16).

A proposta da Escola-Outra nasce justamente do pressuposto
basico da teoria da relagao com o saber: todos aprendem, como ja
afirmei anteriormente, mas que insisto em trazer novamente para
martelar um pouco em sua cabega, caro leitor. Todos nascemos
para aprender, em um mundo no qual, ou aprendemos ou nao
sobrevivemos como humanos.

O projeto Escola-Outra foi realizado, inicialmente, em duas
escolas publicas da rede municipal de Hortolandia/SP. Uma de
Educagao Infantil e outra de Ensino Fundamental. A seguir, trarei
algumas das realizagdes do projeto que ja acumula um ndamero
significativo de debates, atividades e transformagdes na diregao de
se constituir uma escola por dentro da outra.

A escola do Ensino Fundamental®, aqui nomeada apenas de
EF, realizou diversas atividades desde o inicio do projeto.
Pensando em oferecer um balanc¢o do que foi feito, apresento, na
sequéncia, algumas ponderacdes, primeiramente.

Escola de Ensino Fundamental

O Projeto Escola-Outra estd proposto em seis etapas
consecutivas, com duracao de seis meses cada uma delas. A escola
EF esta entrando, quando escrevo este texto — outubro de 2024 —na
Etapa 5. Esta unidade iniciou a Etapa 1 em 03/08/2021, com
reunides em formato virtual pela Plataforma Virtual Google Meet,
reunindo a gestao escolar (Diretora, Vice-Diretora, Coordenadora

5 Evitamos nomear as unidades escolares nas quais o projeto se efetiva por razdes
éticas.
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Pedagogica), professores e professoras e uma merendeira, sob
minha coordenagdo. Foram realizadas varias reunides a partir
dessa data, procurando sensibilizar os participantes em torno das
proposic¢oes da Escola-Outra (E-O) e das teorias que a embasam, a
saber, a teoria da relagao com o saber — RcS (Charlot, 2000) e a teoria
da biografizacdo como processo de formacao (Pineau, 2006,
Dominicé, 2006, Delory-Momberger, 2016, entre outros).

Foi proposto, naquele momento aos participantes que
considerassem realizar uma atividade criando grupos com alunos
de todas as diferentes turmas, o que foi aceito, apds vencer as
resisténcias internas do grupo de professores. Posteriormente a
realizagao da atividade, o resultado foi analisado como positivo,
levando em conta que tanto as criangas quanto os adultos
envolvidos consideraram bem interessante o formato proposto, o
processo de preparacao e a realizagdo. As criangas também se
mostraram muito animadas com a atividade, segundo relatos dos
professores e professoras.

De la para c4, foram feitas outras atividades nesse formato e,
hoje, realizando uma avaliagdo geral, temos alguns pontos a
destacar: Encontros do projeto Escola-Outra ocorrem uma vez por
més em salas multisseriadas; Atividades sobre o meio ambiente
com fotos sobre degradacao ambiental e como corrigir as agdes que
geram esse problema; Videos sobre organiza¢gdes nao
governamentais que atuam na preservagao do planeta e incentivo
as praticas sustentaveis; e, Uma hora de oficina ¢ o suficiente
(segundo relato de uma professora).

Pontos positivos indicados:

° Maior interac¢ao entre os alunos;

J Alunos menores sao menos timidos e maiores pensam
em corresponder ao que os adultos desejam;

. Conversa com os alunos sobre o que ¢ “comunidade”;

° Conversa sobre direitos e deveres do cidadao;

J Conversa sobre o que poderia ser melhorado na

comunidade ao redor da escola;
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. Professora sugeriu que a cada encontro os alunos
indicassem o que gostariam que tivesse na escola e na
comunidade;

J Organizacao de ponto de coleta seletiva e reciclagem de
materiais;

o Produgao de brinquedos (com materiais reciclaveis)
comportando conhecimentos em ciéncias, historia e geografia;
J Aprender a utilizar o dinheiro de forma consciente (para
compras na cantina);

J Pais e familiares foram convidados para atividades do
projeto;

J Rodizio de alunos pelas atividades (cada professor tem
uma cor representando temas diferentes, pelos quais todos os
alunos passam) — e isso foi bem positivo;

. A mistura das idades inicialmente deixou os alunos
perdidos quanto ao que estava acontecendo, mas depois de um
tempo foram compreendendo melhor;

J Trabalho com o tema da diversidade, a partir do livro
“Somos todos extraordinarios”;

. Rodizio entre os alunos foi essencial para trabalhar a
diversidade;

J O rodizio a partir das cores foi importante para os alunos
se situarem.

Pontos negativos indicados:
° Menor controle sobre os alunos;
. Muita brincadeira entre colegas da mesma turma;
e  Professora sugere repensar o formato (idades misturadas)
para a continuidade do projeto;
e  Projeto é uma forma de melhor socializagao (apenas);
e Falta estrutura econémica para o desenvolvimento do
projeto;
e Rodizio parecia interessante, mas nao se pode concluir a
atividade no tempo disponibilizado e até o mesmo aluno voltar
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para completar o tema, ja nao fazia mais sentido. Com algumas
turmas nao foi possivel voltar para terminar a atividade;

e A socializagao entre os alunos foi boa, mas o
aprofundamento pedagdgico foi pequeno em razdo da mistura
de idades;

e  Concorréncia das atividades do projeto em ano de Prova
Brasil (quintos anos);

e  Faltou embasamento para avaliar o projeto;

e Tempo de realizagdo do projeto dificultou a limpeza e
sentiu-se falta de espagos para sua realizagao efetiva.

Considerando os pontos citados, indicamos que as atividades
que sao pensadas no ambito do projeto E-O nao precisam
estabelecer obrigatoriamente que devam ser realizadas em formato
multisseriado, mas que se pensasse em outras formas de execugao
das atividades também. No entanto, a mistura das idades na escola
se mostrou uma possibilidade positiva, na medida em que as
criancas aprendem umas com as outras, independentemente da
idade. Criam-se possibilidades de interacoes que sao significativas
para elas, ampliando seu interesse e desejo por aprender. A
experiéncia nos mostrou que uma nova forma de relacao eu-outro
foi se produzindo ao longo do tempo em que esse formato foi
efetivado.

Foi realizado também, de forma dialogada, um balango do saber,
com os alunos da escola. Por iniciativa da gestao escolar, em grupos
pequenos, as criangas foram consultadas sobre o que elas sabem,
indicando uma constelacio de saberes que ja apresentamos em outra
publicagao (Silva, 2022), mas podemos afirmar que os participantes
do projeto se surpreenderam com tudo o que as criangas sabem e o
quanto elas desejam aprender. Também assinalamos que, a partir
da narrativa autobiografica de formagao, realizada no ambito do
projeto E-O, os professores e as professoras foram identificando o
quanto a escola permanece parecida com aquela que cursaram
quando eram criangas, abrindo possibilidades para o novo, para o
desejo de mudanga.
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Uma questdo importante a assinalar é que, do ponto de vista
antropoldgico, o projeto nos tem apresentado o quanto o ser
humano - as criangas e os adultos, envolvidos no projeto E-O —
desafia seus proprios limites, no sentido de se transformar e
transformar suas relagdes consigo mesmo, com o outro e com o
mundo que o cerca. Como o propoe Wulf (2016, p. 242): “O homem
desafia seus limites humanos para fazer de si mesmo um ser que se
dirige a um “vir a ser’”.

Para refletirmos sobre a participagdo das criangas, trago, a
seguir, pequenos extratos de outra atividade realizada no ambito
do Projeto E-O denominada “Carta ao meu Eu do futuro”. Nesta
atividade, a crianca foi convidada a escrever uma carta dirigindo-
se a um ser do futuro que ela imaginasse que seria ela mesma.
Tinhamos como objetivo convidar a criangca a produzir dois
movimentos. O primeiro refere-se ao projeto de si e a formabilité®
(Delory-Momberger, 2008) que propde:

A capacidade de mudanca postulada por procedimentos de
formacao pelas ‘histérias de vida’ repousa sobre o reconhecimento
da vida como experiéncia formadora e da formagao como estrutura
da existéncia. O procedimento consiste em trabalhar sobre as
representacdes que dao os formandos de suas experiéncias de
formacao, reinscrevendo-as em suas narrativas na perspectiva de um
projeto (Delory-Momberger, 2008, p. 99).

O segundo movimento referia-se a possibilidade de a crianga
enunciar em sua narrativa seu desejo de um vir a ser que pudesse
indicar a escola — aos professores e professoras, a gestao — maneiras
de conceber atividades, propostas pedagogicas, projetos, que a
pudessem auxiliar a perseguir esse seu Eu-presente-futuro. Ambos

7

¢ “Formabilité” é um vocabulo francés que foi traduzido por “formabilidade” no
sentido de “capacidade de mudanga qualitativa, pessoal e profissional,
engendrada por uma relagdo reflexiva com sua ‘histéria’, considerada como
processo de formagao” (Delory-Momberger, 2008, p. 99). Esta definicao é trazida
a partir dos escritos de Pierre Dominicé (1990), segundo indica a propria autora
no seu texto.
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os objetivos foram considerados alcancados pelos participantes do
projeto, ao analisar a escrita das criangas. Vejamos alguns extratos.

Ol4, Maria

No seu futuro vocé serd artista e fazer desenho realista e vai ser seu
trabalho Vocé gosta muito de desenhar Vai pra faculdade e vai ter 29
anos [...] Vocé ama desenhar e talvez tera um novo celular Vai saber
pagar um monte de coisas no seu futuro com 29 anos E muito bom
estudar Terd um gato que se chama Félix Vocé tinha um gato, mas
ele fugiu e nunca mais voltou, vocé ficou muito triste e nao esqueceu
(Maria, 8 anos, 5° Ano)’.

Ola, Eduarda

Ola, Eduarda do futuro, eu hoje tenho 8 anos e lembro de todos os
momentos felizes e tristes, tomara que minha familia esteja bem,
quando eu estiver adulta quero viajar para Paris e Estados Unidos.
Quando eu crescer vou ser cabeleireira, vou estudar muito. Quero ser
rica e quero ajudar gente pobre e criar desenhos Amo desenhar e amo
ajudar a todos (Eduarda, 5° Ano).

04, Joao, do futuro Vou trabalhar muito que seus filhos e sua esposa
tenham satide Sua esposa € linda e seu filho também Te amo familia
(Alcides, 52 Ano).

Meu futuro

Eu quero estudar muito para trabalhar e ter um futuro muito melhor.
eu sempre tive um sonho de ser artista e também astronomo porque
essas duas profisses sao as que mais me atraia e também com essas
duas profissdes eu ganharei muito dinheiro e ter uma esposa.
Quando eu tiver uma esposa ja terei uma casa. Quanto mais dinheiro
nos teremos um casamento e compraremos uma casa muito maios
que as normais e ter dois lindos filhos depois disso terei de ir para o
espaco e deixar minha familia e ficar no espaco por um ano e quando

7O nome da crianga € ficticio e as frases foram extraidas de uma pequena narrativa
que ela escreveu no ambito do Projeto E-O. Mantivemos a escrita da prépria
crianga mesmo com erro de concordancia, para ser o mais fiel ao que ela escreveu,
inclusive sem apresentar pontuagao.
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voltar farei muitas artes novas. Quando voltar vou ter descoberto
muitas coisas, com essas coisas farei desenhos delas e com isso
voltarei o resto da minha vida feliz (Osmar, 5¢ Ano).

Nas escritas dessas criangas, noto que tanto seus sonhos
quanto sua vida presente, sua familia, sua casa, a ideia de ter uma
profissao, de viajar, misturam-se, indicando uma ligagao tanto com
0 que vivem em seu presente quanto com seus desejos e projetos.
A questao que nos chama a atengao € que a formabilidade, a
mudanga qualitativa estd presente de forma explicita ou implicita,
indicando dreas de suas vidas que podem se conectar com o que a
escola lhe deseja ensinar. Essa possibilidade, portanto, inscreve-se
no esfor¢o de vencer as tradicionais distancias entre o que as
criangas querem aprender e os saberes e informacgdes que a escola
as quer proporcionar.

Escola de Educagdo Infantil: fragmentos da professora Helena

1. O que vocé observa que as criancas ja sabem?

E possivel perceber que existem varios saberes, tanto dentro do
que é esperado para a fase de maneira global, em muitos aspectos
nos surpreendem também, pois vao além do que € esperado.

Nota-se que a maioria das criangas demonstra habilidades
sociais bem desenvolvidas, relacionando-se de forma amistosa
tanto com outras criangas quanto com adultos. Em geral,
apresentam um bom vocabuldrio e habilidades manuais para
atividades como desenhar, pintar e colar, além de uma
coordenacdo motora ampla. Mostram respeito as regras de
convivéncia e aceitam bem as normas sanitdrias. Todas sao capazes
de escrever seus nomes e reconhecem alguns numerais. Também
demonstram compreender os motivos das medidas de protecao
contra a Covid-19. A maioria espera para falar e procura respeitar
as regras.
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Outra questao observada foi a autonomia no que diz respeito
a higiene pessoal.

2. O que as criancas dizem saber?

Elas dizem saber: brincar; desenhar; pintar; andar de bicicleta;
jogar videogame ou outros jogos eletronicos; usar celular,
computador; saltar; algumas meninas demonstram passos de
ballet.

3. Com quem eles aprenderam o que sabem? Onde aprenderam?

A maioria respondeu que aprendeu em casa, com a ajuda dos
pais a maioria das habilidades, ou na escola (coisas mais
especificas). Algumas habilidades se deram por conta da incessante
insisténcia deles mesmos, tentando varias vezes até conseguir e, em
outros casos, até vendo alguns videos.

Quando levamos em conta o que as criangas sabem, na escola,
as chances de que elas aprendam o que desejamos ensinar
melhoram. Esses relatos de atividades do saber com as criangas nos
indicam essa possibilidade. Se prestarmos atencao ao trabalho com
as criangas pequenas, realizado na Educagao Infantil, podemos
encontrar valiosas contribui¢des a producao do saber, ao sentido
que as proprias criancas atribuem a escola que frequentam todos os
dias. E, ao tomar contato com esses sentidos, podemos ter uma
chave para compreender o que as mobiliza na direcao do saber.
Podemos identificar o que desejam saber.

Consideragoes Finais

Em A produgio do espaco, Henri Léfebvre (2000) apresenta uma
pista tedrica que me parece interessante destacar aqui. Ele trata de
trés dimensdes que o espaco se nos apresenta. Esse espaco pode ser
considerado, de forma genérica, espaco social, uma vez que
contempla tanto o espacgo fisico, quanto os espagos socioldgico e
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antropologico. Essa pista refere-se ao vivido, ao percebido e ao
concebido. Para que serve essa pista, pode-se indagar.

Para mim, no ambito de um esfor¢o de cotejamento entre a
teoria da relacdo com o saber de Bernard Charlot e a teoria sobre o
espaco (Henri Léfebvre), Charlot (2009) propde que a relagao do
sujeito com o mundo que o cerca se da pela informagio, pelo saber e
pelo conhecimento. Segundo o autor, os dois primeiros estao sob o
dominio do objetivo, daquilo que pode ser armazenado ou
transmitido para outros, enquanto o concebido esta sob o dominio
do subjetivo, nao sendo transferivel ou passivel de ser transmitido.
A partir dessa divisdao, proponho relacionarmos cada uma delas as
ideias de Léfebvre sobre o espago. Assim, a informagao,
corresponderia o vivido, ao saber, o percebido, e, a0 conhecimento,
o concebido.

A atuacdo dos educadores que desejam se constituir como
agentes do saber e que, portanto, pretendem construir uma escola do
saber, apresentamos a proposta de que essa correlagdo triplice,
informagao-vivido, saber-percebido e conhecimento-concebido,
seja direcionada para a crianga, jovem ou adulto que vem a escola
todos os dias para aprender, o esforgo e as estratégias necessarias
para despertar o desejo de aprender aquilo que escola quer ensinar,
considerando que, se isso ocorrer a contento, as chances de que
aprendam na escola podem ser significativamente aumentadas.

Nao ha ai nenhuma magica, nenhum ovo de Colombo. O que ha
¢ um esforco intelectual, tanto do professor por encontrar formas
de mobilizar seus alunos, quanto destes em aprender o que
desejam em consonancia com o que a escola lhes pode oferecer.

Assim, na escola do saber, o professor do saber se ocupa em
estabelecer uma ponte entre dois desejos: por um lado, o desejo de
professores e outros educadores — considerando que todos na
escola participam da educagao das criangas e jovens — de ensinar o
que esta previsto no curriculo escolar e, por outro, o desejo de
criancas e jovens em aprender. Talvez ai esteja uma possibilidade
de iniciarmos uma trajetoria rumo a uma escola em que todos sdao
aprendentes, uma Escola-Outra.
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CAPITULO 3

COMUNICACAO EM AMBIENTES ESCOLARES E A
RELACAO COM O SABER!

Marcela Luiz Correa da Silva
Maria Cecilia Luiz
Michele Varotto Machado

Introducao

A institui¢do escolar por ter carater social, também, vivencia
relacionamentos conflituosos e violentos em seus espagos, o que
pressupde reflexdes sobre as relagdes de todos os que estao
envolvidos com ela, ou mesmo a questao da mediagao, em especial,
com a figura do diretor. A proposta deste texto é apresentar
resultados de uma investigagao realizada com diretores escolares,
que partiu do pressuposto de que o gestor escolar na Relagao com
Saber (RcS) possui saberes (tedricos, praticos e relacionais) e nao
saberes sobre a tematica da mediacao de conflitos.

O tema deste capitulo origina-se de mudangas significativas
na area de solugOes alternativas de conflitos, presentes no Novo
Codigo de Processo Civil, em vigor desde 2015. Ele trouxe
destaque a mediagao de conflitos e a conciliacao, regularizando
sua aplicagao em diferentes oportunidades, como no momento em
que instituiu a obrigatoriedade da audiéncia de mediagdo ou
conciliagdo em todos os casos civeis, exceto quando ambas as
partes manifestam desinteresse no procedimento.

Nesse sentido, foi desenvolvida uma investigacao qualitativa
com abordagem exploratdria, por meio da dissertacao de mestrado
intitulada Saberes e ndo saberes de diretores: relacdes intra e interpessoais

! https://doi.org/10.51795/978652651975269102

69



em ambientes escolares (Silva, 2023); realizada no Programa de Pds-
Graduagao em Educagdao da Universidade Federal de Sao Carlos
(PPGE/UFSCar). Este estudo teve como objetivo analisar os saberes
e 0s nao saberes (Charlot, 2000) de diretores, no que diz respeito a
suas relagdes intra e interpessoais, com foco na comunica¢do nao
violenta, em ambientes escolares.

O que nos motivou a realizar a pesquisa foi a questao
problematizadora: quais sao os saberes e os nao saberes dos
diretores de escola, no que se refere a comunicacao e as relagdes
intra e interpessoais que ocorrem nos espagos escolares?

No estudo, buscou-se, também, conceituar a teoria e técnica da
Comunicagao Nao Violenta — CNV (Rosenberg, 2003); refletir sobre
formas de lidar com os conflitos no ambiente escolar; analisar a
relacdo com os saberes dos diretores participantes relacionadas aos
métodos autocompositivos? — como a media¢ao de conflitos —, como
praticas possiveis para as convivéncias escolares; compreender a
Relagao com o Saber (RcS); compreender as figuras do aprender e
identificar os saberes e 0s nao saberes dos diretores por meio da
analise de constelagdes, conforme teoria de (Charlot, 2000).

Ao compreender como ocorrem as relagdes nos ambientes
escolares, com foco nos diretores de escola, utilizou-se o
referencial tedrico da Relagdo com o Saber (Charlot, 2000), cujo
pressuposto estd na crenga de que todo ser humano aprende. A
teoria da Relagdo com o Saber (RcS) torna-se pertinente neste
trabalho em razao daideia de agregar a sociologia do sujeito, com
defini¢des como: “toda a relacao de mim, comigo mesmo, passa
pela minha relagao com o outro” (Charlot, 2000, p. 38).

Na experiéncia escolar, os diretores, estudantes, professores,
funciondrios vivenciam um conjunto de relagdes, pois a escola nao
¢ apenas um local para se adquirir e acumular contetido. Por isso,

2 Os métodos autocompositivos de solucionar conflitos sdo os que preveem a
resolugdo por meio das proprias partes envolvidas (exemplos: mediagao e
conciliagao). Por outro lado, os métodos heterocompositivos sdo os que preveem
a solugdo por um terceiro, como, por exemplo, um juiz de direito ou um arbitro.
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afirma-se que a RcS possibilita que uma pessoa aprenda com a
sociedade (mundo), com os sujeitos que estao inseridos no mesmo
ambiente (com o outro), e consigo mesma (Charlot, 2000).

A hipodtese desta pesquisa esteve relacionada a comunicacao
dos diretores no ambiente escolar, pois, acredita-se que ha
dificuldades em estabelecer dialogos mais reflexivos e assertivos
quando se busca o desenvolvimento de melhores relagdes intra e
interpessoais na escola. Contudo, existe uma vontade, por parte dos
atores, de reduzir as barreiras na comunica¢ao, com a diminuigao
de atitudes defensivas. Nesse sentido, buscamos analisar a Relag¢ao
com o Saber dos diretores participantes, o que nos permitiu
compreender as formas como se comunicam (relagdes
interpessoais) e como se compreendem (relagdes intrapessoais).

As caracteristicas e impasses comunicacionais nas relagdes intra
e interpessoais sao sustentadas pela Teoria do Duplo Vinculo (TDV)?,
a partir da andlise dos processos comunicacionais, bem como as
possibilidades de intervencao e reestrutura¢do para comunicagdes
mais efetivas. A TDV é um conceito da psicologia que diz respeito a
relacionamentos contraditérios em que sdao manifestados
comportamentos de afeto e agressao simultaneamente, abrangendo
duas ou mais pessoas profundamente envolvidas e que nado sado
capazes de se desvincular.

Zimerman (2008) pontua que os vinculos podem existir tanto
nas relagOes interpessoais, como nas relagdes intrapessoais, tendo
como caracteristica um conflito comunicacional em ambos os
casos. Por exemplo, uma mae que apresenta dificuldades afetivas

3 A Teoria do Duplo Vinculo foi descrita por Gregory Bateson, Don Jackson, Jay
Haley e John Weakland, no artigo Toward a theory of Schizophrenia (1956), com o
proposito inicial de compreender a natureza e etiologia da esquizofrenia. Apos os
primeiros estudos na area, varios autores pesquisaram a perspectiva de que a TDV
ndo é uma teoria que se apresenta unicamente para explicar a génese da
esquizofrenia, estando o DV implicado também nas relagdes sociais (profissionais,
familiares e conjugais), além de serem agentes de fortes impasses nas instituicdes
politicas, evidenciando o carater multifacetado que o DV pode ter. Nesse sentido,
existe a ideia de que a TDV pode ser indicada e utilizada em pesquisas e que o
fenomeno se apresenta em esferas individuais e/ou sociais.
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pode demonstrar afeto a seu filho por meio de gestos. A crianca
recebe sinais de rejeicdo verbal, causando um conflito
comunicacional interpessoal entre eles, além de intrapessoal, ja que
também interfere nos sentimentos interiores da crianca.

A partir das questdes pressupostas, o presente capitulo traz
uma discussao a respeito dos conceitos de conflito e mediacao,
Relagdo com o Saber e Comunicagao Nao Violenta, para entdo,
adentrar nos pressupostos tedrico-metodologicos que tangem a
pesquisa realizada, e as reflexdes possibilitadas com base no
referencial elucidado.

Conceituando conflito e mediagao

Segundo Tartuce (2013), mediacao é o meio de abordagem
consensual de controvérsias, em que uma pessoa isenta e
capacitada atua tecnicamente com o objetivo de facilitar a
comunicacao entre os envolvidos, para que possam encontrar
formas possiveis de lidar com asdisputas. A mediagao é realizada
de forma voluntaria e consiste em uma oportunidade e espago
adequados para que cidadaos que estao em conflito com familiares
ou quaisquer outros sujeitos com quem mantém relages de
proximidade possam buscar resolugdes dessas desavengas com
assisténcia de mediador designado pela justica.

A perspectiva garantir condi¢des de solugao dos conflitos,
mediante um acordo formalizado e construido pelos envolvidos,
sem a necessidade de haver um terceiro sujeito, como, por
exemplo, um juiz. Neste caso, as desavengas e os conflitos devem
ser resolvidos com consenso de ambas as partes. Assim como
ocorre na media¢do judicial, a mediagao escolar, precisa ser
imparcial, isto é, na escola alguém a realiza, mas sem fazer parte
da equipe docente ou gestora, garantindo a neutralidade na
situagdo. Outro ponto importante é que o mediador tem de ter
formacao na area (Ortega-Ruiz; Del Rey, 2003).
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A mediacao é uma ferramenta de abordagem consensual de
controvérsias, em que uma pessoa tecnicamente capacitada e
imparcial, o mediador, age com o objetivo de facilitar a
comunicagao entre sujeitos, para que estes possam encontrar
maneiras de lidar com suas questoes. Conforme Possato, Hidalgo-
Rodriguez, Ruiz-Ortega e Zan (2016), a mediagao é uma negociacao
— especificamente psicossocial. Dessa forma, os envolvidos devem
perceber o que estao oferecendo e o que estao perdendo na disputa,
além do que estao fazendo a partir de suas proprias opinides e
decisdes, sem que haja qualquer tipo de coerc¢do por outro sujeito.

Dessa forma, a solugdo € construida, negociada pelos
envolvidos. Ambos devem sair satisfeitos com o acordo (caso haja
um acordo final). Assim, evita-se a postura antagonica de
“perdedor-ganhador” (Possato; Hidalgo-Rodriguez; Ruiz-Ortega;
Zan, 2016). Existem alguns principios que norteiam o processo de
mediagao: o da wvoluntariedade, em que o sujeito participa do
procedimento por vontade prdpria; o da imparcialidade, em que o
mediador conduz o processo de forma imparcial, sem tender a uma
das partes; e, por fim, o da confidencialidade, algo que precisa estar
presente para garantir a confianca de todas as partes envolvidas
(Morgado; Oliveira, 2009; Ortega-Ruiz; Del Rey, 2003).

A mediacao, desta forma, é uma oportunidade para que os
envolvidos falem, se coloquem, e o mediador tem o papel de
escutar, de avaliar possiveis estratégias consensuais para que o
conflitoseja amenizado e que as partes obtenham aquilo de que
necessitam (Aréchaga; Brandoni; Finkelstein, 2004). Nesse
sentido, o mediador ndo € aquele que oferece as respostas a uma
disputa, com propostas de “solugdes”, mas o responsavel por
oportunizar um espago para que o desentendimento seja
reelaborado e repensado de maneira construtiva (Zampa, 2009).

Nesta via, a escuta ativa € uma importante técnica a ser usada
pelo mediador de conflitos em uma sessao de mediagao. Saber
escutar requer um envolvimento ativo, continuo, a fim de buscar
informagdes, checar a compreensdao, identificar dareas de
desenvolvimento para os proximos passos nas relagdes. Para isso, é
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preciso ter paciéncia, cautela para julgar, de modo que seja
aprofundada a compreensao de determinadas percepgoes e atitudes.

Nesse sentido, Dunker e Thebas (2019, p. 55) afirmam que
“[...] escutar o outro é como um jogo que envolve estratégia e
tatica, ler as regras escritas e nao escritas a partir das quais aquela
pessoa se expressa, pensa e se coloca diante do outro”. Ha fatores
internos — diferencas de opinides e expectativas; estilos de
aprendizagem; falta de atengao (pressa para chegar aos proximos
passos antes de o outro terminar de falar); tendéncia de ignorar
algo que foi dito para privilegiar o que o interlocutor entende por
mais urgente ou importante — e os fatores externos — interrupgoes;
ambiente fisico (ruidos, nivel de conforto basico para conversar;
disponibilidade de tempo) — que podem dificultar uma boa escuta.
Ao tomar consciéncia desses fatores, consequentemente, a
redugao de seus efeitos melhoram, pois a escuta é uma habilidade
em constante aprimoramento.

Dentro da escola, os conflitos aparecem de diferentes formas:
entre alunos e professores; alunos e diretor; alunos e alunos;
professores e equipe gestora etc. Algumas razdes para que essas
divergéncias ocorram sao, segundo Chrispino (2007): dificuldades
de comunicagao, de assertividade e de condi¢des para estabelecer
o dialogo.

Investigagoes realizadas por Debarbieux e Blaya (2002) sobre as
violéncias nas escolas europeias trouxeram resultados significativos
para a diminuicdo dos indices de agressao e violéncia em
instituicdes que os professores nao se limitam a docéncia, mas
abrangem atividades extracurriculares com os alunos, gerando
maior interacdo e comunicacdo. Os autores também abordam a
importancia da unidao do corpo docente nas decisdes sobre regras
de convivéncia, e de haver bons contatos entre a escola e a
comunidade. Além disso, o estudo revela que os estudantes mais
violentos se sentem agredidos quando nao sao ouvidos, ou quando
os docentes nao se interessam pela sua trajetoria escolar.

Conforme Meirelles (2014), diferentemente do conflito, a
violéncia nao traz uma ideia positiva, além de nao ser intrinseca
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as relacdes humanas. Por isso, a importancia de se olhar
verdadeiramente para as disputas, tentando elucida-las, resolvé-
las, utilizando-se de suas potencialidades positivas para tal, com
o proposito de impedir que se transformem em pura violéncia.
Enfim, com os conflitos ocorrem possibilidades de mudangas,
transformacoes, desenvolvimento, contrariamente as situacoes de
violéncias.

Para Luison e Velastro (2004, p. 3), a mediagao socioeducativa
possibilita uma mediacdo social em sentido abrangente, “[...]
enquanto método de resolucdo e gestao alternativa de conflitos,
meio de regulamentagao social e recomposi¢ao pacifica de
relagdes humanas”.

Em Portugal, existe o mediador socioeducativo com fungoes
relacionadas a vdrias tarefas, as quais sao, em sua esséncia, sociais
e educativas (Costa e Silva et al, 2010). O conceito
“socioeducativo”, no Brasil, diferentemente de Portugal, diz
respeito a praticas com adolescentes em conflito com a justica, nos
termos da Lei n® 12.594, de 18 de janeiro de 2012, que instituiu o
Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE).

A mediacado socioeducativa ¢é realizada, principalmente, em
contextos escolares, associativos e comunitarios. A func¢ao desse
mediador é a de acionar redes de interacdo e comunicagao e
propiciar a construgao de pontes para aproximar aqueles que nao
conseguem outém dificuldade em se comunicar. O mediador
socioeducativo possui muitas fungdes, buscando o incremento do
acesso aos recursos humanos e materiais, o apoio e a articulagao
com outros profissionais, além da criagao de redes comunitarias.
Tem-se, assim, que o seu papel deve estar além da dimensdao
técnica, atingindo fun¢des humanas, politicas e sociais.

Essa mediacao intenta substituir uma cultura de conflito e
reatividade, tdo presentes nasociedade, por uma atividade mais
consciente. Pode ser vista como uma cultura de mudanca social
(Munné; Mac-Cragh, 2006; Torremorell, 2008) que busca
promover um entendimento entre os participantes, defendendo a
multiplicidade, as diferentes visdes da realidade e promovendo a
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livre tomada de decisdes e compromissos, com a intencao de
contribuir para a participagao democratica.

Destaca-se, ainda, que a escola é um ambiente pluricultural e
promover uma mediagdo intercultural torna-se importante, visto
que, para além da mediacdo interpessoal (apenas entre duas
partes), também, haja a compreensdo, o didlogo e o
desenvolvimento comunitdrio entre culturas, cujo respeito e
integragao da multiplicidade cultural e socioeconémica faz-se
necessario.

Para Costa e Silva et al. (2010), o mediador socioeducativo deve
ser alguém que dominatécnicas de comunicagao, como a escuta
ativa, a empatia, a assertividade, a imparcialidade, a gestao da
dindmica de grupos, entre outras. Também ¢ importante que o
mediador tenha a capacidade de observar e analisar os contextos,
para uma acgao adequada. Assim, precisa estar atento a sua
realidade, além de ser capaz de identificar problemas e conhecer os
tragos culturaisdominantes e os cddigos linguisticos da populagao
com a qual trabalha.

Enfim, a escola deve considerar a relevancia das relacdes, do
dialogo, da multiplicidadecultural e dos conflitos para a formacao
integral do ser humano. Torna-se fundamental criar paradigmas
que permitam a resolucdo de disputas, utilizando-se da
comunicagao e de didlogos transformativos com todos os atores da
escola, os quais incentivem os alunos a terem pensamento critico, a
respeitarem as diferengas, terem empatia e a se responsabilizarem
por suas proprias escolhas, agdes e sentimentos.

As bases teoricas: Relacio com o Saber (RCS) e a comunicagao
nao violenta (CNV)

Ainda sobre a mediacao de conflitos, existe uma importante
técnica de comunicagao que se chama Comunicacao Nao Violenta
(CNV). Ela é bastante usada na comunicagao emgeral, além de ser
usada em mediagOes juridicas e escolares. A CNV trata de varias
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questdes a respeito do autoconhecimento, da identificagao de
necessidades e sentimentos, da importancia de observar e ouvir
sem julgamentos, e da necessidade de saber expressar-se de
maneira mais adequada, empatica e auténtica.

Nesta pesquisa, além da teoria de Rosenberg (2003), utilizou-se o
conceito da Relagao com o Saber (RcS) de Charlot (2000), visto que,
por meio das relagdes do sujeito com o outro, com o mundo e consigo,
€ importante que seja desenvolvido um processo de empatia para com
o outro, de autoempatia e de observacao da realidade que o circunda,
o que possibilita o aprender de forma constante.

Com relagao a teoria da Comunicag¢ao Nao Violenta (Rosenberg,
2003), é possivel perceber um potencial na esfera escolar, local em que
situagdes de conflitos, até circunstancias violentas, acontecem no
cotidiano. As ideias de julgar ou de impor conceitos de “certo” e
“errado” — tao presentes na fala de educadores — devem ser
repensadas, isto porque, como indicado pela CNV, tem-se a
oportunidade de vivenciar a cada momento um novo aprendizado,
observando interagoes e didlogos despercebidos pela sua sutileza,
mas nem por isso menos importantes.

A pratica da CNV traz experiéncias e aprendizados, que
segundo Rosenberg (2003), permite a identificagao e compreensao
das necessidades e sentimentos préprios e dos outros. Por isso,
como relata o autor, € possivel que haja didlogos mais auténticos
e construtivos. Essa ideia pode ser transposta para as relagdes entre
todos os atores envolvidos com a escola, evitando que as
violéncias, em suas diversas formas, se propaguem.

Ao longo do tempo, portanto, a CNV tem auxiliado na
transformacdo da sociedade, com intencdo de estabelecer
comunicagdes mais compassivas, assertivas e empaticas entre os
sujeitos. No caso do contexto escolar, é possivel encontrar uma
multiplicidade de realidades: cada discente, professor, funciondrio
e gestor traz consigo suas questdes pessoais, seus valores, suas
opinides, suas histdrias de vida, suas referéncias e interpretacoes da
realidade. Da mesma forma, distintos e cada vez mais crescentes,
sdao os problemas postos aos professores e diretores da escola com
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relagdo ao manejo das relagdes interpessoais e dos conflitos
(Ferreira, 2019).

Em situagdes que ocorrem dentro da escola, como brigas e
desentendimentos, ¢ comum que educadores demonstrem um
descontrole emocional e que acabem comparando, classificando ou
mesmo julgando as pessoas envolvidas. Esse comportamento pode
gerar ainda mais violéncia, uma vez que traz a necessidade de que
alguém seja responsabilizado pelo que aconteceu (Ferreira, 2019).

Nesse sentido, o estudo sobre a Comunica¢ao Nao Violenta
(Rosenberg, 2003) advindo de um processo comunicacional, que
busca conectar os sujeitos entre si, com a possibilidade de obter a
compaixao natural do ser humano, pode corroborar para a
mediagao destes processos de conflitos na escola. Isso porque, as
bases estao nas habilidades de linguagem e comunicacao que
ajudam a aumentar a capacidade do ser humano de continuar
humano, mesmo em condi¢des adversas. A perspectiva da CNV é
propiciar o ouvir e o falar, de maneira que a comunicagao
proporcione a percepgao das necessidades e dos sentimentos do
outro. Algo essencial na realidade escolar, ja que essa conduta
auxilia o outro a se expressar, promovendo mais entendimento e
menos conflitos, o que resulta em relagdes mais fortalecidas,
harmonicas e saudaveis (Luiz; Silva, 2020).

A Comunicagao Nao Violenta (CNV) possui quatro
componentes: observacio, sentimentos, necessidades e pedido. £ de
suma importancia conhecer esses topicos para a promogao de uma
comunicacdo de forma assertiva e, consequentemente, a
diminuicao das situa¢des de violéncias. Por isso, é importante
compreender de que forma o autor destaca cada um dos
componentes indicados.

O primeiro refere-se a técnica da observagio, a qual diz respeito
a olhar uma situagdo ou alguém de forma imparcial, sem qualquer
tipo de julgamento ou avaliagao.

O segundo, Rosenberg (2003) considera importante obter-se um
vocabuldrio amplo de sentimentos, pois, desta forma, os sujeitos
conseguem comunicar-se com mais eficiéncia e facilidade.
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Geralmente, os sentimentos nao sao expressos de modo tangivel e isso
ocorre quando a palavra “sentir” é seguida de: a) como que, como,
como se; b) eu, ele, eles, isso etc.; e c) nomes ou palavras referentes a
pessoas. Por isso, nomear o que se sente ajuda o sujeito a compreender
suas condutas e até mesmo pensamentos diante das situagdes.

O terceiro componente da CNV sao as necessidades, que
correspondem a sentimentos desconfortaveis quando nao
atendidos, pois as necessidades estao diretamente ligadas ao modo
como cada um sente e se comunica. Assim, quando alguém se
comunica de forma negativa, muito provavelmente estd com
alguma necessidade nao atendida. Tais questdes podem ser visiveis
no ambiente escolar, ja que a escola é um local muito propicio para
conversas violentas e falta de entendimentos, uma vez que se tém
pessoas convivendo por muito tempo, em um mesmo ambiente,
constantemente. Assim,a falta de conexao, com o passar do tempo,
pode dificultar esta comunicagao, aumentando a probabilidade de
comunicagdes violentas.

Por isso, nomear os sentimentos e indentificar as necessidades
pessoais nao atendidas permite que os sujeitos adquiram libertagio
emocional ao compreenderem que nao podem satisfazer suas
necessidades as custas dos outros, permitindo, segundo o autor,
que deixem de ser escravos emocionais e ranzinzas.

A partir disso é que Rosenberg (2003) destaca o ultimo
elemento que compde a CNV, o pedido. E utilizado para pedir ajuda,
isto ¢, quando as necessidades dos sujeitos nao estao sendo
atendidas. Estes devem, para o autor, expressar seus pedidos, de
modo que os outros tenham disposicao para responder as suas
necessidades. Contudo, faz-se necessdrio utilizar uma linguagem
positiva e ndo de imposicao.

Segundo Rosenberg (2003), a finalidade da CNV nao ¢ alterar
o comportamento das pessoas para obter desejos proprios, mas a
de criar relacionamentos baseados na honestidade ena compaixao,
que podem servir para atender as necessidades de todos.

A teoria da Relacdo com o Saber também propde uma leitura
positiva da realidade social. Busca compreender o que aconteceu,
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por exemplo para que determinados alunos encontrem-se em
situacdo de fracasso escolar. Esta forma de leitura pressupde uma
postura epistemologica e metodoldgica (Charlot, 2000). A partir
disso, Charlot (2000) traz a concepgao de uma sociologia do sujeito,
que dialoga com a psicologia lacaniana, estabelecendo como
principio que toda relagdo de mim, comigo mesmo, passa pela
minha relagdo com o outro.

Assim como a CNV, a RcS nao busca alterar o comportamento
das pessoas para obter desejos proprios, ao contrario, entende que
os relacionamentos precisam ser baseados na honestidade, na
compaixdo, com inten¢do de atender as necessidades de todos —
relacao com o outro.

Apesar de concepgoes diferentes, a CNV e os referenciais de
Charlot (2000, p. 38) propiciaram as bases tedrico-metodoldgicas
deste estudo. Para o escopo deste capitulo, utiliza-se a defini¢ao: “A
relagdo com o saber é a relagdo como mundo, com o outro, e com ele
mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender”
(Charlot, 2000, p. 80). Para tanto, se esclarece que, em 1982, o autor
deu a seguinte definicao para a Relagdo com o Saber: “Chamo
relacdo com o saber o conjunto de imagens, de expectativas e de
juizos que concernem ao mesmo tempo ao sentido e a fungao social
do saber e da escola, a disciplina ensinada, a situacdo de
aprendizado e a ndés mesmos” (Charlot, 2000, p. 80).

No ano de 1992, Charlot contextualiza essa defini¢do: “A
relagao com o saber é uma relagdo de sentido, portanto, de valor, entre
um individuo (ou um grupo) e os processos ou produtos do saber”
(Charlot, 2000, p. 80, grifos nossos). Segundo Souza (2011), em uma
entrevista com Charlot, o autor diz que existem diferentes tipos de
definigao a respeito da Relagdo com o Saber:

Charlot: [...] quanto a sua segunda pergunta, na verdade, ndo dei uma
Unica definicao de relagdo com o saber. Entre meus varios textos, dei
trés, quatro, cinco. Por exemplo,uma definicio mais descritiva — a
relacao com o saber é a relagdo com lugares, pessoas, atividades etc.,
em que se aprende, e uma outra que é mais ampla — a relaciocom o
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saber é a propria estrutura do sujeito enquanto ele tem que
aprender. Entre as duas, de certa forma, ndo me importa a definigao —
0 que me importa é a questao. (Souza, 2011, p. 17, grifos nossos).

Charlot (2000), ao constituir sua teoria, aborda trés aspectos que
sao considerados importantes: o saber epistémico, da identidade e
das relagdes sociais. A relagdo epistémica com o saber é, antes de tudo,
uma relagdo com o aprender. E aprender é passar da nao posse a
posse, da identificacdo de um saber virtual a sua apropriacao real.
Dessa forma, tem-se que o “aprender” tem significados diferentes
para os sujeitos, ou seja, aprender nao significa a mesma coisa para
todos. Dessa forma, a capacidade de regulacdao da “distancia
conveniente entre si e os outros, entre si e si mesmo” (Charlot, 2000,
p. 70) é o processo epistémico chamado distanciagio-regulacio, em
que o sujeito epistémico aparece como afetivo e relacional.

A Relagao com o Saber, desta forma, apresenta uma dimensao
relacionada ao sujeito e sua forma de apropriagao desse mundo.
Dessa maneira, a relagio de identidade com o saber é aquela em que o
processo de aprender é uma construgdo de si préprio, uma
constru¢do da identidade do sujeito. Para a educagao, ¢é
fundamental entender como ocorrem os processos que levam o
sujeito a adotar uma relagdo com o saber, ao invés de apenas avaliar
os processos de acumulacao de contetidos intelectuais.

Nesse sentido, é de extrema relevancia o papel do outro na
relacao com o saber. Charlot (2000, p. 72) afirma que “[...] esse outro
ndo € apenas aquele que estd fisicamente presente, é, também,
aquele ‘fantasma do outro’ que cada um leva em si”. Lira (2015, p.
61), ao interpretar as ideias de Charlot (2000), ressalta que

[...] esse outro, além de ser essa outra pessoa que esta ao lado de quem
aprende, ¢ também um outro que esta interiorizado, uma espécie de
representante virtual desse conjunto de alteridades com as quais se
aprende a viver, e que regula as relagdes que se mantém com os
outros presentes corporeamente no mundo.
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Quanto a relagdo social com o saber, Lira (2015, p. 61) nos mostra
que esta “[..] exprime as condi¢Oes sociais do individuo e as
relagOes sociais que estruturam a sociedade na qual esse individuo
estd inserido”. Conforme Charlot (2000, p. 73):

Nao ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito. Nao ha sujeito sendo
em um mundo e em uma relacdo com o outro. Mas ndao ha mundo e
outro sendo ja presentes, sob formas que preexistem. A relagao com o
saber nao deixa de ser uma relacao social, embora sendo de um sujeito.

Charlot (2007) apresenta uma perspectiva antropoldgica
ressaltando que “[...] a cria do homem nasce inacabada, imperfeita,
contrariamente a cria de outras espécies que ¢ dotada de instintos
que lhe possibilitam adaptar-se rapidamente ao seu meio. Na cria da
espécie humana, o homem nao ¢ ainda; ele deve ser construido”
(Charlot, 2007, p. 56). Dessa forma, a teoria da Relagao com o Saber
de Charlot (2000) adota uma postura epistemologica quanto a
construcgao de si por meio do outro, em que o sujeito é tido como
um ser inacabado, ele nasce inacabado, mas, estando inserido num
mundo habitado por seres humanos, esse mundo lhe trard um
patrimdnio, e a apropriagao deste vai também torna-lo um ser
humano (Charlot, 2000; Lira, 2015).

Lira (2015), baseado na teoria de Charlot, afirma que neste
processo complexo e sempre inacabado — em que o sujeito se
constrdi por meio de sua relagdo consigo mesmo, com os outros e
com o mundo — surge o desejo de aprender. E esse desejo que inspira
o sujeito ao ato de aprender e, consequentemente, a dire¢ao do
saber. Neste processo, esse sujeito vai atrds do que o atrai,
concretizando, assim, por meio da interiorizagdo, o que era
somente uma realidade externa.

Para Charlot (2000; 2007), o impulso para o aprender ocorre em
razao do desejo, uma vez que o ser humano é incompleto. Ao se
transformar em algo completo e acabado, o ser humano deixa de ser
sujeito e passa a ser objeto. Assim, o desejo de aprender pode ser
conceituado por trés perspectivas: mobilizagao, atividade e sentido.

82



Apds conceituar a necessidade ao desejo de aprender dos
sujeitos, Charlot (2000) afirma que a aprendizagem nao se da
somente de uma maneira: o ato de aprender assume muitas
formas, as quais sao chamadas de figuras do aprender. Assim,
“[...] as figuras do aprender sado, portanto, configuragdes sob as
quais o ato de aprender apresenta-se e que concernem a objetos,
atividades e/ou sentimentos e experiéncias os mais variados
possiveis” (Dieb, 2009, p. 15).

Charlot (2000) ainda classificou as figuras do aprender por uma
perspectiva epistémica com o saber, dando destaque a processos e
atividades proprias de cada tipo de aprender. Por exemplo, é
diferente aprender a nadar como dominio de uma pratica, e
aprender sobre nata¢do como um conjunto de enunciados, ja que
esses dois tipos de aprendizagens constituem rela¢des epistémicas
diferentes com o saber (Viana, 2003; Dieb, 2009).

Assim, ao definir a problematica da relagdo com o saber,
conforme a metodologia escolhida, a proxima etapa, desta pesquisa,
foi identificar elementos que assegurassem as relagoes de sentidos,
a partir do agrupamento desses elementos denominados
constelacoes (Helerbrock, 2024). As constelagdes sao construgoes
tedricas que incluem coeréncias encontradas entre os dados
empiricos e podem se apresentar sob a forma de tipos ideais. Esses
tipos ideais ndo devem ser considerados como categorias, ja que
sua construgao ocorre baseada em um conjunto de elementos que
sao correlacionados, a partir das relagdes com as diversas figuras
do aprender.

Para o escopo desta pesquisa, evidenciando os saberes e nao
saberes dos diretores escolares em relacdo a comunicagao e as
relacdes interpessoais no ambiente escolar bem como as relagdes
intrapessoais (subjetivas), analisaram-se as diferentes figuras do
aprender, a partir da incompletude do ser humano, e de quais sao
os procedimentos necessarios para existir a Relacdo com o Saber,
considerando a posicao social que o sujeito ocupa neste processo.

A ideia de posicao remete a lugar, no sentido de espago, e a
ideia de postura, no sentido de corporeidade. Dessa forma, a
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posigao do sujeito é aquela que ele ocupa, mas também a que
assume, ou seja, o lugar que o sujeito ocupa em um espago social e
a postura que nele adota.

E por meio do desejo de aprender e de suas relagdes com as
figuras do aprender que esses diretores constituem-se como sujeitos
e ocupam sua posicao, tanto objetiva como subjetiva, frente aos
desafios e dificuldades apresentadas no contexto escolar. Também ¢é
importante atentarmos para o fato de que o papel de diretor ¢ uma
relagdo com o saber executada pelo corpo, ja que se aprende a ser
diretor, muitas vezes, sendo-o, o que significa que é no exercicio da
funcao que muitos aprendem a ser diretores escolares.

Procedimentos Metodologicos

Como mencionado, os resultados apresentados fazem parte da
pesquisa de mestrado (Silva, 2023), que surgiu a partir das reflexdes
feitas durante a participagao da investigadora como membro do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagao, Subjetividade e Cultura
— GEPESC/UFSCar, e como participante da Formagao em Mentoria
de Diretores Escolares (Luiz, 2024) oferecida pela UFSCar.

Os gestores integrantes da pesquisa (Silva, 2023) ja haviam
cursado a Formagao em Mentoria de Diretores Escolares oferecida
pela UFSCar, um curso de aperfeicoamento que prevé encontros
sincronos semanais, com reflexdes de varias tematicas ligadas ao
cotidiano da gestao escolar. Foi a partir da analise das atividades
reflexivas desenvolvidas durante os encontros sincronos -
gravados com autorizacdao dos participantes —, que se buscou
responder as perguntas problematizadoras desta investigagao.

Para desenvolver esta pesquisa, foi delimitado como recorte as
atividades do primeiro encontro sincrono (on-line) da Sala de
Aprendizagem 4 (quatro): Relagoes intra e interpessoais: comunicagoes
no ambiente escolar (Luiz, 2024). O critério de escolha foi a
possibilidade de ouvir os diretores participantes narrarem sobre
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seus sentimentos, necessidades, além das diversas relacdes e
relacionamentos que acontecem na escola.

O material de estudo da Sala de Aprendizagem 4 foi composto
por texto escrito, videoaulas previamente gravadas, e atividades
sincronas e assincronas disponibilizadas na plataforma Moodle. Esse
material foi elaborado por Luiz (2024), buscando refletir sobre:

[...] quatro tematicas sdo discutidas: conversas dificeis; mediagdo e
conflitos; relagdes intra e interpessoais na escola; e comunicagao nao
violenta. Essas discussdes tém como objetivo: compreender a
perspectiva de uma mediagao em situagao de conflito escolar; refletir
sobre as relagdes intra e interpessoais na escola; definir o que sao
conversas dificeis e evidenciar alguns recursos e técnicas; e, conceituar
a comunicagao nao violenta e suas técnicas (Luiz, 2024, p. 90).

Para a pesquisa empirica, convidamos os 200 diretores
matriculados e ativos na Formacao oferecida pela UFSCar, em 2021,
mas obtivemos aceite de participacdo de apenas trinta e sete diretores
, servidores publicos de escolas vinculadas as Secretarias de
Educacao de dez estados brasileiros. Neste texto, os diretores sao
mencionados sem indicagao de género ou nomes em razao do sigilo
pactuado no Termo de Consentimento Livre Esclarecimento (TCLE).

Com base nos dados coletados foi realizada uma tabulagao, e
a elaboragao de duas Constelagdes: Formas de lidar com os conflitos e
as relagdes interpessoais noambiente escolar; e Formas de lidar com os
conflitos intrapessoais (subjetivos) com perspectiva tedrica da Relagao
com 0s Saberes, cujo proposito era compreender como eles lidavam
com os conflitos e com as relagdes interpessoais na escola, além de
seus conflitos intrapessoais (subjetivos). Os dados e andlises que
esta investigacao possibilitou podem ser vistos a seguir:
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Formas de lidar com os conflitos e as relacdes interpessoais no
ambiente escolar

Com base na analise da figura do aprender saber-objeto, foi
possivel identificar algumas palavras/temas que se apresentam,
conforme demonstrado na figura a seguir.

Figura 1: Saber-objeto dos diretores na Constelagao 1

* W ¥

Construgio de projetos com Aprender mais
fimdamentacio tedrica

* Relagdes interpessoais no
ambiente escolar
Frustragdo

Auséncia de

. . Comunicagio
perspectivas tedricas ¢

Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.

A vpartir da andlise da figura do aprender saber-objeto
(perspectiva tedrica), foi possivelidentificar como os diretores agem
em situagoes de conflitos e nas relagdes interpessoais no ambiente
escolar. Assim, percebeu-se durante a Formac¢ao da UFSCar que a
escuta ativa é uma técnica importante para a comunicagao e as
relagOes interpessoais dentro da escola. No entanto, essa técnica,
segundo os participantes, nao é aprendida e nem abordada com
perspectiva tedrica em formagoes continuadas:

Se eu tivesse a oportunidade de conhecer a mediacao de conflitos,
faria uma escuta ativa. Se a gente tivesse naquela época essa
oportunidade, teria ajudado bastante. A gente fazia mais pela
sensibilidade, mas ndo como técnica (Diretor 1 — da Formacao em
Mentoria de Diretores Escolares, oferecido pela UFSCar, em 2021).
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Técnicas de comunicacao, como a escuta ativa, sao usadas mais
pela “sensibilidade”, ou seja, por uma visao intuitiva e subjetiva do
sujeito, dentro de uma perspectiva relacional consigo mesmo e com
o outro (saber ser), do que propriamente como teorias estudadas.

Nessa fala, também € possivel notar, conforme os quatro
componentes da Comunicagao Nao Violenta, que existe um
sentimento de frustracao do diretor por nao ter conhecido técnicas
em sua trajetéria profissional reconhecendo que a comunicagao
assertiva dentro da escola facilita a convivéncia. Além disso, percebe-
se que ha uma necessidade de que o diretor aprenda mais a respeito
de teorias e técnicas que possam auxiliar nas relagdes interpessoais.

Com base na analise da figura do aprender saber fazer, foi
possivel identificar algumaspalavras/temas que se apresentam,
conforme demonstrado na figura a seguir.

Figura 2: Saber fazer dos diretores na Constelagao 1

W W W

Envolver a Escuta ativa Demecratico

comumnidade : 2
Compartilhar Liderar *
* * Roda de conversa

L para ouvir os ahmos
Comunicacio
Trabalho assertiva *

colaborativo
Fortalecer os

Trabalho em equipe conselhos escolares

Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.

Em outro relato aparece a necessidade em efetivar projetos na
escola que possuam fundamentagao tedrica, como: Grémio, oficinas de
lideranca e ensinamento de questdes de africanidade; conforme segue:

Percebendo que existia essa questao da religiosidade muito forte e
percebendo o sofrimento de alguns alunos [...], construindo projetos
com fundamentacao teodrica, eu comecei a realmente encabegar alguns
projetos na escola, para que os alunos se sentissem realmente
pertencentes e tivessem voz. A escola ndao tinha um Grémio,
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incentivei que a escola tivesse um grémio; fiz oficinas de lideranga
com esses estudantes trabalhamos a questao da africanidade (Diretor
2 — da Formagao em Mentoria de Diretores Escolares, oferecido pela
UFSCar, em 2021).

Compreende-se que, pela questao da religiosidade ocidental e
crista ser muito significativa dentro daquela escola, conforme
declaracao deste diretor, alguns alunos de origem africana nao
estavam se sentindo representados. Por isso, a necessidade de
projetos com fundamentagao teorica, ou historica poderia trazer de
volta a voz das minorias, com a intengao de possibilitar sentimentos
de pertencimento a todos, sem discriminagao, no ambiente escolar.

Conforme a figura do saber fazer, um diretor destacou um
momento em que ndo se portou deforma positiva perante um
conflito, perdendo a paciéncia com os demais funciondrios, agindo
de forma exaltada e agressiva:

Neste momento, eu confesso que nao consegui muito exercer a escuta
ativa, hoje, olhando para tras, vejo que acabei me exaltando e
pedindo para que fossem para um espaco fora da escola, isto é, que
fossem fazer feira em outro local, pois dentro da escola ndo era
possivel ter café, venda de bijuterias e outras coisas (Diretor 4 — da
Formagao em Mentoria de Diretores Escolares, oferecido pela
UFSCar, em 2021).

E possivel notar que o diretor que relatou a situagao acima fez
uma autocritica, com base na teorizacdo e técnica da escuta ativa,
aprendida na Sala de Aprendizagem 4, na Formagao em Mentoria
de Diretores oferecida pela UFSCar. Afirmou nao ter feito uma boa
comunicacdo com os docentes da escola, pois ndo soube exercer a
escuta ativa, assumindo sua culpa por ter se exaltado.

Com base na analise da figura do aprender saber ser, foi possivel
identificar algumaspalavras/temas que se apresentam, conforme
demonstrado na figura a seguir.
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Figura 3: Saber ser dos diretores na Constelagao 1

* K %

Ter paciéncia

Ser lider Ser empatico
* Ser promotor de ’ t
dialogos Ser acolhedor

Ser resolutor de
problemas

Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.

Importante dizer que saber relacionar-se com o outro no espago
da escola, que é publico, é saber ser agente publico, saber ser diretor
de escola publica. Isso é algo que nao se aprende em livros ou
teorias, mas com a concepgao de ser alguém que trabalha e exerce
cargo publico. Outra forma de lidar com os conflitos na escola que
um diretor diz utilizar é a negociagao:

[...] eu gostava muito dessa questao de compartilhar com os alunos:
uma troca, vamos fazer uma troca, vamos fazer um combinado
(Diretor 5 — da Formacdo em Mentoria de Diretores Escolares,
oferecido pela UFSCar, em 2021).

Combinados nada mais sao que negociagdes, por isso a
importancia de se buscar umequilibrio, um meio-termo, ou seja,
negociar. Aqui, também lidamos com a figura do saber ser
interseccionada com a do saber fazer, jA que negociar é uma agao
pratica tomada pelo diretor, que esta interligada a perspectiva
relacional e a ideia de saber ser diretor de escola.

Ao analisar a figura do aprender saber ser (saber relacionar-se),
aparece fortemente a questao do trabalho coletivo e da necessidade
de acolhimento como formas de lidar com os conflitos e com as
rela¢Oes interpessoais na escola. Isso tudo esta relacionado ao saber
ser diretor de escola. E, como ja dito, nessa figura, ha forte intersecgao
com a figura do saber fazer,jd que se trata de atividades praticas
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tomadas no ambito escolar, como, por exemplo, a criagiode uma
horta comunitaria, ou de um projeto de escuta ativa. Sobre a escuta
ativa, ouviu-se:

Tinha uma aluna na época, essa aluna entrava na sala e pichava todas
as paredes, riscava, agredia verbalmente as professoras, e ai fomos
pensando e fomos fazendo a roda de escuta ativa. Ouvindo os alunos,
os motivos pelos quais eles tinham aquela revolta muito grande
ajudou na comunicagdo (Diretor 3 — da Formagao em Mentoria de
Diretores Escolares, oferecido pela UFSCar, em 2021).

Segundo a perspectiva desse diretor, fazer uma roda de escuta
ativa seria uma forma delidar com os conflitos com relacdo aos
alunos supostamente tidos como “revoltados”, aqueles que
costumavam praticar agdes violentas. Essa estratégia apresentou-se
benéfica para todos osestudantes, pois, na realidade, uma das
necessidades nao atendidas era a de serem escutados, por isso a
importancia e a eficicia deste projeto. Ao serem escutados, os
alunos puderam externar seus sentimentos e necessidades e, assim,
tudo ficou mais facil de ser resolvido. Além da escuta ativa, a
criagdo de uma horta comunitaria também auxiliou esta escola com
relagdo a diminuigao das situagoes de conflitos, porque fez com que
os alunos se sentissem acolhidos e pertencentes ao local.

Outra maneira de lidar com os conflitos no ambiente escolar,
evidenciada por um diretor, foi por meio do exercicio da empatia:

[...] porque, as vezes, eles estavam brigando por coisas muito bobas,
conforme o nosso olhar, mas que para eles nao eram, porque eles
vivenciam aquilo na escola (Diretor 6 — da Formagao em Mentoria de
Diretores Escolares, oferecido pela UFSCar, em 2021).

Com relagao aos conflito, uma questao importante foi trabalhar
a humanizagao e o senso de pertencimento em cada um na escola,
que também se trata de um saber ser:
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Eu decidi trabalhar a humanizagao na escola, trabalhar em cada um
o senso de pertencimento. E hoje nds temos, assim, um bom resultado
dessa decisdo que eu tomeila atras. Nao foi facil, foi muito dificil, mas
eu me sinto vitoriosa, porque nds ndo temos problemas hoje de
relacionamento na escola, de resisténcia. Todas aquelas pessoas
que decidiram permanecer naquela resisténcia acabaram saindo
porque nao se enquadravam no novo perfil da escola (Diretor 7 — da
Formagao em Mentoria de Diretores Escolares, oferecido pela
UFSCar, em 2021, grifos nossos).

Segundo o diretor, aparentemente, essa forma de lidar com os
conflitos foi efetiva, poisnao ha mais problemas de relacionamento
e resisténcia na escola. Mas, ressalta-se que dificilmente em uma
escola ndo existam problemas de relacionamentos, resisténcia e
conflitos, pois tem-se como base tedrica que € preciso ter
divergéncias em espagos democraticos, visto que estes precisam
garantir a deliberacao de todos.

As andlises realizadas na Constelacdo 1 possibilitaram
compreender o saber dos diretores no envolvimento e acolhimento
de alunos, a empatia, o trabalho colaborativo e o envolvimento da
comunidade, atitudes que diminuiram as situagdes de violéncias.
Ou seja, na perspectiva dos saberes de diretores, existiam formas
efetivas de lidarem com os conflitos no ambiente escolar. E como os
conflitos intrapessoais (subjetivos) foram evidenciados pelos
diretores? E que se apresenta a seguir:

Formas de lidar com os conflitos intrapessoais (subjetivos)
Com base na andlise da figura do aprender saber-objeto, foi

possivel identificar algumas palavras/temas que se apresentam,
conforme demonstrado na Figura 4.
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Figura 4: Saber-objeto dos diretores na Constelagao 2

¥ K #

Desespero Anmistia

* Dificuldades ’ l

. Auséncia de
Apreensdo saberes
Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.

Por meio da andlise dos dados, pouco se identificou a respeito
da figura do aprender de diretores relacionado ao saber-objeto. Na
verdade, os dizeres estavam sempre afirmando o nao saber tedrico
para as solugdes que estavam enfrentando. Ouvindo um diretor,
entendeu-se que o nao saber-objeto, relacionado as tarefas
necessdrias para desenvolver sua fungdo, impediu o seu
engajamento:

Em 2013, fui convidada para ser coordenadora do curso de ciéncias
bioldgicas, e ai fiquei bem feliz, mas, analisando a proposta do que faz
um coordenador de ciéncias, eu me desmotivei, entao nao gostei da
proposta. Na primeira reunido que eu participei, ja ndo me senti
pertencente ao grupo, porque era muito administrativo, muito
burocratico, trabalhar com tabela, um olhar da instituicdo, e nio era
isso que eu queria trabalhar. Entao esse engajamento de minha parte
nao aconteceu, nao tive brilho no olhar, e é muito dificil eu deixar de
gostar de fazer uma coisa, mas foi um momento de sentar-se e dizer
nao, eu nao quero isso para mim. Quanta inseguran¢a que é vocé
também deixar de ser professora e assumir um cargo de
coordenadora, que nao é facil. Esse mesmo processo acontece hoje
quando se assume ser diretor (Diretor 8 — da Formacao em Mentoria
de Diretores Escolares, oferecido pela UFSCar, em 2021, grifos nossos).

O diretor percebeu que a auséncia de saberes-objetos, ou seja,
de conhecimentos tedricos, obstaculizaram suas resoluc¢bes de

92



problemas. Nao se sentiu pertencente a este espaco de trabalho, mas
depois sintetiza sua inseguranca em um sentimento de medo de
assumir um cargo de gestao, que acabou por acontecer mais tarde,
quando foi designado diretor. Na fala de outro diretor, esta
indicacdo de auséncia de preparagao para exercer sua profissao fica
mais clara:

[...] Ai eu fico pensando: - Meu Deus, e eu tenho que preparar alguém,
tenho que ajudar alguém, mas eu também preciso de ajuda, o que
fazer? Entao nds, eu particularmente, estou com essa angustia e
gostaria muito, assim, de vencer esse obstaculo que estou
atravessando. Eu vejo que tudo é um desafio na nossa vida e
pretendo alcangar esse objetivo de aprender e trocar saberes com
meus pares (Diretor 9 — da Formacao em Mentoria de Diretores
Escolares, oferecido pela UFSCar, em 2021, grifos nossos).

O diretor relatou nao possuir autonomia (Barroso, 1996) para
resolver problemas estruturais e fisicos da escola, ja que nao lhe era
permitido deliberar sobre recursos financeiros. Esta situacdo o
coloca, muitas vezes, como um executor de tarefas, em vez de um
gestor que conhece seus desafios, com potencial para resolvé-los.

Com base na andlise da figura do aprender saber-fazer, foi
possivel identificar algumas palavras/temas que se apresentam,
conforme demonstrado na Figura 5.

Figura 5: Saber fazer dos diretores na Constelagao 2
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Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.



Quanto a figura do saber fazer, percebeu-se, por meio dos
relatos de participantes, ter uma relacdo com a figura do aprender
saber ser. O aprender € ser solidario, concebido como distanciagao-
regulacdo, pois, ao aprender, saber regular as relagdes consigo e
com 0s outros, constitui-se e domina a relagao em que o produto do
aprendizado ndo esta separado da situagao. Neste caso, as relagdes
dizem respeito a ideias, sentimentos e emogoes, e o sujeito as utiliza
para construir a imagem reflexiva, um sujeito relacional e afetivo
(Charlot, 2000).

Outro relato importante foi a respeito de sua motivagio em
propiciar a participacdo dos pais nas decisdes da escola. Ao
promover o engajamento dos responsaveis pelos alunos,
motivando-os a participarem das decisoes da escola, por meio de
sentimento de pertencimento (fazer parte). Nesta situacao, percebe-
se um saber fazer intrapessoal.

Na perspectiva da figura do saber ser, representado na Figura 6,
uma questao importante foi lidar com os conflitos internos e
transformar desafios em oportunidades de crescimento. Toda RcS,
a partir da relacao epistémica, comporta-se como uma relagao de
identidade,pois “[...] toda relacdo com o saber é também relacao
consigo proprio: através do ‘aprender’, qualquer que seja a figura
sob a qual se apresente, sempre estard em jogo a construcao de si
mesmo e seu eco reflexivo” (Charlot, 2000, p. 72).

Figura 6: Saber ser dos diretores na Constelacao 2
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Saber se Ser lider Destacar-se

B * ¢ w

Ansioso ! Ser acolhedor
* Auxiliar os que se
Ser paciente sentem perdidos
* Resolver conflitos

Ser humilde atermos
Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras.
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Outro conflito intrapessoal foi relatado por um diretor, que
buscava ter empatia e colocar-se no lugar dos alunos que ficam
perdidos em sala de aula:

Porque, as vezes, a gente perde o fio da meada, chega em um lugar
depois que o assunto ja comegou; pensei no aluno que nao entendeu
nada desde o comego. Ele pode ndo ter pegado a aula anterior, por isso
nao compreende o que vem depois. E acontece com a gente na gestao,
os professores quando estdo em reunides, as vezes, é necessario
retomar o assunto, e mesmo retornando alguns se perdem, nao €?
(Diretor 10 — da Formac¢ao em Mentoria de Diretores Escolares,
oferecido pela UFSCar, em 2021).

O fato de se sentir perdido, exige, por parte dos alunos
desnorteados, um saber fazerimportante em sala de aula. Além
disso, requer disponibilidade e empatia do professor em retomar o
que ja havia sido explicitado. O diretor em questdao faz esta
comparagao em relagdo aos docentes e os sujeitos que estdao na
gestdo escolar, revelando compreender e entender que esta situagao
demanda paciéncia e comunicacao assertiva.

Segundo Shulman (1986), a assimetria de saberes e a relagao
horizontal sintetizam uma compreensao epistemoldgica e uma
inteligibilidade, a partir de uma ética na matriz inter e intrapessoal.
Nesse sentido, a dimensao da pessoalidade — quer dos discentes, dos
docentes, dodiretor — e a diversidade da singularidade e carater
individuais e culturais sao infinitos.

As formas como interpretaram suas histdrias e situagoes
vivenciadas no ambiente escolar levou-os a percepgao da escuta
ativa e da comunicagao, dois aspectos-chaves para a realizacao de
uma futura mediagao escolar. O conhecimento e as implica¢des
acerca da qualidade das relagdes interpessoais e intrapessoais €
direcionado para a importancia da linguagem e para diversos
campos do saber,como o reconhecimento de melhores interacoes
consigo mesmo, com os outros e com o mundo (Charlot, 2000), algo

95



que é constituido na complexidade de diferentes fenémenos
educacionais.

Consideragoes Finais

No inicio do percurso investigativo, tinhamos uma indagacao:
como os diretores escolares tém constituido seus saberes e
identificado seus ndo saberes, levando em conta as diversas
comunicagdes na escola e as relagdes intra e interpessoais em seus
ambientes? A cultura organizacional e as relagdes inter e
intrapessoais influenciam no convivio e no modo de agir dos
sujeitos que convivem em um mesmo ambiente, por isso, sao
questoes que precisam cada vez mais ser investigadas.

Os resultados obtidos confirmaram a hipdtese inicial da
pesquisa: existe uma vontade de reduzir as barreiras na
comunicagao, com adiminuigao de atitudes defensivas, mas, apesar
disso, ha dificuldades em estabelecer didlogos mais reflexivos e
assertivos quando se busca o desenvolvimento de melhores
relagdes intra e interpessoais.

Em suas visoes, lidar com conflitos intrapessoais (subjetivos)
tende a transformar essas dificuldades em desafios ainda maiores.
A mediagao de conflitos auxilia no processo de ensino e de
aprendizagem de estudantes, pois atende aos objetivos de uma
educacao de qualidade, isto é formar cidadaos participativos,
sentindo-se responsaveis pelo desenvolvimento de uma sociedade
mais justa, solidaria, empatica e democratica.

Dentre as principais atribui¢des de um diretor, destaca-se a
funcdo de criar mecanismos de participagdo com uma gestao
democratica. O conhecimento e as implicagdes acerca da qualidade
das relagOes interpessoais e intrapessoais estao relacionados a
importancia da linguagem e de diversos campos do saber, como o
reconhecimento de melhores interagdes consigo, com os outros e
como mundo. Este conhecimento é constituido na complexidade de
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diferentes fenomenos educacionais, algo que precisa ser refletido
em ambientes escolares.

As praticas democraticas na escola oportunizam o
aprendizado de contextos socioculturais, interagdes sociais e
formas de organizagdo e gestao, promovendo transformagao na
escola e no convivio social. Trata-se de um processo a ser
construido coletivamente, que considera a especificidade e a
possibilidade historica de cada sistema de ensino e de cada escola.
E importante compreender que esse processo nao se efetiva por
decretos, portarias ou resolugdes, mas é resultante, sobretudo, da
concepgao de gestao democratica e de participagao.

Em seus dizeres, os diretores buscam desenvolver uma
comunicag¢do nao violenta, um autoconhecimento e um refletir
sobre as relagdes inter e intrapessoais no espago escolar, pois
sabem (saber-objeto) que esta postura proporciona um solo fértil
para didlogos mais construtivos e menos violentos. Contudo,
mesmo sabendo disso, nem sempre conseguem transformar esse
saber-objeto em um saber pritico ou um saber ser.

As analises realizadas na Constelagio 1 possibilitaram
identificar a auséncia de saber- objeto e de saber pritico no que se
refere a liderar uma escola, com a perspectiva da gestdo
democratica. Em suas falas, é colocada, em varios momentos, a
relevancia de se trabalhar em equipe para realizar gincanas e
eventos da escola. Contudo, em nenhum momento se diz sobre
tomar decisoes coletivas nas areas organizacionais, financeiras ou
pedagogicas.

Os profissionais percebem que a auséncia de saberes-objetos, ou
seja, de aspectos tedricos, obstaculizam as resolugdes de problemas
relacionados a fungao da equipe de gestores.Em razao desta falta
de saberes, os sentimentos de inseguranga e de medo em assumir
um cargo de gestao acabam fazendo parte do cotidiano dos
diretores, principalmente dos iniciantes.

Compreendeu-se, também, que o diretor ndo possui
autonomia para resolver problemas relacionados a estrutura fisica
da escola ou a situagdes financeiras. Assim, muitas vezes,ele acaba
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sendo apenas um executor de tarefas, ao invés de um gestor que
conhece seus desafios,com potencial para resolvé-los. Nesse caso, a
busca por mais saber-objeto e saber-pritico, neste aspecto em
especifico, fica a desejar.

De maneira geral, pode-se afirmar que os diretores
manifestam um saber ser e um saber prdtico com relacao ao
envolvimento dos alunos e da comunidade, com atitudes de
acolhimento e de empatia, pois sabem que tais agOes
proporcionam menos situagdes de violéncias na escola. Isso
porque, esses tipos de atitudes desenvolvem o sentimento de
pertencimento nos estudantes, colaborando para as relagdes
interpessoais e as comunicagoes na escola.

Na Constelacio 2, foram analisadas as questoes sobre conflitos
internos (intrapessoais) e aos sentimentos dos participantes.
Observou-se que os diretores, em geral, acreditam que estdao
buscando motivagio para promover maior participacdo dos
familiares nas decisoes da escola, mas isso nao se concretiza em
agoes (saber-pritico). A figura do saber ser, em geral, aparece como
algo importante e relacionado com o saber lidar com os conflitos
internos e transformar desafios em oportunidades de crescimento.

Existe uma enorme profusao de enunciados de saberes no campo
dos relacionamentos interpessoais, que vao desde formulagdes muito
abstratas, até outras mais especificas, como: dominio sobre dinamicas
de grupo; capacidade de trabalhar em equipe etc. Verificam-se temas
tao pertinentes e urgentes nos espacos escolares, com forte tendéncia
a adentrar nos discursos dos diretores, como: um saber contextual
(compreender o local e o tempo), comunicacional (saber escutar),
relacional, e ser flexivel e justo.

Aponta-se para a necessidade de ter mais saberes sobre técnicas
de mediagao escolar e de conflitos, como a negociagdo, para
superar os conflitos relacionais. Essa necessidade esta, também,
atrelada a mudanca de posi¢ao social objetiva, quando, em seu
contexto, o sujeito muda sua funcao de professor para diretor de
escola, independentemente da forma como foi feito o provimento
do cargo. E, neste ponto, conforme apresentado por Charlot, cada
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sujeito tema possibilidade de utilizar a sua posicao social objetiva
da maneira que considerar mais adequada.

Por vezes, a mediagdo se encontra reduzida a simples técnica
de gestao de conflitos, mas, na verdade, ¢ uma perspectiva de
tornar-se um paradigma social. A mediacao auxilia no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, pois atende aos objetivos
de uma educagdo de qualidade, isto é, formar cidadaos
participativos, sentindo-se responsaveis pelo desenvolvimento de
uma sociedade mais justa, soliddria, empatica e democratica. Por
isso, um modelo educacional que inclua a aprendizagem social e
emocional, somada a aprendizagem de contetidos, possibilita
melhor comunicagao nas relagdes interpessoais, uma postura de
responsabilizagao de cada sujeito em agoes e gestao de conflitos.

Conclui-se que o conhecimento e as implicagoes acerca da
qualidade das relagdes inter e intrapessoais sao direcionados para
a importancia da linguagem e para diversos campos do saber,
como o reconhecimento de melhores interagdes consigo, com os
outros e como mundo (Charlot, 2000). Essa realidade é constituida
pela complexidade de diferentes fendomenos educacionais, algo
que pode ser desenvolvido nos espagos escolares.
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CAPITULO 4

SITUACOES DE CONFLITOS E VIOLENCIAS:
OS SABERES DE DIRETORES ESCOLARES!

Jéssica Veloso Morito
Maria Cecilia Luiz

Introducao

A violéncia escolar representa um dos maiores desafios que a
educacdo no Brasil e no mundo enfrenta. Sua presenga compromete
ndo apenas a convivéncia no ambiente escolar, mas também o
processo de ensino e de aprendizagem, gerando consequéncias
para todos os envolvidos. Este fendOmeno que, muitas vezes, é
tratado de forma superficial, exige um olhar mais critico e
embasado para que estratégias eficazes de enfrentamento sejam
desenvolvidas.

Nesse sentido, o papel do diretor escolar é central, pois sao
varias as suas fungoes, entre elas, amenizar os conflitos e violéncias
no ambiente escolar; ser gestor administrativo e pedagdgico; e
exercer a lideranca. Sua capacidade de reconhecer, interpretar e
agir sobre situacOes de violéncia esta profundamente relacionada a
qualidade das intera¢des nos espagos escolares. Contudo, acredita-
se que, o diretor precisa mobilizar saberes que vao além de
conhecimentos técnicos, isto €, necessita de compreender as
relagdes interpessoais e sociais.

A teoria da Relagao com o Saber (RcS) de Charlot (2000) oferece
uma base tedrica relevante para investigar como os diretores
escolares se relacionam com o saber em contextos de violéncia.

! https://doi.org/10.51795/9786526519752103124
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Nesse sentido, a RcS permite analisar as interagdes entre o sujeito e
o conhecimento, cujas dimensdes epistémica, social e identitaria,
ajudam a evidenciar como esses saberes sao mobilizados pelos
diretores para lidar com as complexidades das violéncias escolares.

As violéncias que permeiam o cotidiano escolar apresentam
multiplas facetas, visto que podem ser fisicas, simbolicas,
psicoldgicas ou verbais, sendo naturalizadas em diversos contextos
sociais e educacionais. Por conseguinte, cabe a escola, como espago
de formacdo e transformacdo, desenvolver mecanismos que
desnaturalizem tais praticas e promovam relagdes mais
democraticas e respeitosas entre os sujeitos.

Nesse contexto, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa com
abordagem exploratdria, uma dissertacdo de mestrado denominada
A relagdo com o saber de diretores: situacoes de conflitos e violéncias escolares
(Morito, 2023); realizada no ambito do Programa de Pds-Graduagao
em Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos (PPGE/UFSCar).
As questdes problematizadoras que nos incentivaram a desenvolver
o estudo foram: qual a relagao com o saber dos diretores a respeito das
violéncias e das situagdes de conflitos na escola? O que nos revelam
essas respostas? O objetivo desta investigacao foi analisar os saberes
(Charlot, 2000) dos diretores de escolas em relacao as situagdes de
conflito e violéncias escolares.

A hipotese inicial foi de que os diretores teriam dificuldades de
compreender a(s) violéncia(s) e os agentes (espectador, vitima e
agressor) como parte dos ciclos da(s) violéncia(s). Isso porque, em
meio ao cotidiano da escola, com a correria das agoes e desafios, pouco
tempo resta para pensarem sobre o tema de forma tedrica e reflexiva.
Assim, atuam de forma pratica sobre as questdes abrangentes que
acontecem na escola, tornando-se “apagadores de incéndios”.

Como forma de atender ao objetivo principal, a parte empirica
da pesquisa teve participagao de diretores que estavam realizando
a Formacao em Mentoria de Diretores Escolares, oferecida pela
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), com participacao de
dez estados brasileiros (CE; GO; MT; PA; PE; RJ; RN; RO; SC; SP).
As metas especificas foram: conceituar os tipos de violéncias e
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como ocorrem nos espagos intraescolares e extraescolares; refletir
sobre a invisibilizacdo da violéncia; compreender como as
condi¢cbes de pobreza, diferengas sociais, negligéncia, contexto
social e psicologico interferem nas relagdes escolares; e refletir
sobre os ciclos de violéncias que intervém nas relagdes escolares.

Desenvolvimento da investigacao

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, visando
compreender as praticas reflexivas e discursivas de diretores
escolares, como ja dissemos, em um contexto de formagao
continuada. A escolha dessa abordagem esta alinhada ao objetivo
de explorar as experiéncias e percepgdes dos gestores sobre o saber
que mobiliza o enfrentamento das violéncias escolares.

A Formagao em Mentoria de Diretores foi oferecida pela
UFSCar de forma on-line, visto que este Curso de Aperfeicoamento
foi disponibilizado para todo o Brasil. Os encontros sincronos
ocorreram por meio da plataforma Google Meet, proporcionando
um ambiente colaborativo e dinamico para os diretores. O uso de
ferramentas virtuais foi uma escolha estratégica, pois possibilitou a
participagao de diretores de diferentes regides do Brasil, sem as
limitagOes de deslocamento fisico, favorecendo o engajamento em
tempo real, mesmo diante das dificuldades logisticas e geograficas.

Os participantes do curso foram diretores de escolas ptblicas
de dez estados brasileiros, abrangendo uma diversidade
significativa ~de  realidades  culturais,  geograficas e
socioecondmicas. A heterogeneidade do grupo de participantes foi
uma caracteristica essencial da pesquisa, permitindo uma analise
rica sobre como as diferentes realidades locais influenciam a
mobilizacao e a aplicacdo dos saberes no contexto escolar. Essa
diversidade geografica e cultural proporciona um amplo espectro
de perspectivas sobre as praticas de gestao escolar e como os
diretores lidam com as violéncias escolares, que se apresentam de
formas distintas em contextos urbanos, rurais e periféricos. Como
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aponta Andrade (2016, p. 192), “[...] a heterogeneidade de contextos
socioecondmicos e culturais nas escolas brasileiras torna-se um
campo fértil para a andlise das praticas de gestdo, pois permite
perceber as diversas formas de atuagao dos gestores frente aos
desafios da educagao”.

Essa diversidade entre os participantes foi um elemento
enriquecedor, pois possibilitou analises sobre as estratégias de
gestao e mobilizacdo de saberes em contextos de violéncia escolar,
bem como as diferentes formas de enfrentamento desses desafios.

Entre as principais atividades realizadas durante a Formacgao
em Mentoria, destaca-se a elaboracao de constelagdes tematicas,
um exercicio que envolveu a construcao de mapas conceituais
sobre as relacdbes com o saber. Neste exercicio, os diretores
puderam identificar como os saberes mobilizados em sua pratica
de gestdo escolar se interconectavam e como eram ressignificados
em funcao das demandas locais.

De acordo com Charlot (2000), as constelagdes tematicas sao
um recurso eficaz para mapear as relagdes do sujeito com o saber,
proporcionando ao sujeito a possibilidade de refletir sobre o
processo de apropriacao e aplicacao deste saber no contexto
escolar. Esse exercicio possibilitou que os diretores visibilizassem
as suas proprias praticas e identificassem os principais desafios
enfrentados em suas escolas, com foco nas violéncias e na
construcao de um ambiente educacional mais inclusivo.

Além disso, as atividades colaborativas, realizadas por meio
de grupos de trabalho virtuais de forma sincrona, permitiram que
os diretores compartilhassem suas experiéncias e estratégias de
gestdo. Essa dinamica foi fundamental para a construcao de saberes
coletivos. Segundo Luiz (2024), esses momentos de colaboragao e
reflexao conjuntos sao essenciais para a construcao de um saber
coletivo, que envolve a troca de experiéncias, o aprendizado mutuo
e a adaptagao das praticas de gestao as realidades locais.

Os dados para o mestrado em educacao foram coletados a
partir das interagdes e produgdes dos participantes durante as
atividades do curso. A coleta incluiu registros de debates sincronos,
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andlises de casos, relatos escritos dos participantes, além de
contribui¢oes em foruns de discussao. Também foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com os diretores, visando explorar
com mais profundidade suas experiéncias pessoais e profissionais
relacionadas a gestao escolar e a mobilizacdo dos saberes no
enfrentamento das violéncias escolares.

A escolha das entrevistas semiestruturadas permitiu uma
flexibilidade no processo de coleta, possibilitando que os
participantes expressassem suas opinides de maneira livre, ao
mesmo tempo em que mantinham a orientagdo do pesquisador
(Gil, 2022).

O contetudo das entrevistas foi analisado com base na Relagao
com o Saber (RcS), proposto por Charlot (2000). Essa analise
possibilita compreender os significados subjetivos atribuidos pelos
diretores as suas praticas de gestao, bem como a mobilizacdo e
aplicabilidade de saberes no contexto escolar. De acordo com
Charlot (2000), por meio da RcS, existe uma leitura mais ampla de
como o0s saberes sao ressignificados ao longo da experiéncia de
gestao escolar e como as relagdes de poder e identidade
influenciam essas praticas.

A RcS nos embasou para investigar como os diretores
mobilizam saberes, tanto académicos quanto praticos, e como estes
saberes sao transformados a medida que sdao aplicados na gestao
escolar (Charlot, 2000). No processo de analise, foi possivel
identificar como os saberes dos diretores sao influenciados pela
identidade dos sujeitos e pelos contextos socioculturais nos quais
estao inseridos. De acordo com Charlot (2000, p. 60), “[...] o saber é
sempre mediado pelas condi¢des de vida do sujeito, que o
transforma de acordo com suas experiéncias e necessidades”.

A andlise de dados envolveu uma leitura interpretativa dos
discursos dos diretores, buscando entender como suas falas sobre
as praticas de gestdo escolar e a violéncia escolar eram moldadas
pela experiéncia pessoal, pelo contexto local e pela formacao
recebida durante o curso. O processo de ressignificacao dos saberes
foi um ponto-chave, pois revelou como as experiéncias vividas
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pelos diretores nas escolas influenciam diretamente sua
compreensao e aplicagdo dos saberes em suas praticas cotidianas.

Procurou-se identificar os principais desafios que os diretores
enfrentam ao lidar com as violéncias escolares, e como estes
desafios sao mediados pelos saberes que eles mobilizam e aplicam.
A diversidade de contextos, representada pela variedade de
estados e realidades culturais dos participantes, foi essencial para
explorar como as diferengas socioculturais influenciam a gestao
escolar e a forma como a violéncia escolar é percebida e enfrentada.

Para este estudo foram assegurados os principios éticos da
confidencialidade e o anonimato dos participantes, conforme
preconizado pela Resolucao 466/12 do Conselho Nacional de Saude.
Para a pesquisa empirica, convidamos os 200 diretores matriculados
e ativos na Formacgado oferecida pela UFSCar, em 2022, mas
obtivemos aceite de participacdo de apenas trinta diretores,
servidores puiblicos de escolas vinculadas as Secretarias de Educacao
de dez estados brasileiros. Neste texto, os diretores sdo citados sem
indicacao de género ou nomes, em razao do sigilo pactuado no
Termo de Consentimento Livre Esclarecimento (TCLE).

A Formagcao em Mentoria de Diretores abordou diversas
tematicas relevantes a gestao escolar, entre elas, a violéncia no
ambiente educacional. Uma das Salas de Aprendizagem, Violéncias
sociais e escolares: o desafio das relagoes cotidianas, foi o espago em que
se extrairam os dados empiricos desta investigagao.

A partir de uma metodologia qualitativa, foram analisadas as
falas e atividades reflexivas dos diretores participantes desta Sala
de Aprendizagem. A possibilidade de gravar os encontros
sincronos permitiu identificar padrdes, desafios e possibilidades
nas praticas desses gestores, evidenciando a complexidade que
envolve o enfrentamento das violéncias escolares. As discussoes e
atividades realizadas nesta Sala de Aprendizagem ofereceram uma
oportunidade tnica para explorar as percepcdes e praticas dos
diretores diante das violéncias escolares.

A violéncia escolar, além de ser um fendmeno social, é também
uma questao profundamente vinculada a subjetividade dos
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sujeitos que compoem a comunidade escolar. Os diretores, ao
atuarem como gestores, enfrentam o desafio de lidar com
diferentes contextos culturais, histéricos e sociais que transpassam
a escola. Dessa forma, compreender como se da a relagao desses
profissionais com o saber € essencial para desvelar as bases que
orientam suas decisoOes e acoes.

Partimos da hipotese de que, embora os diretores reconhegam
as situagdes de violéncia explicitas, ha uma dificuldade em
identificar as violéncias veladas e seus impactos nos sujeitos
escolares. Essa lacuna estd diretamente relacionada a falta de
formacgao tedrica e reflexiva sobre o tema, o que os leva a agir,
muitas vezes, como “apagadores de incéndios”.

A teoria da RcS possibilita compreender como os diretores
constroem e transformam suas praticas a partir das experiéncias de
aprendizagem no ambiente escolar. Segundo Charlot (2000), a
relacdo com o saber é um processo continuo de mobilizagao,
sentido e identidade. Esse conceito € particularmente util para
analisar como os diretores elaboram estratégias de enfrentamento
a violéncia e como estas estratégias refletem sua relagdo com os
saberes.

Ao investigar as relagdes que os diretores estabelecem com o
saber, este estudo contribui para ampliar o entendimento sobre os
desafios da gestao escolar em contextos de violéncia. Além disso,
oferece subsidios para a formulagao de politicas ptiblicas e cursos
de formagao que atendam as necessidades reais dos gestores
escolares.

Ao refletir sobre como as escolas podem se tornar espagos mais
acolhedores e democraticos, partindo de uma compreensao
ampliada da relagdo entre saberes, praticas de gestao e
enfrentamento das violéncias. Acreditamos que, ao fortalecer a
formagao e o suporte aos diretores escolares, sera possivel avangar
na construc¢ao de uma educagao mais justa e inclusiva.
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Fundamentacao tedrica da pesquisa

A Relagao com o Saber (RcS), proposta por Bernard Charlot,
emerge como um conceito central para entender o processo de
aprendizagem e como o saber se articula nas praticas cotidianas de
individuos em contextos sociais especificos, como a gestao escolar.
Para Charlot (2000), o saber nao é um produto isolado, nem algo
que apenas se acumula passivamente, mas um processo relacional
que envolve a mobilizagdo de significados, reflexdes e agdes
praticas. O saber, portanto, é uma pratica social que se constroi e se
transforma ao longo do tempo, especialmente a medida que os
sujeitos interagem com o mundo a sua volta. Charlot (2000, p. 34)
afirma que “[...] o saber nao é uma aquisicao linear ou individual,
mas um processo relacional que se d4 em interagdo com o outro e
com o contexto”. Essa perspectiva ndo apenas redefine a natureza
do saber, mas também nos permite compreender as dinamicas
sociais e as interagOes que as permeiam, especialmente no contexto
da gestao escolar.

Ao aplicarmos a teoria da RcS ao campo da gestao escolar,
torna-se evidente que os diretores nao sao apenas administradores,
mas, fundamentalmente, lideres pedagogicos que precisam
constantemente mobilizar, refletir e aplicar saberes para resolver
problemas, tomar decisdes e transformar a realidade da escola.
Como apontado por Pimenta (2002, p. 27), “[...] a gestdao escolar
deve ser vista como uma pratica reflexiva e criativa, na qual o
diretor atua ndo apenas como executor de tarefas, mas como um
mediador do conhecimento e das relagdes dentro da escola”. Nesse
sentido, a pratica da gestao escolar exige que os diretores articulem
diferentes saberes, que vao desde os saberes técnicos sobre
administracdo até os saberes sociais e emocionais necessarios para
lidar com as complexas dinamicas de um ambiente escolar.

Dentro dessa 6tica, Charlot (2000) descreve a Relacao com o
Saber composta por trés dimensdes essenciais: mobilizagdo, atividade
e sentido. Cada uma destas dimensdes oferece uma forma distinta,
mas interligada, de abordar o saber na gestao escolar. A mobilizagdo
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refere-se a necessidade de buscar o saber e de reconhecé-lo como
algo relevante para a pratica cotidiana. A atividade envolve o
processo de transformagao desse saber em ag¢ao concreta dentro da
realidade escolar. Ja o sentido diz respeito a interpretagao subjetiva
que o sujeito atribui ao saber e a sua aplicagdo no cotidiano. Essas
trés dimensodes sao inseparaveis e, juntas, formam a base de uma
gestdo escolar reflexiva e transformadora.

Mobilizagao: o impulso para a busca do saber

A primeira dimensao da Relagao com o Saber, a mobilizagio, é
talvez a mais fundamental. Ela se refere ao movimento inicial do
sujeito em busca de saberes, a partir da percepcao de suas
necessidades e desafios. Charlot (2000) descreve a mobilizagao
como um movimento ativo que surge quando o sujeito reconhece a
relevancia do saber para sua vida e para suas praticas. Paraele, “[...]
a mobiliza¢ao do saber € o ato de buscar, reconhecer e apropriar-se
do conhecimento como ferramenta de transformacao” (Charlot,
2000, p. 47). No contexto da gestao escolar, a mobilizagao do saber
se traduz na busca continua de estratégias e abordagens que
ajudem a resolver problemas, aperfeicoar processos e melhorar o
ambiente escolar.

Os diretores escolares sao constantemente desafiados a
mobilizar saberes para responder a questdes como violéncia
escolar, exclusdao social, baixa desempenho académico e
desigualdade no acesso a educagdao. Como observa Pimenta (2002,
p.- 25), “[...] a mobilizagdo do saber ¢ um movimento continuo e
dinamico, no qual o diretor se adapta a novas demandas e busca, a
cada momento, os saberes que melhor atendem as necessidades da
escola”. Esse processo exige que este profissional esteja atento as
mudangas no contexto educacional e a realidade da comunidade
escolar, buscando saberes que ajudem a enfrentar esses desafios de
maneira eficaz.
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Essa mobilizagdo do saber envolve, além do conhecimento
técnico, uma abertura para o saber coletivo. Os diretores nao
devem se restringir a saberes apenas académicos ou
administrativos, precisam, também, recorrer ao saber popular, a
experiéncia dos professores e a visao dos alunos.

A mobilizagao do saber é, portanto, um processo de interagao
social no qual o diretor se coloca como agente ativo de aprendizado
continuo. Por exemplo, ao enfrentar um problema de violéncia
escolar, o diretor pode buscar teorias de gestdao de conflitos,
praticas de mediacdo, mas também ouvir os relatos e perspectivas
dos professores, alunos e pais para construir solugdes mais
adequadas e inclusivas.

Além disso, a mobilizagdo nao se da de maneira unilateral, mas
€ um processo de apropriagao do saber. O diretor deve, ao buscar
novos conhecimentos, adapta-los ao seu contexto, interpretando-os
de forma que os torne significativos e tteis para a pratica didria na
escola. Essa mobilizacao ¢ um processo continuo, no qual o saber
nunca estd “pronto”, mas ¢ sempre refletido e reconfigurado
conforme as novas realidades da escola.

A analise dos dados revelou que os diretores escolares, ao
longo do curso de mentoria, mobilizaram uma ampla gama de
saberes para enfrentar os desafios da violéncia escolar. A
diversidade de contextos culturais e socioecondmicos dos
participantes foi fundamental para enriquecer a compreensao
sobre como o0s saberes sao mobilizados de forma distinta,
dependendo da realidade da escola e da comunidade em que esta
inserida. A mobiliza¢ao do saber, conforme descrita por Charlot
(2000), é um movimento ativo no qual o sujeito reconhece a
relevancia do saber para suas necessidades e desafios. No caso dos
diretores, a necessidade de encontrar solugdes eficazes para a
violéncia escolar e para as questdes de convivéncia foi o principal
motivador dessa mobilizagao.

Observou-se que, em escolas de dreas urbanas e periféricas, os
diretores mobilizavam saberes relacionados a estratégias de
mediagao de conflitos e ao conhecimento de legislagao educacional
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sobre protecdao e direitos dos alunos. Ja em escolas rurais e de
pequenas cidades, mobilizavam saberes mais ligados ao trabalho
comunitdrio e a gestdo participativa, envolvendo pais e alunos na
constru¢ao de solugdes para os problemas enfrentados. Essa
diferenca na mobiliza¢ao dos saberes esta alinhada com a ideia de
Charlot (2000, p. 62), segundo a qual “[...] o saber é sempre mediado
pelas condi¢oes de vida do sujeito, sendo modificado pelas
experiéncias e pelas necessidades”. Assim, os diretores nao aplicam
saberes de maneira uniforme, mas adaptam o conhecimento
conforme as exigéncias locais, refletindo a complexidade e a
flexibilidade da gestao escolar.

Além disso, ao discutir as estratégias adotadas, os diretores
destacaram que, embora as solugbes tedricas estivessem
disponiveis no curso, o processo de adaptagao dessas solugdes a
realidade da escola exigiu uma mobiliza¢do constante de saberes,
seja por meio da formagao continua ou da interagao com colegas e
comunidade escolar. Esses achados corroboram com o
entendimento de que a mobilizacao do saber ¢ um processo
dinamico e continuo, conforme destacado por Pimenta (2002, p. 27),
para quem “a mobilizagao do saber implica nao so6 o esforco inicial
para buscar conhecimentos, mas também uma reflexao constante
sobre a pratica e suas necessidades emergentes”.

Atividade: a pratica de construcao do saber

A segunda dimensao da Relagao com o Saber € a atividade, que
se refere a capacidade do sujeito de aplicar o saber na pratica,
transformando-o em agao concreta. Para Charlot (2000, p. 51), “[...]
a atividade ¢ o momento em que o saber se torna algo visivel,
concreto, que gera transformagdes no mundo do sujeito”.

No caso dos diretores escolares, essa atividade € central, pois
envolve a transposi¢ao do saber tedrico para praticas pedagdgicas
e administrativas concretas. O diretor ndo deve ser visto como um
mero executor de normas e regulamentos, mas como um agente
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que transforma o conhecimento em acgdes significativas,
promovendo um ambiente escolar mais justo, igualitario e
acolhedor.

A atividade, portanto, estd relacionada a capacidade do diretor
de fazer com que o saber mobilizado se materialize no cotidiano da
escola. Isso inclui a implementacao de politicas de convivéncia
escolar, o desenvolvimento de projetos pedagogicos e a gestao de
processos de inclusdo. Por exemplo, um diretor pode utilizar
saberes sobre gestdo participativa para envolver professores, pais
e alunos na criacdo de um plano de agao para a melhoria do
desempenho académico, ou para a implementacao de medidas que
garantam a seguranca emocional e social dos estudantes.

A atividade no campo da gestao escolar vai além da simples
execugao de tarefas. Envolve uma pratica reflexiva que exige do
diretor uma avaliacdo constante dos resultados das agdes
realizadas. Charlot (2000, p. 49) ressalta que “[...] a atividade nao é
apenas um fazer, mas um refletir sobre o fazer”. Isso implica que o
diretor, ao colocar em pratica as estratégias que mobilizou, deve
constantemente avaliar a eficacia de suas agOes, ajustando-as de
acordo com o contexto e as respostas dos membros da escola.

Essa atividade também esta ligada a inovagao e adaptacao. A
cada novo desafio enfrentado pela escola, o diretor precisa ser
capaz de inovar, adaptando as solugdes que aplica as
particularidades da situacao. Isso exige uma postura flexivel e
criativa, que permita ao diretor lidar com situagdes complexas de
forma eficaz. Além disso, a atividade deve envolver a cooperacao
de todos os membros da comunidade escolar, criando um ambiente
de colaboragao em que o saber nao seja imposto, mas construido
coletivamente.

Nesta segunda dimensao, a atividade, foi explorado como os
diretores aplicaram os saberes mobilizados no contexto de suas
praticas de gestao escolar. A atividade, conforme conceituado por
Charlot (2000), esta relacionada ao engajamento do sujeito na
transformacao de teorias em agdes concretas. A aplicagao pratica
do saber foi observada principalmente nas agdes relacionadas a
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gestao da violéncia escolar, como a implementagao de cursos de
mediacdo de conflitos, capacitacio de professores e acdes
preventivas.

Nos relatos dos participantes, os diretores ressaltaram que a
atividade se caracterizou por uma adaptagdao constante as
condicdes da escola e pela necessidade de improviso frente aos
desafios do cotidiano escolar. Um exemplo citado foi o
desenvolvimento de estratégias de inclusao social, particularmente
em escolas localizadas em areas de vulnerabilidade social, onde as
questdes de violéncia sdo frequentemente alimentadas por fatores
externos, como a desigualdade e o acesso limitado a recursos
educacionais. Nesse contexto, a aplicacao do saber nao ocorreu de
maneira rigida, mas sim de forma flexivel e criativa, adaptando-se
as necessidades imediatas e a realidade dos alunos.

Esses resultados demonstram que a atividade ndo é
simplesmente um ato de aplicar um saber adquirido, mas envolve
uma interpretagao constante do contexto escolar e uma reavaliagao
das a¢oes implementadas. Como destaca Spillane e Lee (2014, p.
73), “[...] a atividade na gestao escolar deve ser entendida como um
processo de interacao, reflexao e ajuste continuo das praticas”. Isso
implica que a gestdao escolar exige dos diretores ndo apenas
conhecimento técnico, mas também habilidades interpessoais para
lidar com as dinamicas complexas da escola e, especialmente, com
os conflitos que surgem no dia a dia.

A analise dos dados revelou também que, em algumas escolas,
a implementacdo de agdes preventivas focadas na formacao
socioemocional dos alunos gerou um ambiente de maior
colaboragao entre professores, alunos e pais. Por exemplo, diretores
relataram o sucesso de cursos que envolviam os alunos em
discussdes sobre respeito mutuo, empatia e solidariedade,
contribuindo para a reducao de episodios de violéncia. Essa
aplicacao de saberes praticos reforca a ideia de que a atividade na
gestao escolar envolve, sobretudo, uma transformacao das relagoes
sociais dentro da escola (Freire, 1996).
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Sentido: construcao subjetiva do saber

A ultima dimensao da Rela¢dao com o Saber € o sentido, que se
refere a atribuicdo subjetiva de significado que o sujeito da ao saber
e a sua aplicagao. Charlot (2000, p. 58) afirma que “[...] o sentido é
o que da unidade e continuidade ao saber, permitindo que o sujeito
se reconheca no processo de aprendizagem”. No contexto da gestao
escolar, o sentido atribuido ao saber é essencial para a formagao da
identidade do diretor e para a defini¢ao de seus objetivos e agdes.
O diretor atribui sentido ao saber a medida que o integra a sua
propria visao de educagao e ao papel que exerce dentro da escola.

O sentido estd diretamente ligado a motivagao do diretor.
Quando ele atribui sentido ao que faz, ele engaja emocionalmente
em suas agdes, 0 que permite que ele persista em sua pratica,
mesmo diante das adversidades. Diretores que atribuem um
sentido profundo a sua fungado de lideranga, por exemplo, vao além
das obrigagdes técnicas da gestdo escolar e buscam, ativamente,
transformar a vida dos alunos, contribuindo para sua formagao
pessoal, social e académica. O sentido atribuido ao saber é,
portanto, o motor que impulsiona a agao e da proposito as decisoes
tomadas no ambiente escolar.

Além disso, o sentido envolve uma reflexao constante sobre o
impacto das ag¢des do diretor. Como observa Bourdieu (2003, p. 18),
“[...] o sentido atribuido ao saber nao é estatico, mas esta sempre
em construgao, a medida que o sujeito reflete sobre seus préprios
processos de aprendizagem e de agao”. Essa reflexao permite que
o diretor se reposicione diante dos desafios, reavaliando suas
praticas e buscando alternativas que estejam alinhadas com seus
valores e com a missao educativa da escola.

O sentido também se relaciona a identidade profissional do
diretor. Ao atribuir sentido as suas agdes, o diretor se reconhece
como um lider educativo, que nao é apenas responsavel pela
administracao, mas por transformar as relacdes, o ambiente e os
processos educacionais da escola. Essa identidade molda suas
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decisdes e fortalece o seu compromisso com a qualidade da
educacao oferecida.

A dimensao do sentido, que envolve a interpretagao subjetiva
que o sujeito atribui ao saber e a sua aplicagao, também foi um
ponto central na analise dos resultados. Nos depoimentos dos
diretores, foi possivel observar como o sentido atribuido a gestao
escolar influenciou a maneira como as agOes foram tomadas,
especialmente em relacdo a violéncia escolar. Para muitos diretores,
o enfrentamento da violéncia estava diretamente ligado ao sentido
que atribuiam a sua fung¢ao educativa.

Nos contextos mais urbanos e periféricos, onde a violéncia é
frequentemente associada a fatores sociais como desigualdade e
falta de infraestrutura, o sentido atribuido ao saber estava muito
relacionado a missdo social da escola como um espacgo de
transformacao e emancipagao dos alunos. Diretores que conferiram
um sentido educativo e social ao saber mobilizado na gestao escolar
relataram que suas agOes eram sempre orientadas pela ideia de
igualdade de oportunidades e pela crenca de que a escola poderia
ser um agente de mudanga social. Como Freire (1996, p. 72)
salienta, “[...] o sentido atribuido ao saber esta intimamente ligado
a visao de mundo que o sujeito tem e a sua missao pedagogica”.

Por outro lado, em contextos de escolas mais rurais ou com
menos recursos, o sentido atribuido ao saber estava mais voltado
para a sobrevivéncia escolar e a criagao de um ambiente onde os
alunos pudessem, ao menos, permanecer na escola sem serem
vitimas de violéncia.

Essa diferenca no sentido atribuido ao saber reflete, conforme
Charlot (2000), a diversidade de perspectivas que os gestores
escolares tém em relacdo a educagdo, que é profundamente
influenciada pelas condigOes sociais e culturais do contexto em que
a escola estd inserida. Charlot (2000, p. 63) afirma que “[...] o sentido
do saber é moldado pela histdria e pelo contexto do sujeito, que
atribui valor ao que conhece de acordo com suas necessidades e
experiéncias”.
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Ao comparar os dados obtidos de diretores de diferentes
regides do Brasil, foi possivel identificar algumas varia¢des
significativas nas praticas de gestdo escolar, refletindo a
diversidade de contextos socioecondmicos e culturais. Diretores de
escolas em regides mais favorecidas relatavam ter mais acesso a
recursos e apoio institucional, o que possibilitava o
desenvolvimento de projetos pedagogicos inovadores e a
implementacdo de estratégias mais estruturadas para o
enfrentamento da violéncia escolar.

Por outro lado, diretores de escolas em areas de risco social e
econOmica enfrentavam desafios mais estruturais, como falta de
recursos, alto indice de evasdo escolar e dificuldades no
envolvimento dos pais. Nesses contextos, a gestao escolar se
concentrava em medidas de sobrevivéncia, como o fortalecimento
de redes de apoio comunitirio e o fomento de praticas
socioemocionais para garantir a permanéncia dos alunos na escola.

Esses achados corroboram a afirmacgao de Gatti (2011) de que
a gestao escolar no Brasil estd profundamente influenciada pelo
contexto social em que a escola esta inserida. Os diretores sao
forcados a adaptar suas praticas e estratégias de gestao de acordo
com as condigdes locais e as necessidades emergentes. Além disso,
o estudo revelou que, em todos os contextos, os diretores foram
capazes de mobilizar saberes diversos, mas as estratégias de
implementagao variaram conforme o sentido atribuido ao saber no
enfrentamento das violéncias e no processo educativo.

Integracdo das trés dimensdes na pratica da gestao escolar

As trés dimensOes da Relacdo com o Saber — mobilizacdo,
atividade e sentido —nao existem de forma isolada, mas se interligam
de maneira continua na pratica de gestao escolar. Como aponta
Spillane e Lee (2014, p. 76), “[...] a lideranca escolar ndo é uma
pratica mecanica, mas um processo dinamico e integrador, no qual
saberes sao mobilizados, aplicados e refletidos, constantemente
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ajustados conforme a realidade da escola”. Isso significa que, para
ser eficaz, a gestdao escolar precisa ser flexivel e reflexiva,
permitindo que os diretores se ajustem as mudangas constantes no
contexto educacional e atendam as diversas demandas da
comunidade escolar.

Cada uma das dimensdes da Relacado com o Saber é
fundamental para o sucesso da gestao escolar, pois juntas fornecem
uma base para o diretor se relacionar com o saber de maneira
dinamica e continua. A mobilizagio do saber permite que o diretor
busque ativamente os conhecimentos necessarios para enfrentar os
desafios da escola. A atividade garante que esses saberes sejam
aplicados de maneira reflexiva e pratica, e o sentido atribuido ao
saber orienta a agao do diretor, dando-lhe um proposito e uma
direcao clara.

A integracdo dessas trés dimensdes permite que a gestdo
escolar se torne uma pratica transformadora, capaz de promover
um ambiente educacional mais inclusivo, democratico e eficiente.
Isso implica nao apenas na gestao técnica, mas em uma gestao
reflexiva, que envolve todos os membros da escola e esta sempre
aberta ao didlogo e a inovacdo. A teoria da Relagdo com o Saber
oferece, assim, um caminho para a formagao de lideres escolares
mais conscientes, criticos e comprometidos com a qualidade da
educacao.

Consideragdes Finais: implicac¢des para a pratica educacional

Neste capitulo, nem tao pouco a dissertacao de mestrado,
houve pretensdo de apresentar conclusdes, ou findar reflexdes
pertinentes, ou responder as inquieta¢des sobre a tematica, sempre
tdao complexa. Mas, se propos a dialogar com algumas
consideragoes a respeito dos saberes dos diretores escolares sobre
a(s) violéncia(s).

Os resultados obtidos nesta pesquisa oferecem importantes
implica¢Oes praticas para a formacao de diretores escolares e para
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o enfrentamento da violéncia nas escolas. Primeiramente, ¢
evidente que a formacdo continuada dos gestores, baseada na
reflexdo critica e no compartilhamento de saberes, é essencial para
o desenvolvimento de praticas de gestao eficazes. A Formagao em
Mentoria de Diretores Escolares oferecida pela UFSCar possibilitou
aos diretores participarem de atividades colaborativas e reflexivas,
tornando-os mais empoderados para aplicar mudancas
significativas em suas escolas.

Ao observarmos e analisarmos os encontros sincronos na
Formagdo em Mentoria percebeu-se que a colaboracdo foi
impactante e permitiu o desenvolvimento de novas perspectivas
sobre a funcao dos diretores escolares. A troca de experiéncias e a
colaboragao mutua possibilitaram que os diretores nao apenas
mobilizassem saberes tedricos e praticos, mas também
ressignificassem suas praticas de gestao, tornando-os mais
conscientes de sua responsabilidade na constru¢ao de um ambiente
escolar seguro e acolhedor.

Ressalta-se a importancia da formacdo continuada no
fortalecimento das praticas de gestdo escolar e no enfrentamento
das violéncias que ocorrem no ambiente educativo. Como
destacado por Pimenta (2002, p. 37), “[...] a formacao continuada
deve ser vista ndo apenas como uma atualiza¢ao de conhecimentos,
mas como um processo de transformacgao das praticas pedagogicas
e de gestao”. Esse processo de transformacao foi evidente na forma
como os diretores passaram a ver seu papel, ndo apenas como
gestores administrativos, mas como agentes de mudanca social
dentro da escola.

A pesquisa reforcou a ideia de uma gestao escolar que nao se
limite a agdes administrativas, mas que esteja fortemente conectada
a uma visao pedagogica e social da educagao. Como destaca
Charlot (2000, p. 65), “[...] a gestao escolar é um processo relacional
e reflexivo, que exige uma postura critica e uma visao mais ampla
da fungao educacional”. A mobilizagao de saberes e a atitude
reflexiva sao, portanto, fundamentais para que os diretores possam
transformar a escola em um ambiente de aprendizagem seguro e
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inclusivo, capaz de enfrentar e superar as violéncias que ocorrem
no contexto escolar.

A teoria da Relagdo com o Saber (RcS) foi essencial para a
analise dos dados, pois permitiu compreender como os diretores
mobilizam saberes em resposta as demandas especificas de suas
escolas. A mobilizagao do saber, a atividade de aplica-lo na pratica
escolar e o sentido atribuido a essas agdes, foram aspectos
essenciais para entender como as praticas de gestao escolar podem
ser reconfiguradas para enfrentar as violéncias e promover um
ambiente educacional mais inclusivo.

Charlot (2000, p. 60) argumenta que “[...] o saber ndo ¢ um bem
fixo, mas uma construgao constante, que se reinventa a cada
experiéncia vivida e a cada contexto”. Nesse sentido, os diretores
demonstraram uma capacidade continua de adaptagio e
ressignificagdo do conhecimento, buscando novas formas de engajar
a comunidade escolar e transformar as dinamicas de violéncia.

Assim, cada sujeito domina seu conhecimento (Charlot, 2000),
sendo este intransferivel, nao sendo possivel avaliar os
conhecimentos de cada qual sobre a tematica apresentada.
Contudo, ao nortearmos os discursos nas figuras do aprender objeto-
saber (perspectiva teorica), saber fazer (atividade pratica) e saber ser
(saber relacionar-se) foi possivel verificar niveis de representacao.

Paralelamente, destaca-se a dicotomia entre dizeres sobre a
percepcao das violéncias nos espagos como algo naturalizado, ao
mesmo em tempo que se refor¢a um distanciamento enquanto
protagonista em situagdes de violéncia, ou seja, o ato de violentar é
algo apenas concebido ao outro, distanciando do eu, como sujeito
também praticante. Essa necessidade de atribuir ao outro a
culpabilidade das situagdes de violéncia acaba evidenciando que
nem todos possuem clareza sobre a naturalizagao da(s) violéncia(s).

Assim, conceber uma mudanga de posigao, dentro da RcS, é
reconhecer o diretor escolar para além da materialidade fisica de estar,
mas para a potencialidade de participacao efetiva em praticas e/ou
agOes que surtam efeito nas relagdes dentro da comunidade escolar.
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Nessa concepcao, podemos destacar que mesmo com boas
intengdes, a falta de aceitacao desse sujeito como parte do(s) ciclo(s)
da(s) violéncia(s), pelo menos em algumas agdes, acaba
fomentando a manuten¢ao dessa situacao dentro da escola. Assim,
desnaturalizar a violéncia ainda € uma barreira a ser superada; na
contraposi¢ao de reconhecer os papéis dos sujeitos, sejam eles
espectador, vitimas ou agressores (Luiz, 2022).

Podemos também, considerando as reflexdes sobre os dados
da pesquisa, verificar que a grande maioria dos diretores
participantes nao reconhece as violéncias em sua totalidade, apenas
associando a situagdes de violéncia explicita. Essa constatagao fica
evidenciada na andlise das constelagdes, sendo possivel observar
que o processo de desnaturalizagao da(s) violéncia(s) no ambito
escolar fica comedido a informagdo e ndo ao saber dos diretores.
Isso porque, ha um discurso latente sobre o enfrentamento dessa
situagdo, mas um grande entrave em praticas efetivas que
promovam mudangas.

Essa transicao entre informagao, sobre a violéncia, para um
saber dos diretores pode ser identificada na preocupagao,
apresentada em algumas das falas analisadas. Também pode ser
observada na mudanca da certeza de praticas e/ou agdes que
desnaturalizem as violéncias nas escolas, promovidas por meio das
reflexdes nas atividades realizadas durante os encontros sincronos,
com transformagao do discurso da certeza para novas indagagoes.

Os diretores de escola, nessa vivéncia, tiveram a oportunidade
de compreender os processos de aprender perpetuados pela acao
de obter informagoes, devendo haver a distingao entre estes dois,
diferenciando o ato de ter acesso a informacgao e de consolidar o
conhecimento sobre determinadas tematicas. Assim, pelas
atividades nos encontros sincronos, houve a mobilizagao pelas
trocas de experiéncias e a desestruturacao de certezas.

Este estudo aponta para os saberes de diretores relacionados
as violéncias, naturalizadas e perpetuadas, enfrentadas na rotina
escolar, sejam elas de dentro ou de fora da escola, mas que, de
alguma forma adentram seus muros. Estudos futuros sao indicados
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a fim de acompanhar mais de perto os encaminhamentos desses
diretores sobre as situacdes de violéncia em diferentes regides do
Brasil, principalmente em razao da diversidade das escolas
brasileiras.
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CAPITULO 5

DIRETORES DE ESCOLAS MUNICIPAIS DE UMA
CIDADE PAULISTA: O BALANCO DO SABER DE UM
CAMPO PROFISSIONAL!

Valcenir Aparecido Beltrami
Maria Cecilia Luiz
Maria Fernanda dos Santos Martins

Introdugao

A escrita deste texto tem inicio com uma indagacao
problematizadora: como os diretores aprenderam ou aprendem os
saberes teoricos, praticos e relacionais (Charlot, 2000) para
realizarem suas fungdes? Parte-se do pressuposto de que o gestor
escolar adquire, ao longo da sua carreira, muitos conhecimentos, e
na busca por esta e outras respostas € que foi desenvolvida uma
pesquisa qualitativa com abordagem exploratoria, com objetivo de
analisar o Balango do Saber de um grupo de diretores de escolas
municipais de uma cidade paulista de médio porte, a fim de
verificar como eles constituiram seus saberes tedricos, praticos e
relacionais.

O desenvolvimento de investigacdes com a perspectiva do
Balango do Saber ¢ uma forma de compreender quem ¢ o diretor
de escola, pois existe uma especificidade de contetidos e atividades
relacionadas as suas fungoes, isto €, uma Relagdo com o Saber (RcS)
(Charlot, 2000) que € constituida durante o percurso profissional.

Charlot (2000) utiliza como instrumento de pesquisa o
“inventario do saber” (Charlot, 1996) ou “balango do saber”

! https://doi.org/10.51795/9786526519752125152
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(Charlot, 2002), termos utilizados como procedimento
metodoldgico de origem francesa, denominado bilan de savoir, que
possui varias tradugdes em portugués. A tradugao literal na Lingua
Portuguesa ¢ Balanco de Saber, mas existe outra possibilidade que
¢ Escrita do Saber.

Independentemente de como é denominado, este procedimento
metodologico prevé coleta de dados com participantes que redigem
um texto a partir de uma instrugao elaborada pelo pesquisador.
Segundo Silva (2021, p. 187), o balango do saber € “objeto de um
trabalho de levantamento, de busca de informagdes sobre o que dizem
0s sujeitos sobre determinado tema”.

Utilizamos as figuras do aprender, também, na perspectiva de
Charlot (2000), que as define, segundo Dieb (2009), como:

Objetos-Saberes: entendida como os objetos do mundo que
guardam em si muitos saberes. Um exemplo dessa figura pode ser
dado por livros, monumentos e obras de arte, entre outros.
Atividades a serem dominadas: abrange a apropriagao de
experiéncias e prdticas. Nesse sentido, podemos exemplificar essa
figura como o aprender a planejar reunides, que € necessdrio que se
pratique para obter um bom resultado.

Os dispositivos relacionais: compostos por formas de relacionamentos
que se constroem gradativamente. Como exemplo, as relagdes entre
professores e alunos (Dieb, 2009, p. 15, grifos nossos).

Este capitulo é uma parte da dissertagio de mestrado,
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), entre os anos de
2023-2025, intitulada Saber de diretores escolares: conhecimentos,
experiéncias praticas e relacionais. A pesquisa teve como objetivo
compreender o Balanc¢o do Saber (Charlot, 1996, 2002) de diretores
escolares, por meio de narrativas.

Para Delory-Momberger (2016, p 140), “[...] o narrativo é a
forma de discurso que mantém a relacdo mais direta com a
dimensao temporal da experiéncia e do agir humano”. Nesse
sentido, as narrativas das experiéncias dos diretores escolares
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foram de suma importancia para analise de suas relagdes com o
saber (RcS). Isso porque, “Na e pela narrativa, o sujeito executa um
trabalho de configuragao e interpreta¢ao — de dar forma e sentido —
da experiéncia vivida” (Delory-Momberger, 2016, p. 141).

Sabe-se que este profissional obrigatoriamente exerce primeiro
a docéncia antes de ser diretor de escola. Esta mudancga de fungoes
traz momentos desafiadores em seu cotidiano que, por vezes,
podem ser tao sofridos a ponto de deixar marcas em sua trajetoria.

Nesse contexto, trés pontos importantes caracterizam a
especificidade de politicas ptiblicas da educagdo brasileira e devem
ser considerados: primeiro, para exercer o cargo ou fungao de
diretor nao existe uma formacdo inicial em gestao escolar?;
segundo, suas fungdes estao estabelecidas em um Parecer do
Conselho Nacional de Educagao (CNE, 2021), uma Matriz Nacional
Comum de competéncias que nao foi compactuada por todos os
agentes envolvidos com a educagdo brasileira; terceiro ponto, as
diferentes formas de provimento de cargo do diretor, isto é, a
escolha ou selecao de diretores no Brasil, acontecem de forma
diferenciada. Em muitos municipios a escolha ocorre por indicacao
politica; em outros, por eleicao direta (apés cumprimento de provas
de selecgao técnica); e, por fim, hd locais em que o cargo é ocupado
por concurso publico.

Desta forma, a hipotese deste estudo é que os diretores
iniciam sua profissao sem obter muitos saberes sobre a gestao
administrativa, pedagdgica e financeira, e aprendem a funcao com
saberes praticos e relacionais, durante a sua atuacao cotidiana,
com certa dificuldade, por meio de ensaio e erro.

Para Barbosa (2023, p. 86), “[...] os diretores escolares assumem
responsabilidades praticas que estao além de sua competéncia”.
Em seus estudos, a autora afirma que nao tem sido tarefa simples

2 No Brasil, para ser diretor de escola, além de ter um tempo de docéncia (em
média de 3 a 5 anos), é necessario ter concluido o Curso de Licenciatura em
Pedagogia. Embora a graduacao seja obrigatoria, sua matriz curricular varia para
cada Institui¢do de Ensino Superior e, geralmente, prioriza a formagao para a
docéncia, dedicando pouca atencao para as questoes da gestao escolar.
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gerenciar a institui¢ao escolar em razao de sua complexidade. Para
compreender este cendrio, com base em Inoue e Amado (2019, p.
23-27), elencamos as dreas em que o diretor € responsavel, de
acordo com sua funcao:

¢ Gestao do processo administrativo da escola;

e Gestao pedagogica da escola;

e Promocgao de acdes de incentivo a formagdo de uma comunidade
leitora;

e Participacado na formacao promovida pela Secretaria de Educagao

O principio basico da fung¢ao deste profissional, para Inoue e
Amado (2019, p. 10) é “[...] colocar a gestao pedagogica no centro e
fazer com que as demais dimensdes a tenham como ponto de
convergencia”. Os autores, ainda, descrevem que por serem
complexas suas fungoes e relagdes, envolvendo toda institui¢ao, o
diretor adquire muitos conhecimentos. Nesta investigacao,
acreditamos que esses conhecimentos sao saberes tedricos, mas,
também, saberes de habilidades praticas e relacionais.

Outra perspectiva, segundo Barbosa (2023), sao desafios da
gestdo escolar contemporaneos, marcada por crises recorrentes.
Nessa conjuntura, ¢ comum escutarmos os diretores escolares
afirmarem que vivem “apagando incéndio”, expressdo que
também foi mencionada pelos diretores participantes deste estudo.
Sobre isso, Luiz (2024) afirma que a fungao dos diretores e seus
espacos de atuacdo sao diversificados, pois cada dia este
profissional tem enfrentado mais problemas em seu cotidiano
escolar. De acordo com a autora,

Ainda permanecem velhas tipologias de lideranca, com designagoes
que persistem em ter uma visdo mecanicista de escola, herdeira dos
modelos racionalistas da organizagao. Isso significa que, para além
de ser uma caracteristica nata, o lider precisa ser “treinado” e
ajustado aos multiplos contextos em que esta inserido. Mas, esta nao
€ a posicao que se acredita, visto que o diretor como lider assumira
também fungdes e responsabilidades para garantir a mobilizacao
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coletiva convergente com a concepgao e visao instituida pela sua
escola (Luiz, 2024, p. 4).

Segundo Souza (2022, p. 28), os estudos nesta area tém
evidenciado inimeros desafios relacionados a “[...] aprendizagem
deficitaria, falta de recursos financeiros, humanos, materiais e
afins, bem como estrutura fisica precdria, relagdes interpessoais,
violéncias, dentre outros elementos que permeiam a escola”. Nesse
contexto, diretor desempenha um papel central, sendo o
responsavel direto na organizagao e funcionamento da escola,
visto, frequentemente, no senso comum como “aquele que ocupa a
mais alta hierarquia de poder na instituicao” (Paro, 2010, p. 769).
Inoue e Amado (2019, p. 13) salientam que “o cargo de diretor
requer de quem vai ocupa-lo uma formacgao e um perfil especificos
para fungao”.

Nesse sentido, entende-se que o trabalho em equipe ou
colaborativo nao acontece espontaneamente, ele precisa ser
planejado e incentivado. Por isso, Souza (2022, p. 55) afirma que
“[...] para que haja bons lideres é preciso transformar a estrutura da
comunidade escolar”, um processo que demanda tempo e nao
ocorre de maneira simples. Assim, as agoes e atitudes de mudangas
precisam se manter constantes, com cuidado especial aos
relacionamentos inter e intrapessoais; didlogos com escuta ativa;
oportunidade de participagao nas decisdes da escola com uma
gestao democratica etc.

A Relagao com o Saber (RcS)

Ao definir a importancia das relagdes humanas, Charlot (2005,
p. 41) afirma que “a Relacdo com o Saber € buscar compreender
como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constrdi e
transforma a si préprio”. Para acontecer o “aprender”, Charlot
(2000) propoe um triplo processo: “hominiza¢ao” — o sujeito nasce
despreparado e fragil e torna-se homem por meio do aprender;
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“singularizagao” — acredita-se que cada sujeito é tinico e se torna
um singular; e, “socializa¢do” — apesar de ser unico, todo sujeito se
torna membro de uma comunidade, partilhando os valores que 1a
existem e ocupando um lugar.

Os estudos sobre a RcS (Charlot, 2000), principalmente sobre a
relevancia de um sujeito aprender com outro, e também os estudos
de Luiz (2024) sobre a Mentoria de Diretores Escolares em conjunto
com estudos do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacao
Subjetividade e Cultura (GEPESC?) evidenciam a potencialidade
das trocas de experiéncias entre pares. Os resultados destes estudos
demonstram melhor desenvolvimento profissional, fazendo com
que haja sentido a perspectiva da relagdo com o mundo, com o
outro e consigo mesmo, conforme Charlot (2001):

Conjunto das relagdes que um sujeito estabelece com um objeto, um
“conteido de pensamento”, uma atividade, uma relagao
interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situagao, uma ocasidao, uma
obrigacao etc., relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber
- consequentemente, é também relacao com a linguagem, relagao com
o tempo, relagao com a atividade no mundo e sobre o mundo, relagao
com os outros e relagdo consigo mesmo, como mais ou menos capaz
de aprender tal coisa, em tal situacao (Charlot, 2001, p. 45).

Vérias pesquisas do GEPESC sdo baseadas em estudos de
Charlot, especialmente, correlacionadas as figuras do aprender
(Charlot, 2000), numa perspectiva epistémica. Além disso, o autor
utiliza em suas andlises categorias denominadas constela¢oes
(Charlot, 2000, p. 86). Segundo Ribeiro (2023):

As constelagdes sao construgdes tedricas que abrangem coeréncias
constatadas entre os dados empiricos, e que podem ser apresentadas
sob a forma de tipos ideais. Esses tipos ideais, por sua vez, ndao devem

3 Grupo de Pesquisa e Estudos em Educagao Subjetividade e Cultura - GEPESC —
da Universidade Federal de Sao Carlos, coordenado pela Profa. Dra. Maria Cecilia
Luiz. Disponivel em: https://www.gepesc.ufscar.br/
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ser considerados como uma categoria, pois sua construgao da-se a
partir de um conjunto de elementos que sao postos em relagao. A
identificacdo de elementos que assegurem as relagdes de sentidos e
significados, a partir do agrupamento de elementos em constelacdes
(Ribeiro, 2023, p. 324).

Nesta concepgao, o sujeito € constituido a partir da apropriagao
de elementos humanos, de sua mediacao com o outro, e da sua
histéria de vida e das formas de atividades e objetos que satisfazem
o seu desejo (Charlot, 2005). O desejo permeia o processo de
apropriacaito da RcS e se faz mediado pelas relacoes
preestabelecidas, conforme as trajetdrias de vida e as variaveis que
compdem este percurso.

Desenvolvimento da pesquisa

Para realizarmos este estudo, houve necessidade de fazer um
breve levantamento bibliografico de arquivos académicos com
referenciais tedricos relacionados a RcS (Charlot, 2000). Para tanto,
como recorte foram utilizadas as publicacdes de 2014 a 2024 que
continham a palavra-chave “Bernard Charlot”. Desta selecao,
obteve-se o resultado de 241 notificagoes.

Ao aprofundar a busca, com opgao de instituigao, observou-se
que a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) obtinha treze
pesquisas correlacionadas e, entre elas, dez eram de membros do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao, Subjetividade e
Cultura (GEPESC) - grupo do qual fago parte. No Quadro 1,
apresentamos as pesquisas que evidenciam a “Rela¢do com o Saber
(RcS)” inclusive, em varias delas, até no titulo, como se vé a seguir:
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Quadro 1 - Pesquisas desenvolvidas na UFSCar que utilizaram RcS de

2014 a 2024

Titulo do estudo

Ano de
publicacao

Membros
do GEPESC

Relagdes com o saber: um estudo sobre o sentido atribuido
por alunos da rede publica a escola, a lingua inglesa e a
sua aprendizagem

(tese de doutorado)

2014

Nao

Mobilizagao na aprendizagem da fisica escolar: uma
analise a partir da relagdo com o saber
(dissertacdo de mestrado)

2016

Nao

“Bagulho do pensamento”: a relagdo com o saber de
jovens estudantes do ensino médio
(dissertacdo de mestrado)

2017

Nao

Desafios escolares na compreensao dos diretores
brasileiros: evidéncias da relagdo com o saber
(tese de doutorado)

2022

Sim

Saberes de diretores sobre as dimensodes da
administragao escolar
(dissertacao de mestrado)

2022

Sim

Gestao democratica participativa: uma analise sobre os
saberes dos diretores escolares
(dissertacdo de mestrado)

2022

Sim

A relacdo com o saber na mentoria de diretores escolares:
consideragdes a partir de uma formacao pratica
(tese de doutorado)

2023

Sim

A Relagao com o Saber de diretores: situagdes de conflitos
e violéncias escolares
(dissertacdo de mestrado)

2023

Sim

Saberes e nao saberes de diretores: relagdes intra e
interpessoais em ambientes escolares
(dissertacdo de mestrado)

2023

Sim

A relagao do professor com o saber no ensino remoto
mediado pelas novas tecnologias digitais: a
formabilidade do sujeito biografico
(dissertacdao de mestrado)

2023

Sim

Aprendentes de educacao fisica escolar na experiéncia do
atelié biografico de projeto (dissertacdo de mestrado)

2023

Sim

Vozes no ensino: o medo das criangas e sua relagdo com o
saber nas perspectivas das professoras
(dissertacdo de mestrado)

2024

Sim
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Entre as trajetdrias escolares e as praticas pedagdgicas: as
ercepcoes dos professores e a perspectiva da relacao .

p p¢ p persp ¢ 2024 Sim
com o saber

(dissertacao de mestrado)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Tendo como base a teoria da Relacao com o Saber (RcS) e as
figuras do aprender, dez investiga¢des foram efetivadas com titulo
de mestre ou de doutor em Educagdo pelo Programa de Pos-
Graduacao em Educacao (PPGE) da UFSCar.

Da mesma forma, esta pesquisa, utilizou este mesmo
referencial tedrico. Durante o seu desenvolvimento foi firmada
uma parceria com uma rede municipal paulista, uma Secretaria
Municipal de Educagao (SME) de uma cidade de médio porte, com
foco em instituicbes de educacdo infantil, denominadas CEMEI
(Centro de Educagao Municipal Infantil).

Conforme organizacao da SME e dos supervisores de ensino,
o municipio em questao € dividido em dez regides, com média de
cinco a seis escolas por regiao. A escolha dos diretores participantes
deste estudo esteve atrelada, também, ao nimero dez, isto é, de
forma aleatodria foram convidados dez diretores escolares, sendo
um de cada regiao. A SME, gentilmente, enviou um convite aos
diretores, tendo apenas dois critérios: ser diretor concursado da
rede municipal da cidade e ter disponibilidade para participar das
duas etapas da pesquisa, descritas a seguir.

Os diretores participantes haviam assumido o cargo em 2019,
apos serem aprovados em concurso publico. No edital do concurso,
obrigatoriamente, os candidatos deveriam ter cursado o ensino
superior completo, com formacao principal em Licenciatura em
Pedagogia. Antes de 2019, a SME atribuia ao diretor cargo/funcao
por indicagao politica partidaria.

No Brasil, de acordo com o Censo Escolar da Educacao Basica,
de 2023 (Brasil, 2024), ha 178.476 escolas. Destas, 14,5% dos
diretores, na época, exerciam outras fun¢des além de ser diretor.
Com relagdo a escolaridade, o percentual de diretores que
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completaram o ensino superior é de 90,8%, sendo que, 99% sao das
redes federais; 97,6% nas redes estaduais; e, 90,6% nas redes
municipais (Brasil, 2024). Vale destacar que a rede municipal de
ensino publico € responsavel por aproximadamente dois tercos
(59,8%), um indice significativo para o cendrio educacional
brasileiro. Nesse contexto, o diretor escolar tem um papel central
na organizagao e funcionamento da escola, pois ele é o responsavel
por todos os acontecimentos, por isso, suas decisdes tém mais peso
e autoridade do que outros cargos da gestao escolar.

Para Inoue e Amado (2019, p. 10), seguindo os pressupostos da
Meta 19 do Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024) — que
trata sobre a gestao democratica —, a nomeacao do diretor escolar
necessita afastar-se progressivamente da indicacao politica e ser,
definitivamente, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta ptblica a comunidade escolar.

No que diz respeito aos procedimentos metodologicos desta
pesquisa, considerou-se dois momentos especificos: o primeiro
destacou-se pela concretizacao do Balango do Saber — por meio das
narrativas pessoal, escolar e profissional com diretores. Para isso,
realizamos um encontro presencial, com data, hordrio e local
definidos para efetivar este instrumento metodoldgico. Nesse
encontro, os diretores concordaram com os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e escreverem, com
ajuda e instrugdes, o preenchimento do Balango do Saber,
respondendo a tinica questao: “O(A) gestor(a) escolar da secretaria
municipal de educagao adquire ao longo da sua carreira muitos
saberes? Quais sao eles?”.

Foi possivel completar a representacao das dez regides
organizadas pela SME. Depois de analisar os dados do Balango do
Saber, o segundo instrumento metodologico da pesquisa empirica
foi um grupo focal, que segundo Habowski e Conte (2020):

O grupo focal desenvolve-se e acompanha o processo formativo e a

producao de conhecimentos dos sujeitos no processo investigativo de
trabalho, cujo processo de realizacdo desencadeia uma transformagao
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real na e pela praxis social, juntamente com a observagdo, a
conversagao e a pesquisa, capaz de questionar os problemas gerados
no exercicio profissional (Habowski; Conte, 2020, p. 11).

David L. Morgan (1997) define os grupos focais como uma
técnica de pesquisa qualitativa que coleta dados a partir da
interagdo entre os participantes, permitindo a exploragao de
percepgdes, opinides e experiéncias sobre um determinado tema.
Segundo o autor, essa abordagem ocupa uma posigao
intermedidria entre a observagao participante e as entrevistas em
profundidade, pois combina a espontaneidade da interagao social
com a estruturacao conduzida pelo pesquisador. Os grupos focais
sao especialmente tteis para compreender a construgao coletiva de
significados, explorar novas ideias ou complementar outras
metodologias qualitativas.

O grupo focal, durante a pesquisa, ocorreu presencialmente e
teve a duracao de uma hora e vinte minutos. Compareceram cinco
diretores, sendo trés homens e duas mulheres. Os outros cinco que
faltaram, justificaram a auséncia.

Para garantir o sigilo das informagdes, dos nomes dos
profissionais e das suas unidades escolares, utilizaram-se nomes
ficticios de constelagOes para cada diretor participante e sua respectiva
escola (em um tunico nome). Com inspiragdo na perspectiva
metodoldgicas das constelagdes de Charlot (2000), denominamos os
dez diretores (e suas instituicoes) em constelagdes, com nome de:
Aguia, Androémeda, Cao Maior, Cao Menor, Capricdrnio, Cassiopeia,
Centauro, Pavao, Sagitario e Ursa Maior.

Caracterizacdo dos diretores escolares participantes e suas
Unidades de Ensino (UE)

A idade dos diretores participantes varia entre 31 a 46 anos. Quanto
ao género, identificaram-se como 50% masculino e 50% feminino.
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Quadro 2 - Tempo de exercicio na funcao dos diretores participantes

Ha quanto tempo exerce no Ha quanto tempo exerce a
Unidades total a funcdo de diretor de fungido de diretor de escola
escola? neste municipio?
01 4 anos 4 anos
02 3 anos e 7 meses 3 anos e 7 meses
03 1 ano e 6 meses 1 ano e 6 meses
04 4 anos 4 anos
05 2 anos 2 anos
06 2 anos 2 anos
07 4 anos 4 anos
08 3 anos 3 anos
09 20 dias 20 dias
10 6 anos 4 anos

Fonte: elaborado pelos pesquisadores.

Os profissionais sdao todos brasileiros e residem na cidade
pesquisada, no Estado de Sao Paulo. Todos sao graduados em
Licenciatura em Pedagogia, conforme exigéncia do provimento do
cargo no concurso publico, mas seis deles também possuem outras
graduagdes, como: Licenciatura em Educagao Fisica, Licenciatura
em Matematica (2), Licenciatura em Histéria e Licenciatura em
Fisica. Apenas um estd com outro curso de graduagdo na sua fase
final: Licenciatura em Letras.

A maioria (sete diretores) possui especializagado em uma ou
mais dareas, como: Psicopedagogia (2), Gestao Escolar, Gestao
Escolar em Educacao Infantil, Alfabetizacdo e Letramento na
Educacgao Infantil, Educagao Especial (3), Educagao Especial em
Deficiéncia, Expressoes Urbanas, Escola Outra (UFSCar), Educagao
Etnico-racial, Ludopedagogia, Matematica, Estatistica, Docéncia de
Ensino Superior etc.

No momento da coleta de dados, um profissional estava
cursando uma especializagdo em Educagao Infantil. Também,
havia um diretor com mestrado e doutorado na drea de Engenharia
Mecanica e Ciéncias da Natureza.
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Anadlise dos dados

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 2018) possuem estudos
relacionados aos saberes de professores e acreditam que estes sejam
diferenciados, pois para os autores, todo saber é plural “[..]
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagao profissional, dos saberes das disciplinas, dos
curriculos e da experiéncia”. Outra autora, Pimenta (1996),
também, afirma que os saberes dos docentes fazem parte do
processo de construgao do sujeito, da sua identidade profissional.

Apesar de esta pesquisa estar relacionada com os saberes dos
diretores, sabemos que todos eles um dia iniciaram suas carreiras
profissionais na docéncia. Dessa forma, a partir dos relatos e das
andlises, conforme as figuras do aprender — com inicio na escolha
de ser docente, até chegar a profissao de gestor escola r—, foi
possivel identificar os elementos que compuseram as trés
constelagdes/dimensdes como categorias de andlise.

Para sistematizar estas categorias de analises, foram utilizadas as
escritas do Balang¢o do Saber de cada um dos diretores participantes, além
de seus dizeres durante o grupo focal. Com o auxilio de varios quadros e
tabelas, foi possivel classificar os dados com a premissa do referencial
teodrico da RcS e das figuras do aprender (Charlot, 2000): saberes tedricos,
praticos e relacionais.

Foram estabelecidas trés Constelagdes/Dimensoes:

1) Saberes da profissao: validagio e compreensio das fungoes do
diretor;

2) Saberes técnico-racional: necessidades da organizagio e do
cotidiano escolar;

3) Saberes do convivio: situacdes de conflitos, didlogo e escuta
ativa. Ao analisar essas constelagdes, percebeu-se o entrelacamento
entre as figuras do aprender académico, pratico e relacional, visto
que o proprio Charlot (2000) afirma que esta separagdao se
caracteriza como uma forma didatica para compreensao da Relagao
com o Saber (RcS).
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Em alguns momentos, durante as andlises, tivemos certa
dificuldade de “classificar” esses saberes, principalmente, os que
relacionados com as fungdes didrias e emergenciais dos diretores
participantes. A seguir, descreveremos com mais detalhes cada
uma destas constelagcdes/dimensoes.

1. Constelagoes/Dimensodes — Saberes da profissao: validacao e
compreensao das func¢des do diretor

Os diretores participantes, o tempo todo, validaram as figuras
do aprender relacionados com as suas fun¢des e com compreensao
de que o cargo de diretor de escola compunha certa complexidade,
em razao dos diferentes fenOmenos educacionais. Por isso,
relataram ter necessidade de obter mais conhecimentos acerca de
assuntos urgentes, de diversos campos do saber, inclusive levando
em conta as interag¢des intra e interpessoais. Isto €, a Relagdo com o
Saber (RcS) deles consigo mesmos, deles com os outros e deles com
o mundo (Charlot, 2000).

Ao averiguar o saber tedrico, a principio, nas falas dos
diretores participantes, ficou nitida a ligagao que fazem com os
saberes de disciplinas que cursaram durante a graduagao.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) compreendem como saberes
das disciplinas:

[...] que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde nossa sociedade, tal qual se encontram hoje
integrados “sob a forma de disciplinas” (Tardif; Lessard; Lahaye,
1991, p. 221).

Ainda de acordos com estes autores, para validar a profissao
docente, os professores se reportam aos saberes da formagcao
profissional:

“saberes da formacao profissional” (ciéncia da educagdo e teorias
pedagogica), ou seja, o conjunto dos saberes transmitidos pelas
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institui¢bes de formagao de professores (Tardif; Lessard; Lahaye,
1991, p. 219, grifos do autor).

Nas falas dos diretores participantes, também, obtivemos esses
saberes da profissdao com a validagao e compreensao das fungdes
do diretor, visto que deram certa importancia para o conteido de
disciplinas feitas na graduagao e/ou formacao profissional.
Segundo Charlot (2000), este posicionamento se configura na
Relagdao com o Saber (RcS), na figura do aprender de saberes
tedricos (saber-objeto), conforme o Diretor 5:

E eu tive essa base, né? Das matrizes ai tedrico-metodoldgicas, vamos
pensar: da Sociologia, Filosofia, Psicologia da Educagao, é...E a
questao das Politicas Pablicas” (Diretor 5 - grupo focal).

Para o Charlot (2000), uma informacdo — sobre qualquer
assunto — sé se torna um “saber” se o sujeito se apropria daquela
tematica. Ao contrdrio, trata-se apenas de uma informagao que sera
esquecida. Além disso, esse saber, s6 se transforma em um
conhecimento quando o sujeito consegue apropriar-se desta
tematica relacionando com outros saberes ja existentes, pois, desta
forma, estabelece que um novo saber — de acordo com a sua
subjetividade e suas vivéncias — se transformard em um
conhecimento com significado tnico para ele. Nesse sentido, Rita
C. R. Silva (2022, p. 88) diz que: “[...] a ocupagao da posigao social
objetiva e subjetiva influenciam nos processos e atividades
implicados nos diferentes tipos de aprender [...], e a maneira como
o saber é apropriado por cada sujeito”.

Existe uma pluralidade de saberes que sdo centrais para
exercer as funcgdes do diretor e esses saberes sao oriundos da
urgéncia de realizar atividades praticas no cotidiano escolar. Estes
saberes praticos ou experienciais relacionam-se com a razao
instrumental do saber-fazer, possibilitando aos diretores
habilidades para resolugao de problemas, de supor, de decidir, de
adaptar-se etc.
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Ao ouvir os diretores, identificamos que nem sempre uma
figura do aprender saber tedrico acaba se tornando um saber
pratico, como pode ser observado no relato do Diretor 3.

E... com modelos tradicionais, e até com modelos que eu tive de
diretores de escola, pensando assim, em momentos: o que tal diretor
faria se tivesse nessa situacgao [...], ou alguma situagdo que eu vivi na
escola como professor, e eu, puxo da memoria a postura do diretor
naquele momento, e as vezes eu acerto, as vezes eu erro, porque, as
vezes eu acabo sendo autoritario, sem querer ser (Diretor 3 — grupo
focal, grifos nossos).

O Diretor 3 tem um conhecimento tedrico adquirido, em suas
formagoes inicial ou continuada, de que o modelo tradicional
pedagogico é algo que deve ser superado. Contudo, mesmo com
esta perspectiva tedrica em vista, em sua pratica, ele nao consegue
exercer suas func¢des de outra forma menos tradicional.

Apesar dos saberes praticos e experienciais geralmente serem
caracterizados pelo saber-fazer, pela experiéncia mais pratica e
cotidiana, Pimenta (1996), referindo-se a teoria da reflexao na agao,
sobre a acao e sobre a reflexao na a¢ao de Schon (2000), afirma que
o saber-fazer provém da pratica reflexiva.

Segundo Schon (2000), a pratica reflexiva esta baseada no
conhecimento, na acao e em trés tipos de reflexao: a reflexao sobre
a acao, a reflexao na acao e a reflexdo sofre a reflexao na agao. Schon
(2000) teve sua teoria embasada na investigacao de Dewey* que
defende a perspectiva do aprender fazendo. A reflexao na agao é o
ato de refletir durante a acao, e a reflexao sobre a reflexao na agao,

# John Dewey (1859-1952) foi um filésofo, psicélogo e educador norte-americano,
considerado um dos principais expoentes do pragmatismo e um dos fundadores
da educacao progressista. Ele defendia que o aprendizado ocorre de forma mais
eficaz quando os alunos estdo ativamente envolvidos no processo, uma ideia que
ficou conhecida como “aprender fazendo” (learning by doing). Dewey influenciou
fortemente as teorias de aprendizagem ativa e reflexiva, inspirando pensadores
como Donald Schén entre outros que defendem uma educagdo mais critica e
participativa.
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traduz-se na busca pela compreensao do ato de conhecer na acao,
o que contribui para desenvolver um conhecimento inesperado.
Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991):

[..] A experiéncia provoca assim um efeito de retorno critico
(feedback) aos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional.
Ela filtra e seleciona os outros saberes; e por isso mesmo ela permite
a(ao)s professore(a)s retomar seus saberes, julgd-los e avalid-los, e
entao objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de validagdo constituido pela pratica
cotidiana (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991, p. 231).

Uma questao que apareceu na escrita do Balanco do Saber dos
diretores Capricornio e Centauro foi a de se sentirem
sobrecarregados com fungbes cotidianas que exercem,
prejudicando a qualidade e a aquisi¢ao de novos saberes:

Infelizmente o apoio técnico, de funcionarios na Educagao Infantil é
escasso e acaba sobrecarregando o gestor escolar, o que dificulta a
qualidade e eficiéncia na aquisicdio de saberes. Para além,
acreditamos ser de extrema importancia a solu¢do no quadro de
funcionarios para alcancar tal qualidade de trabalho (como também
saude fisica e mental) e formagdes continuadas, pois associadas com
a pratica sao fundamentais (Diretor Capricérnio — Balango do Saber,
grifos nossos).

Principalmente nesse municipio que os CEMEIS ndo contam com
equipes gestoras, acaba centralizando tudo no diretor (Diretor
Centauro — Balango do Saber, grifos nossos).

Este desabafo nao ¢ algo novo, visto que Bozeman e Feeney (2007)
trazem em suas pesquisas as mesmas questoes preocupantes,
relacionadas ao diretor ter de exercer a fungao ou cargo com tempo
insuficiente, em razao da grande demanda e afazeres que precisa
cumprir. Os diretores reclamam que necessitam de novos saberes para
realizar o trabalho didrio, por isso sentem-se sobrecarregados com
procedimentos, condutas e demandas que precisam resolver.
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Autores como De Stercke, Temperman e Lievre (2010)
acreditam que os profissionais da educagao costumam enfrentar
sozinhos iniimeras dificuldades pedagdgicas, pessoais (psicologica
e motivacional) e socioprofissionais (inser¢ao na profissao e nas
equipes escolares). Esse contexto, indicado pelos diretores, reflete
uma compreensao da sua profissao, evidenciando necessidades de
saber relacional:

E o que mais me pegou nesse processo todo foi estar solitario: porque
quando eu era professor, eu conversava com meus pares, € como
diretor eu ndo consigo conversar com 0os meus pares... porque as
escolas estdo longe, a gente nao tem este momento de troca (Diretor
3 - grupo focal, grifos nossos).

O Diretor 3 identificou que trabalha de forma solitaria. Isso
corrobora com as dificuldades de assimilar saberes por falta de
trocas entre os seus pares. Também sente a necessidade de
formacodes inicial ou continuada, cuja finalidade seria prepara-lo
para o fazer da gestao da escola. Essas situagdes revelam uma
necessidade de, com outros diretores, validar um saber relacional
sobre seus desafios, por meio de didlogo.

Segundo Van Jaarsveld, Mentz e Challens (2015), o sentimento
de soliddo, de estar sozinho, ¢ comum entre os diretores.
Geralmente, um diretor possui certa lideranga em sua escola, pois,
querendo ou nao, ele é o responsavel por tudo que ocorre no espago
escolar. Mas, existem antigas questdes nessa area que nao foram
resolvidas, desmotivando-os em suas fungées. Isso foi abordado
pelo diretor Pavao, que acredita que é importante ter paciéncia e
uma boa relacdo com os professores, funcionarios e com a
comunidade (familiares), pois ha a necessidade de acolhimento e
de resolugao de problemas que nem sempre ficam supridos:

Na gestdo pessoal ter tolerancia, paciéncia para trabalhar com
professores e funciondrios. Saber se comunicar com a comunidade para
ter uma boa relagio entre familia e os profissionais que trabalham na
escola (Diretor Pavao — Balang¢o do Saber. Grifos nossos).
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Estes sentimentos e necessidades devem ser motivos de
reflexdes sobre o que esta acontecendo, pois urge a necessidade de
haver mudangas, e estas podem ocorrer por meio de um saber
relacional, com foco na comunicagao.

Outra questdo relacionada a constelagdo Saberes da profissio:
validagdo e compreensdo das funcoes do diretor foram os nao saberes
dos diretores participantes, isto ¢, conhecimentos que eles
declararam nao possuir, mas que consideram importantes para
exercer sua profissao. Entre os exemplos, destaca-se o diretor
Capricornio que, em seu Balango do Saber, indica a falta de apoio
técnico da educagao infantil e falta de formagdes continuadas.

Ja diretor Cassiopeia, em seu Balango do Saber, relatou sobre a
dificuldade de resolver situagdes rapidas, e gostaria de obter
formacao sobre problematicas do cotidiano de forma mais técnica
e estratégica. E o diretor Ursa Maior, em seu Balango do Saber, disse
nao saber utilizar todos os protocolos e procedimentos necessarios
para gerir a escola, apontando para falta de formacao do
profissional na area administrativa. A constelacdo/dimensao, a
seguir, trata destas questdes técnico-racionais.

2. Constelagoes/Dimensdes — Saberes técnico-racional:
necessidades da organizacao e do cotidiano escolar

As fungdes do diretor exigem certo acumulo de saberes
tedricos, mas so isso nao é suficiente, pois o trabalho do dia a dia
necessita de uma aprendizagem constante, no que se refere aos
acordos e as conversas assertivas que sejam eficazes para a cultura
organizacional da escola. A constelagao 2, Saberes técnico-racional:
necessidades da organizacio e do cotidiano escolar, analisa os dizeres
dos diretores participantes nesta perspectiva da organizacao do
cotidiano, com questdes frequentes em suas fung¢des, como: buscar
aperfeicoamento pedagdgico; ter conhecimento do estatuto e das
leis organicas do municipio; utilizar tecnologia e plataformas on-
line; ter nogao de direito e administragao publica; plasticidade e
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recursos técnicos; comunicagdo e nocao de arquitetura e
infraestrutura de espago publico etc.

Isto implica eliminar posturas antidemocraticas, implementando
o trabalho coletivo e colaborativo (Luiz, 2024) que incentive mudangas
e caracterizem uma gestao democratica. Nesta perspectiva, o diretor
nao é o unico que possui verdades imutaveis, mas alguém que
compartilha com todos os sujeitos envolvidos com a escola. Ha na
democracia possibilidades de organizar melhor o cotidiano escolar, na
escrita do Balan¢o do Saber, do diretor Centauro:

O entendimento das leis e das teorias nao te preparam para o dia a
dia. Fazer pautas de reunides, verificar estoques de merenda,
material de limpeza, escritério, material pedagdgico e diversas
outras coisas me fez perceber a importancia da gestao democratica
e no incentivo do trabalho colaborativo/coparticipativo (Diretor
Centauro — Balango do Saber, grifos nossos).

O Balanco do Saber do diretor Cao Menor evidencia, também,
os saberes praticos que exigem um saber tedrico na organizacgao
do cotidiano escolar:

Outros saberes também chegaram nesse trajeto: os fazeres
administrativos, a gestdo dos recursos financeiros, gestio dos
recursos humanos; gestao de materiais e patrimonio, dentre outros.
Todos esses saberes nem se quer foram vistos por mim na graduagao,
entretanto, sem eles a escola fica engessada e ndo avanga porque
desta dimensao técnico-administrativa depende todas as outras
(Diretor Cao Menor — Balango do Saber, grifos nossos).

No saber pratico, as necessidades da organizacdao e do
cotidiano escolar precisam ser caracterizadas por um importante
envolvimento de todos, uma postura democratica, em que sao
preservados o didlogo e a escuta ativa (Luiz, 2024). Mesmo em
acgOes urgentes, mantém seu carater democratico com decisdes no
ambito coletivo, dando qualidade ao ambiente escolar e
respeitando as especificidades de cada sujeito, situagao ou local.
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O saber técnico-racional e de organizacdo escolar envolve
saberes relacionais:

Um dos grandes desafios da funcdo é a gestdo de pessoas, ja que
nossa fungao exige lidar com demandas da Secretaria Municipal de
Educacao do Departamento Pedagodgico, Supervisao, Secretaria de
Pessoas, Agricultura entre outras. As demandas da comunidade:
atendimento as criangas e aos municipes, além das demandas de
professores e funciondrios da unidade escolar (Diretor Cao Maior —
Balango do Saber, grifos nossos).

Segundo Lima (1998), existem varios fatores que influenciam o
ponto de vista teorico sobre a organizagao escolar, a participacao e
o envolvimento dos atores da escola em decisdes importantes.
Entre eles, os saberes técnico-relacionais sao fundamentais para
funcionamento da escola, na organizacao do cotidiano escolar.
Neste texto, defende-se que estes saberes precisam ser construidos
a partir de decisdes coletivas, garantindo maior abrangéncia e
conhecimento da realidade, assim como a definigao dos objetivos e
metas de onde se pretende chegar.

Ao planejar uma escola democratica com perspectiva de
autonomia relativa (Barroso, 1996), os diretores permitem a
participagao de todos, assim como a identidade pedagogica coletiva,
um processo dinamico, didrio, de inter-relagdes, o aprender com o
outro (Charlot, 2000). A escolha nao é semantica, mas determinada
pela possibilidade de um saber que humaniza, isto é, pela Relacao
com o Saber (RcS) e a criagao de relagdes aprendentes e colaborativas.
Uma postura oposta ao autoritarismo, um saber relacional que
aprende e respeita na e com a diversidade (Luiz, 2024).

3. Constelagoes/Dimensoes — Saberes do convivio: situacoes de
conflitos, didlogo e escuta ativa

Outras questdes, observadas na escola e que tem desafiado o
trabalho diretor, estao relacionadas ao periodo pds-pandémico

145



(Covid-19), principalmente, a tematica da satide mental de
estudantes e servidores publicos, em geral. Vasquez et al. (2022)
fizeram uma andlise acerca do efeito da pandemia em estudantes
ao longo do periodo de isolamento social em que aulas eram
ministradas de maneira remota. Os autores destacam a relevancia
da escola para a rotina, que é um espago de convivéncia e
relacionamento social, fatores essenciais para a saude mental da
comunidade escolar.

A constelacao 3 — Saberes do convivio: situacoes de conflitos, didlogo
e escuta ativa analisa os dizeres dos diretores participantes,
destacando questdes desafiadoras frequentes em suas fungdes,
como: enfrentar relacdes de poder na escola e na Secretaria
Municipal de Educagdo; humanizar as relagoes internas e externas;
buscar a mediagao de conflitos; amenizar os choques geracionais;
saber dialogar, informar e interagir de forma mais eficaz etc.

Com a andlise do grupo focal, foi possivel verificar que os
diretores possuem saberes teoricos:

Eu vejo que a teoria, ela embasa, por exemplo, 40%, 50% da nossa
pratica. Entao, realmente, o que me sustenta muito é eu ter visto os
diferentes autores sobre o desenvolvimento do comportamento, o
desenvolvimento da psicologia [...] isso me embasa muito (Diretor 1-
grupo focal, grifos nossos).

A Relagao com o Saber faz parte de constantes transformacgoes
e, no caso dos diretores, passa a integrar a sua identidade
(subjetividade), constituindo-se em elemento fundamental para a
resolucao de situac¢des de conflitos (relacdes e convivéncias). Dessa
maneira, sao caracterizados como saberes teodricos e praticos, mas,
também, relacionais.

A formagcao do diretor acontece na formacao inicial do professor,
por isso, nem sempre existe uma associacao entre a sua primeira
formagao (graduagao — Licenciatura) e a pratica cotidiana. Por vezes,
nem existe conexao com os saberes que foram mobilizados na
experiéncia da docéncia. Como ja dito, o que dificulta a acdo dos
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diretores, muitas vezes, esta relacionado a auséncia de formacdes
inicial e continuada, com saberes praticos e relacionais.

As falas do Diretor 3 e do Diretor 2, durante o grupo focal, trazem
uma perspectiva de saberes de disciplinas, ou de saberes de formagao
profissional (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991), em que a resolugao de
situagdes de conflitos pode ser resolvida com saberes tedricos:

As vezes, eu me pego, tentando puxar essas teorias, na memdria,
quando tem um conflito, uma tensao, e eu acabo pegando assim,
modelos da minha formacao (Diretor 3 — grupo focal, grifos nossos).

A Psicologia da Educacéo. E parece que nao, mas, sabe quando vocé
aprende e fica? Entao, toda vez que eu ia prestar um concurso, eu
acabava me remetendo a isso: 0 conhecimento tedrico (Diretor 2 —
grupo focal, grifos nossos).

Tém inumeras formas de descrever como as situagdes de
conflitos ou a auséncia de didlogo impactam a trajetéria do
estudante. Uma das consequéncias mais desastrosas é a evasao
escolar. Nesse contexto, a figura do aprender relacional também
aparece varias vezes com destaque para a questao da empatia e do
olhar para o estudante:

Desenvolver o senso de justica, mas sem perder a empatia. Nao se
perder nas demandas, conservando o foco principal da nossa acio
pedagogica que é a crianca. Sdo todos saberes que tive que
desenvolver (Diretor Ursa Maior — Balang¢o do Saber, grifos nossos).

[...] o saber mais importante de todos e que foi o divisor de 4dguas
para me manter no cargo foi lidar e mediar os conflitos e tensdes
causadas pelas paixdes e relacdes de poder. Neste processo,
humanizar as relagdes é o ponto de partida para compreender o
papel de cada agente na gestao democratica da escola (Diretor Cao
Menor - Balango do Saber, grifos nossos).

A escola com participacdo democratica nao elimina seus
conflitos, ao contrario, espera-se que haja diversidade de opinides,

147



divergéncias. Isso implica cuidar das relagdes para que nao
ocorram situagdes de violéncia (de diversos tipos), por isso a
importancia de refletir sobre novas formas de conduzir os conflitos
escolares. Nesse cendrio, o diretor possui a fun¢ao de planejar a¢des
integradoras, com escuta ativa e relacdo de confianga entre os
sujeitos. E ele quem estabelece o didlogo com os profissionais da
educagao e otimiza as habilidades e capacidades particulares de
cada um, em prol do todo da escola.

Ao refletir sobre saberes do convivio e situacdes de conflitos,
entende-se que ha uma potencialidade positiva, especificamente,
no que diz respeito a articulagao dos espagos na instituigao escolar
de escuta e de acolhimento, aspecto essencial para a melhoria das
relacOes. Por outro lado, a auséncia reflexdes sobre a tematica, ha
predominancia de a¢des centralizadoras, posi¢des autoritdrias que,
muitas vezes, culminam em mais conflitos, tensionando cada vez
mais os espagos de dentro e de fora da escola.

Consideragoes Finais

Este capitulo trouxe resultados de uma dissertagao de
mestrado realizada no ambito do PPGE/UFSCar sobre os saberes
tedricos, praticos e relacionais de diretores de escolas municipais
de uma cidade paulista de médio porte.

Com base nas analises, percebeu-se que as figuras do aprender
(saberes teorico, praticos e relacionais) de Charlot (2000) estiveram
o tempo todo correlacionadas, como mencionado anteriormente.
No entanto, observou-se que os diretores participantes valorizaram
mais as informagoes, saberes e conhecimentos provindos de suas
agoes empiricas, isto é, na pratica cotidiana:

As atribui¢bes sao muitas e vamos adquirindo: os conhecimentos

necessarios no dia a dia, na maioria das vezes de forma empirica
(Diretor Cao Maior — Balango do Saber, grifos nossos).
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Penso que a teoria e todas as reflexdes sobre a pratica ajudaram
muito, mas em grande parte, foram insuficientes (Diretor Cao
Menor - Balango do Saber, grifos nossos).

Tardif (1999) indica que os conhecimentos tedricos mobilizam e
sdo utilizados em diversos contextos: no trabalho do dia a dia, ou em
expedientes de formagdao, ou ainda nas agdes e pesquisas que
constituem os saberes e as trajetorias da carreira de um educador etc.

Em geral, os graduandos ou participantes de uma formagao
continuada buscam resolver a ruptura da logica disciplinar da
universidade (ou local onde recebeu a formagao) que, por vezes,
fragmenta os saberes e impede a socializa¢ao profissional. O autor
entende que é urgente para qualquer educador refletir sobre a
propria pratica para minimizar o abismo existente entre teoria e
pratica (Tardif, 1999).

Para Luiz (2024), refletir sobre os saberes académicos, praticos e
relacionais possibilita aos diretores compreender situagoes
relacionadas a sua escola. Este processo vai além da definicao de
regras ou puni¢des para comportamentos tidos como inadequados.
Trata-se, sobretudo, de estabelecer a cultura colaborativa, a escuta
ativa, a comunicagdo nao violenta etc. (Luiz, 2024). Uma forma
possivel de estabelecer esta perspectiva tedrica € quando
compartilharmos sentimentos e reconhecemos as diferengas. Os
sujeitos que compoem a escola e a sociedade possuem posturas,
preferéncias e valores diferentes, e é essencial que sejam respeitados
em seus direitos garantidos por leis. Por isso, é essencial promover
situagOes que despertem a sensibilidade e a empatia.

Nesse sentido, acredita-se que esta dissertagao e suas analises
puderam subsidiar novos estudos sobre a gestao escolar, inclusive
no municipio estudado, além de possibilitar reflexdes sobre a
formacao continuada de diretores escolares.
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CAPITULO 6

A RELACAO COM O SABER E A BIOGRAFIZACAO:
CONTRIBUICOES PARA UMA INVESTIGACAO
QUALITATIVA EM AMBITO EDUCACIONAL!

Bruna Maria Montesano
Fabiana da S. Santos Rodrigues
Flavio Caetano da Silva

Introdugao

Sabe-se que pela Educagao os sujeitos passam por um processo
dindmico de formacdo e (trans)formacgao, interagindo de forma
constante com informagdes, conhecimento ou saberes que estao a
sua volta nos diferentes contextos socioculturais. Essas interagoes
geram mais que um simples “contetido”, pois a relagao com o saber
e o aprender é uma construgao constante de sentido, uma vez que
o0s sujeitos articulam suas vivéncias e experiéncias com os saberes
que encontram. Desta forma, faz-se necessario compreender como
essa relagdo ocorre, como os sentidos sao atribuidos e de que
maneira eles moldam a trajetéria de aprendizado desses sujeitos.

Entre as perspectivas tedricas que abordam o assunto e como
se da a relagao do saber com o sujeito, duas se destacam: a Relacao
com o Saber (RcS), proposta por Charlot (2000), e a biografizagao,
proposta por Delory-Momberger (2014). Ambas apresentam
contribui¢des fundamentais para que ocorra a compreensao sobre
como o0s sujeitos constroem o sentido em suas trajetdrias de
aprendizagem. Charlot explora a relagao subjetiva e simbolica
entre o sujeito e o saber, considerando os aspectos afetivos,

! https://doi.org/10.51795/9786526519752153173
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culturais e histérias que constroem esse vinculo. Ja a teoria da
biografizagao, proposta por Delory-Momberger, permite que seja
possivel analisar as experiéncias e historias de vida que moldam a
trajetoria feita pelo sujeito durante o periodo de ensino-
aprendizagem, destacando a centralidade na formacao identitaria
de cada pessoa.

Ao analisar essas duas perspectivas teoricas, evidenciam-se as
contribuicoes para desenvolver a compreensao do processo de
ensino-aprendizagem, mostrando como os sujeitos constroem o
sentido de suas aprendizagens e ressignificam suas relagdes com o
saber ao longo de sua vida. Trabalhando com essas duas
perspectivas teoricas, langaremos luz sobre a importancia das
praticas pedagdgicas que reconhecem e valorizam as trajetdrias
individuais, possibilitando, assim, uma educac¢ao mais significativa
e transformadora.

Este artigo trata das intersec¢des e contrastes entre a teoria da
relagao com o saber e a abordagem biografica, buscando evidenciar
como esses referenciais tedricos dialogam na compreensao da
formagao educacional e subjetiva dos sujeitos. O presente estudo
visa colaborar com os processos que tratam da formacao do sujeito,
compreendendo-o de forma integrada com suas experiéncias de
vida e os saberes que lhes sao significativos.

As reflexdes propostas objetivam contribuir para um olhar mais
integrado sobre os processos que envolvem o saber e o aprender,
entendendo-os como um movimento de construcdo e constituicao do
sujeito, em permanente didlogo com seus desejos, sentidos, ou seja,
com suas experiéncias de vida. Abordamos dois pontos: o saber como
experiéncia biografica; e a centralidade no sentido.

A Relagdao com o Saber em Bernard Charlot
De acordo com Charlot (2000), a relacao com o saber vai muito

além de um acumulo de habilidades e de informacdes. Trata-se de
um processo que interliga o sujeito ao mundo a sua volta, as
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pessoas que habitam esse mundo e a ele proprio, possibilitando ao
sujeito o saber e aprender. Este processo, que envolve o aprender e
o saber, tem inicio no nascimento e sé se encerra com o fim do ciclo
de uma vida.

Ainda de acordo com o autor, o ser humano é um sujeito social
e singular, visto que é a singularidade do ser humano que certifica
a sua existéncia focada em sua histéria, mesmo quando
compartilhada com outras pessoas Charlot (2009). Neste contexto,
a existéncia humana s6 se da quando ocorre a socializa¢ao com o
outro; na auséncia deste, 0 homem ndo consegue se humanizar.
Segundo Oliveira (1997), o homem bioldgico se transforma em ser
social por meio do processo de internalizacao de atividades,
comportamentos e signos culturalmente desenvolvidos pelos
sujeitos que estdao a sua volta. Ou seja, o sujeito para se tornar
homem precisa aprender a conviver em um mundo que ja estd
pronto, apropriando-se dele para se tornar um ser humano. A
partir disto, podemos afirmar que o aprendizado ocorre por meio
da apropriacao dos saberes, bem como desenvolver e controlar
atividades, além de relacionar-se com o outro e consigo proprio.

Para esclarecer este processo que interliga e conecta o sujeito
ao mundo, o autor propde trés dimensdes: o saber como objeto; o
ato de aprender uma atividade pratica; e o saber que diz respeito
as questoes relacionais. Neste sentido, compreendemos que o ato
de aprender engloba as condigdes, os meios, a mobilizagdao para o
aprendizado. Assim, aquele que aprende é sempre o sujeito de
desejo (Lacan, 2008) que atribui sentido e significado ao que
aprende (Charlot, 2000), a partir de suas experiéncias individuais e
sociais (Delory-Momberger, 2014; Charlot, 2000).

A biografizacao em Christine Delory-Momberger
A perspectiva biografica descrita por Delory-Momberger

(2014) reconhece a vida como contexto possivel de interpretar,
analisar e narrar, de modo que a biografizac¢ao é tratada como um
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processo de construcao do sujeito a partir do significado que ele
proprio atribui as suas experiéncias vividas. Para a autora, o sujeito
¢ constituido pela sua historia pessoal, entrelagada as estruturas
sociais que o cercam.

Existem cinco elementos centrais que permitem a construgao
da biografizagao, sao eles: a construcao do sentido, a reflexividade,
a relacdo entre o eu-Outro, a dimensao educativa e o imperativo
biografico.

A construcao do sentido ocorre quando o sujeito da sentido as
suas vivéncias, incorporando-as a sua historia pessoal. Desse
modo, a construgao é mediada pelo contexto cultural e social que
Delory-Momberger chama de processo de construcao de campo
social da biografia.

Para que ocorra o processo de biografizacdo é preciso que o
sujeito seja capaz de refletir sobre suas vivéncias e relagdes entre o eu
e 0 outro. E neste momento que o sujeito faz a analise e reconstrucao
da sua histdria, reconhecendo as conexdes entre eventos que ja
ocorreram, a sua percepgao sobre o presente e as suas projecoes para
um futuro, construindo, desta forma, um projeto de si.

E preciso lembrar que o processo de biografizagao é transpassado
pelas condigdes sociais, econdmicas e culturais, ou seja, o contexto
social molda as possibilidades de ser e agir do sujeito.

Jana dimensao educativa, é possivel afirmar que o processo de
biografizacgao ¢ entendido como um processo de formacao continua
do sujeito, pois, a partir do momento que ele revisita sua trajetoria,
¢ capaz de aprender sobre si mesmo e se reconfigurar no presente
que esta vivendo (Delory-Momberger, 2014).

O imperativo biografico, portanto, ¢ quando o sujeito sabe
quem é, da sentido para a sua vida e mostra para o mundo,
transformando-se no autor de sua propria vida.

Para Dominicé (2006), o imperativo biografico, além de
transformar o sujeito em autor de sua propria historia, também
mostra como ele se posiciona na sociedade, podendo transformar-
se em um recurso pedagogico.
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A atividade biografica consistiu ontem em elucidar como nos
tornamos o que somos ou como aprendemos o que sabemos.
Importa, sem davida, que no futuro o trabalho reflexivo sobre a
histéria de nossa vida se centre, sobretudo, sobre o que nos vai
permitir aprender a crescer, a ganhar em lucidez sobre a sorte do
mundo e a desenhar o que é verdadeiramente, para nossas
sociedades, questao de vida ou de morte (Dominicé, 2006, p. 356).

Nesta conjuntura, é possivel compreendermos que a educagao
emerge como uma agao privilegiada de producao de significados,
que possibilita integrar a trajetoria individual com a trajetdria
cultural e social.

Convergéncias entre Charlot e Delory-Momberger

As perspectivas tedricas de Bernard Charlot e Christine
Delory-Momberger ~ dialogam  em  diversos  aspectos,
principalmente quando reconhecem que a aprendizagem ¢é
inseparavel da subjetividade e da histdria de vida do sujeito. Dito
de outro modo, hd uma profunda relagio entre as duas
perspectivas no que tange a centralidade no sujeito e nas suas
experiéncias como processo educativo. Ambas enfatizam que a
aprendizagem ¢ intrinseca ao ato de viver, visto que o saber, para
Charlot, e a biografiza¢do, para Delory-Momberger, sdo processos
que se constituem a partir das relagdes da subjetividade.

Para Delory-Momberger (2014), a biografizacao permite ao
sujeito organizar e dar sentido a suas experiéncias; e para Charlot
(2000; 2020) o saber é sempre construido sendo mediado pela
histéria de vida do sujeito. Isso significa que o saber nao ¢é tido
apenas como um conjunto de informagoes transmitidas de maneira
neutra e objetiva, mas envolto em significados e sentidos
construidos a partir da relacio que este sujeito estabelece com
mundo, com os outros e consigo. Assim, o saber, para os autores, é
interpretado como algo que é construido ao longo da vida do ser
humano, tendo cardter pessoal, relacional e experiencial. Essa
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concepg¢ao demonstra que nao é possivel dissociar a aprendizagem
e o saber da vida de quem aprende da sua trajetoria de vida, suas
vivéncias e experiéncias.

Charlot (2000) frisa que o saber ndao se da de forma
descontextualizada, pois é sempre carregado de significados
pessoais e de contextos. Para o autor, o processo de ensino-
aprendizagem ¢ compreendido como um processo continuo e
dinamico, o qual ocorre durante toda a vida. Para ele, o saber é
fruto de uma experiéncia de vida, no qual a pessoa traz em sua
bagagem, suas proprias interpretagdes, suas vivéncias e
experiéncias anteriores ao processo de aprendizagem que sera
submetido. Dito de outra forma, o que sabemos e o que
aprendemos esta diretamente influenciado pela maneira como nos
relacionamos com o mundo.

Por este motivo, podemos dizer que, para Charlot, o
conhecimento é constantemente construido e reconstruido por
meio do que é vivido, portanto € subjetivo. Lacan (2008) explica a
subjetividade com a metafora da garrafa de Klein, pois esta
exemplifica que nao ha limite entre o dentro e o fora.

Como ela é um objeto topologico, nao existe um limite claro
entre a parte interna e a parte externa, sendo a metafora para
ilustrar a construgao do processo da subjetividade, mostrando a
relagdo eu-Outro; devemos entender o outro como sendo o mundo
social, simbdlico e cultural.

Figura 1. A garrafa de Klein

Fonte: Ask a Mathematician / Ask a Physicist.

2 Disponivel em: https://www.askamathematician.com/2012/05/q-what-would-
life-be-like-in-higher-dimensions/. Acesso em: 20 dez. 2024.
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A garrafa de Klein se torna uma potente metafora para a
compreensdo da subjetividade para Lacan, porque ela consegue
mostrar a continuidade do sujeito, consciente e inconsciente. Para
0 psicanalista, a subjetividade é formada pelo desejo e pela
linguagem, atravessando barreiras e sem conseguir formar-se em
uma unidade fixa. Além disso, a garrafa transmite a ideia de que,
para o autor, o sujeito € sempre marcado pela falta, ou seja, nunca
estd completo.

Delory-Momberger compartilha desta perspectiva ao ressaltar
a importancia da experiéncia pessoal na construgao do saber, visto
que o sujeito estd sempre em formacao. Para a autora, o processo
de ensino-aprendizagem nado deve ser separado da vida pessoal.
Ela afirma que o saber esta claramente ligado ao modo de como o
sujeito compreende o mundo que esta a sua volta e a forma como
vive nele, seja na familia, no trabalho, nas vivéncias cotidianas e até
mesmo no ambiente escolar.

Para Vygotsky (2010), o sujeito s6 desenvolve seu aprendizado
no ambiente escolar, pois ha uma “pré-histéria” envolvida nesse
novo aprender. Ou seja, o aprender no ambiente escolar ¢é
precedido de conhecimentos e aprendizados construidos no
ambito social e familiar. Desta forma, a escola nao deve negar esse
conhecimento prévio, considerando que o aprender e o
desenvolvimento do sujeito estdo interligados desde o nascimento
até seus ultimos dias (Vygotsky, 2010).

Podemos dizer que o saber enquanto experiéncia biografica
possui cinco ponto-chave, sdo eles: o saber como construgao
pessoal e relacional; aprendizagem como processo continuo;
contexto social e subjetividade; o papel dos processos educativos; a
transformagao do saber. Assim, o saber pode ser sempre
considerado uma construgao pessoal e relacional, uma vez que esta
sempre ligado a como o sujeito interpreta e integra suas
experiéncias, além de ser sempre relacional, pois se constrdi por
meio das interagOes entre as outras pessoas ao seu redor, bem como
com o ambiente em que vive.
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Além disso, o processo de aprendizagem é continuo tanto para
Charlot quanto para Delory-Momberger, visto que ocorre durante
toda a vida e nao apenas em ambientes formais de formagao. Isso
porque, para os autores, as pessoas aprendem a partir de suas
experiéncias, escolhas, problemas cotidianos e as solugdes que
procuram.

Ja a construcao biografica do saber esta diretamente ligada a
subjetividade, pois o saber estd sempre associado ao contexto
social, cultural em que a pessoa vive. Por isso, é importante
considerar que os fatores sociais desempenham um papel
significativo em como o saber ¢é vivenciado e transformado pelo
sujeito. Por este motivo, nao devemos considerar a educagao formal
como a unica que participa do processo de construgao do saber, ja
que toda interagao social pode gerar saberes.

Tanto para Charlot quanto para Delory-Momberger é algo fluido,
visto que ele se transforma toda a vez que o sujeito passa por novas
vivéncias, construindo sempre uma nova compreensao de si e do
mundo, pois cada momento vivido é uma nova possibilidade para o
saber ser reinterpretado, adaptado e aprofundado.

Para Melin e Reis (2023), a relagao com o saber, proposta por
Charlot, engloba diversas dimensdes, como a epistemologica, a
identitaria e a social, que sao intrinsecas. Essas mesmas dimensdes
permitem trazer a luz a consciéncia para dar sentido as
configuragdes de si do sujeito, caracterizando, desta forma, os
processos de biografizagao propostos por Delory-Momberger.

J& quando nos referimos a questao do sentido como ponto crucial
do processo educativo, tanto para Charlot quanto para Delory-
Momberger, o aprendizado sé se torna significativo quando esta
relacionado a experiéncia biografica e subjetiva do sujeito.

Portanto, o sentido estd no centro do processo educativo,
mostrando que o aprender ¢ muito mais que apenas acumular
informagdoes ou conteudos escolares. Ele é, na verdade, um
processo transformador que envolve a construgao dos significados
conectando com a vida pessoal, social e cultural.
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Para Vygotsky (2010), o contexto social/cultural é necessario
para o desenvolvimento dos sujeitos, visto que, para ele, o homem
biolégico s6 pode se tornar social apos a internalizacao de
atividades, comportamentos e signos culturalmente desenvolvidos
e realizar a externalizagao do que aprendeu.

No ambiente escolar, o aprendizado também ocorre de fora
para dentro e, por este motivo, faz-se necessdria a presenga de um
adulto experiente, o professor, o qual deve reconhecer os
conhecimentos adquiridos pelo sujeito e estimuld-lo a desejar
construir novos saberes.

Charlot enfatiza que a Educagao ¢é, antes de tudo, uma relagao
com o conhecimento, mas também esta diretamente ligada ao mundo
social e aos projetos de vida do sujeito. Além disso, para ele nao existe
neutralidade no saber, pois sempre estara rodeado pela percepcao dos
seus desejos e necessidades. Podemos dizer que o ato de aprender é
uma forma de dar significado a sua prépria existéncia.

Ja Delory-Momberger, por meio da perspectiva biografica, tenta
compreender o papel do sentido no ambito educacional. Para ela, o
aprendizado s6 ocorre quando ha um dialogo com a historia de vida
do sujeito. Portanto, no processo de biografizacao ¢ permitido ao
sujeito revisitar suas experiéncias, (re)organizando-as para integra-las
aos novos saberes que ocorrerao durante toda a sua vida.

Desta forma, podemos afirmar que os autores valorizam a
dimensao subjetiva e relacional do aprender. Essa visao
humanizada acerca da educacado refuta a ideia de que o ensino é
uma simples transmissao de conteudos de forma
descontextualizada. Para eles, aprender € um ato em que o sujeito
¢ ativo e um ser desejante.

Neste contexto, é possivel compreendermos que o processo
educativo pode ser visto como espago e tempo de transformagao,
no qual o sujeito constrdi sentidos a partir de sua relacao com o
mundo, com o outro e com ele préprio. O ato de saber e de aprender
vai muito além de uma atividade escolar, tornando-se uma pratica
social, mas ao mesmo tempo subjetiva e histérica que perpassa o
cotidiano, os diversos espagos de convivéncia, ou seja, a historia de
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vida de cada sujeito. A cultura, os valores e as narrativas de vida
sao elementos fundamentais dessa relacao, transformando o saber
em um instrumento para a construgao de projetos de si e de vida.

Dito de outra forma, Delory-Momberger (2014) reforca que o
sujeito é constituido pelas suas experiéncias biograficas, na qual a
biografizagao alavanca a relagao com o saber por estar atrelada nao
sO ao ato de viver, mas também ao ato de aprender ao longo de uma
vida. Para a autora, a aprendizagem é tida como uma forma de dar
sentido a histdria de vida, as experiéncias bem como aos projetos
de si e de vida.

Além disso, os dois autores compartilham uma visao critica do
papel das instituicdes escolares. Para Charlot, as escolas
frequentemente pecam por nao construir relagdes significativas
com seus alunos, focando apenas em praticas que nao se
entrelacam com os desejos, nem com os interesses e projetos de
vida desses sujeitos.

De forma complementar, Delory-Momberger afirma que,
quando as historias e subjetividades dos aprendentes sao
desconsideradas, a educagao corre o risco de alienar o sujeito,
tornando-se um processo sem sentido. Isso ocorre porque a escola
acaba ndo levando em conta as experiéncias vivenciadas por seus
estudantes, resultando em um processo desumanizado. Ambos,
portanto, afirmam a necessidade de uma pratica educacional que
acolha o sujeito de forma integral, ou seja, respeitando sua
subjetividade e promovendo um encontro significativo entre suas
experiéncias de vida e o saber.

Por fim, Charlot e Delory-Momberger frisam que o processo
de ensino-aprendizagem nao deve ser algo dado, mas sim,
construido juntamente com os aprendentes. Este processo e a
construcao do sentido do aprender sao constituidos por meio do
didlogo entre as relagdes vivenciadas, a experiéncia e o saber.

Por isso, é possivel dizer que o ato de educar, neste caso, o
processo de humanizacdo do sujeito da espécie humana em
humano, é uma pratica na qual estd envolvida a escuta, o
reconhecimento e a criagdo de espagos onde o sujeito possa se
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tornar ativo, conectando o aprendizado aos seus valores,
aspiragoes, a sua propria historia e projeto de vida.

Relacao com o Saber e perspectiva biografica: entrelacamentos na
formacao do sujeito

As perspectivas tedricas da Relacdo com o Saber, proposta por
Bernard Charlot, e a abordagem biografica na perspectiva dos
estudos de Delory-Momberger compartilham um terreno fértil e
comum ao contemplarem o olhar sobre o processo educativo.
Ambas convergem quando valorizam a experiéncia, a
subjetividade e a questao do sentido fundamental na trajetéria do
sujeito. Conforme ja abordado, Charlot (2000) concebe a Relacao
com o Saber como um processo relacional, em que o sujeito interage
com o objeto de saber, com o meio social e com ele proprio.

Essa interagao ocorre em um contexto permeado por praticas
culturais e valores sociais, que conferem significado ao ato de saber
e de aprender. Quando olhamos para a Relacdao com o Saber na
perspectiva da educagdao, esse sentido vai além dos muros
escolares, configurando-se como um processo continuo de
humanizagao, socializac¢ao e subjetivacao (Charlot, 2020). A partir
dessa perspectiva, podemos compreender que o saber passa a ser
uma forma de posicionamento no mundo, tornando o sujeito apto
a exercer sua cidadania e participar ativamente da sociedade.

Delory-Momberger, por sua vez, aborda a formagao do sujeito
sob a Otica biografica com foco na histéria de vida. Para ela, o
sujeito é historico, e sua trajetdria vai sendo tecida por vivéncias em
contextos sociais e historicos especificos, singulares e, por sua vez,
subjetivos.

A narrativa (auto)biografica possibilita ao sujeito atribuir
sentido a sua existéncia, ao organizar suas experiéncias em uma
logica temporal que articula passado, presente e futuro. Assim, a
escrita (auto)biografica emerge como um instrumento pedagogico
que permite ao sujeito reconhecer-se como parte de um coletivo e
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compreender o entrelacamento de sua histdria individual com a
cultura e a sociedade de sua época.

Os entrelagamentos dessas duas perspectivas se manifestam,
sobretudo, na da experiéncia com foco na
aprendizagem e na formagao do sujeito.

Tanto a Relagdo com o Saber quanto a abordagem biografica,
destacam a centralidade no sujeito singular, subjetivo e de saber
que da sentido as suas experiéncias e se compreende em rela¢do ao

centralidade

mundo. Enquanto Charlot enfatiza a dimensao relacional e
subjetiva do saber no contexto da educagao, Delory-Momberger
explora essa mesma perspectiva como a narrativa da historia de
vida possibilitando a construgao identitaria do sujeito diante de si
e do outro.

Neste contexto, abordagens reconhecem a
importancia do contexto social e cultural na formacao do sujeito,

ambas as

mas enfatizam que esses fatores ndo podem ser tomados como
determinantes, uma vez que tém como referéncia a forga
individual, que € intrinsecamente social.

Diante do exposto, € possivel compreendermos que, ao
integrar essas duas perspectivas teoricas, a educacao ganha forca
como espaco de didlogo entre o saber, a histéria de vida e o mundo.

Para uma compreensdao mais ampla e para melhor ilustrar o
contexto, elencamos a este estudo uma tabela, que nos permitira
mostrar aspectos mais detalhados entre a Relagao com o Saber e a
perspectiva biografica, conforme segue:

Quadro 1: Esquema comparativo

Aspectos da Relagdo com o Saber
(Charlot, 2000, 2020)

Aspectos da Perspectiva Biografica
(Delory-Momberger 2012, 2014, 2016)

O sujeito é relacional. Constrdi sua
RcS na interagdo com o objeto de
saber, com o meio social e com ele
proprio, considerando as
experiéncias, valores e significados
atribuidos ao aprendizado.

O sujeito € historico. Sua trajetoria €
construida por meio de vivéncias em
contextos historicos
especificos que moldam sua biografia e
sua identidade como processo de
construcao individual.

sociais e
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O sujeito precisa aprender para
apreender um mundo existente —
esta obrigado a aprender.

O saber. O saber é uma forma de
relacdo com o mundo e com os
outros, sendo permeado por praticas
culturais e contextos sociais que dao
significado a  experiéncia de
aprender, construido ao longo da
vida. O acesso ao saber possibilita ao
sujeito se posicionar no mundo,
exercer sua cidadania e participar da
vida social.

O saber presente na narrativa da
histéria de vida. A vida do sujeito é
construida como uma histéria que
entrelaca experiéncias individuais e
coletivas em uma determinada
configuracdo socio-historica que trata
em grande parte sobre seus saberes e
aprenderes. Ao narrar e compreender
sua historia, o sujeito se insere em um
coletivo, reconhecendo-se como parte
de um grupo que é ao mesmo tempo
social e histérico.

Educacao. A relagado com o saber nao
se limita ao espago escolar, mas é
permeada pelas praticas sociais,
culturais e familiares. O humano se
constrdi pela educagdo em um triplo
processo: de humanizagdo, de
socializacao e de
subjetivagao/singularizagao.

Educagdo. As praticas educativas e
sociais estao inseridas em um cenario
mais amplo e sdo articuladas por
eventos  historicos e mudangas
culturais. A escrita (auto)biografica é
parte do processo de formacdo de um
“Eu” nao solipsista, ndo descolado do
outro.

Dimensao de sentido. O saber
possui um significado subjetivo,
vinculado ao projeto de vida do
sujeito e a forma como ele vé seu
papel na sociedade.

Dimens3ao narrativa. A biografia
permite ao sujeito atribuir sentido a
sua trajetdria, organizando suas
experiéncias em uma logica temporal e
contextualizada.

A centralidade na experiéncia. O
sujeito aprende a partir de suas
experiéncias, a0 mesmo tempo o
saber é uma forma de compreender e
de transformar suas experiéncias.

A centralidade na histéria de vida. A
experiéncia pessoal é uma fonte
privilegiada de  construgao de
conhecimento, revelando como o
sujeito viveu e deu sentido aos eventos
de sua trajetdria.

Sociedade e cultura. A relagdo com o
saber é permeada por fatores sociais
e culturais, mas que nao sao
determinantes quando se trata de
compreender dificuldades escolares.
O foco é projetado no sujeito quando
se trata de compreender o sentido, a
mobilizag¢ao e o esforgo.

Sociedade e cultura. As trajetdrias
biograficas trazem as marcas das
condig¢des socioculturais e historicas,
bem como das oportunidades e
desafios enfrentados pelo sujeito.
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A temporalidade. Pela RcS ¢
possivel construir perspectivas de
futuro com base no presente e, assim,
sucessivamente, uma vez que a RcS
dura o tempo de uma vida.

A temporalidade biografica. A
producdo da narrativa biografica
articula passado, presente e futuro,
trazendo para o sujeito sentido sobre o
vivido e sobre projetos de si e de vida.

Fonte: Elaboragao prépria.

Revendo o quadro, é possivel destacar a conexao entre Charlot
e Delory-Momberger, evidenciando as convergéncias entre a
relacio com o saber e a perspectiva biografica. Os autores
compreendem o sujeito como um construtor de significados.
Enquanto para Charlot, o sujeito constroi sua relagdo com o saber
por meio da relacdo eu-Outro e ao sentido que ele da ao
aprendizado; para Delory-Momberger, o sujeito organiza sua
biografia para compreender sua trajetoria, a qual é permeada pelas
experiéncias pessoais e contextos sociais e culturais vividos por ele.

A centralidade da experiéncia é outro ponto de convergéncia
para ambos. Enquanto Delory-Momberger demonstra que a
histéria de vida é a base para a construcao do conhecimento,
tornando, desta forma, a experiéncia pessoal algo essencial na
elaboracao da narrativa.

Charlot diz que o aprendizado emerge da experiéncia, sendo o
saber uma forma de compreender e transformar o que foi vivido.
Além disso, a dimensao do sentido também é relevante para as
duas teorias; para Charlot, o saber apresenta um significado
subjetivo, relacionado aos projetos de vida, ja para Delory-
Momberger, a narrativa organiza as experiéncias do sujeito,
atribuindo sentido a sua historia de vida.

Com relacdo a Educacgao, as praticas culturais, sociais,
familiares sao fundamentais para a construc¢ao da RcS, enquanto o
processo de biografizagao acontece em contextos educativos e
sociais mais amplos. E na questao da temporalidade que os autores
se conectam.

Para Charlot, a RcS ocorre ao longo da vida, sendo, desta
forma, um processo continuo e duradouro, permitindo ao sujeito
projetar o seu futuro com base no seu presente. Da mesma maneira,
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Delory-Momberger compreende a biografizagio como uma
articulacao entre passado, presente e futuro, ajudando o sujeito a
construir projetos de vida.

Portanto, Charlot e Delory-Momberger se complementam ao
destacar que a construgao do sentido é central para a formagao do
sujeito, pois enquanto a RcS foca no saber como um processo de
aprendizado e transformacao, a biografizagao complementa essa
perspectiva mostrando a importancia da narrativa biografica para
dar sentido a esse aprendizado, permitindo a conexdao entre o
sujeito social, histdrico e individual.

Os fragmentos biograficos, a seguir, visam ilustrar como a
escrita autobiografica, ao permitir a construgao de narrativas
pessoais, pode evidenciar os saberes e as experiéncias acumulados
ao longo da vida, corroborando as perspectivas tedricas
apresentadas neste estudo.

Fragmento 1

Em meados de 1984 dei continuidade aos meus estudos morando em
uma cidade menor, porém, em uma escola rural. O inicio foi
frustrante. Estava alfabetizada, mas a professora pedia para que eu
esperasse 0s outros estudantes alcancarem a mesma condigao, por
isso, ficava fazendo outras atividades, tais como, auxiliando a
professora a entregar atividades aos estudantes, auxiliando os
estudantes a concluirem as atividades, entre outras atividades. O que
antes foi bastante frustrante passou a ser animador, prazeroso. Penso
que foi neste momento que despertou em mim o desejo de me tornar
docente (Professora formadora, grifo dos autores).

Podemos observar, nesse trecho da narrativa, as analises que a
professora formadora faz da sua trajetoria de vida do ano de 1984,
com toda a sua experiéncia de vida adquirida com o olhar do
presente (ano de 2023). Por meio do seu processo de biografizacao,
torna-se possivel demonstrar a equagao pedagogica que Bernard
Charlot nos fala.
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Figura 2: Equagao pedagogica de Bernard Charlot

DESEJO + INFORMAGAO/SENTIDO = SABER

Fonte: Elaboragao prépria.

Pelo relato podemos observar que em um periodo que seria de
“sofrimento”, a professora acabou transformando o projeto de si,
dessa crianga, em ser docente. Assim, despertou o desejo neste
sujeito, um desejo incutido em se sentir importante ao auxiliar a
professora durante as aulas, porque foi uma situacdo que fez
sentido para ela, na qual acabou construindo um saber: ndo o de
ser professora no futuro, mas o de ajudar a professora e os colegas
sempre que necessario.

Este desejo, expressado pela professora formadora, poderia ser,
na verdade, uma forma de sobrevivéncia as mudancas que estava
enfrentando, funcionando como uma tatica para se adaptar a nova
realidade escolar vivida. Para Foucault (2010; 2015), esse universo
poderia ser compreendido pela governamentalidade, pois, ao
mesmo tempo em que ocorrem as praticas de assujeitamento,
também existem as praticas em que os alunos se voluntariam para
exercer. De outra forma, essa poderia ser uma demonstragao do
que ele também chama de “corpos doceis”, sendo este o processo
do sujeito se adequar as normas que vivencia no ambiente escolar.

Fragmento 2

Durante toda a minha vida profissional, lecionei por muito tempo
para salas de 1° ano e, como professora alfabetizadora, passei por
diversas mudancas no ensino. Inicialmente, com o método
tradicional, logo no inicio me vi perdida, pois ndo tinha experiéncia
e precisava ensinar, foi quando uma professora mais experiente me
disse: “Use o método em A, que seus alunos vao aprender!” Foram
muitas tentativas e erros, cartilhas, método fonico, e outros tantos,
sempre preocupada que os alunos se alfabetizassem. Algum ano
mais tarde chegou até nds o método construtivista de Emilia Ferreiro,
das “Escolas Padrao”. A partir dai ndo se podia mais falar em silabas,
pois ndo fazia sentido (para a crianga) ensinar dessa maneira.
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Novamente foi me tirado a ch@o e voltamos a estudar, pois parecia
que tudo que haviamos aprendido e trabalhado durante mais de
cinco anos, nada era validado. E foram meses de estudo para
entendermos essa nova proposta de ensino (Professora, grifos dos
autores).

Ao ler o trecho da narrativa dessa professora, podemos
observar a andlise que ela faz de seus primeiros anos em sala de
aula, da falta de experiéncia que tinha naquela época e do auxilio
que teve de uma docente mais experiente no inicio de carreira.
Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) explicam que, para ocorrer o
aprendizado ou para que o sujeito evolua, é necessario que haja a
presenca de outro sujeito mais experiente que ele. No ambito
educacional, os professores recém-contratados, muitas vezes,
precisam de um professor mais experiente que lhe dé a mao e o
ajude a enfrentar as dificuldades que nao foram apresentadas
durante o curso da graduagao.

Para Charlot (2000), a experiéncia tem mediac¢do pelo processo
da relagdo com o saber, a qual é sempre marcada pelo sentido que
o sujeito atribui aquilo que estd vivenciando. Ao ler o relato da
professora, percebemos que, no inicio da carreira, havia uma
desorientagao em relacdo a como desempenhar o seu papel em sala
de aula. No entanto, com o auxilio de uma professora mais
experiente ¢ possivel observar que a relacdo com o saber foi
ressignificada varias vezes, conforme ocorriam as mudangas
metodoldgicas. Neste contexto, o processo de biografizagao
(Delory-Momberger, 2006) nos permite identificar as reflexdes que
essa professora faz, ao passar por todas essas mudangas durante a
sua carreira.

Quando a docente cita em seu relato que “nao fazia mais
sentido” aprender por meio da metodologia tradicional, isso nao
ocorreu porque as criangas nao aprenderiam daquela forma, mas
porque, segundo Charlot (2000), o sentido do aprender ¢é
construido na interagao entre o eu-Outro, ou seja, a relagao entre o
sujeito, 0 mundo e o saber que pretende ser ensinado. Assim, o
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aluno passou a ser ativo no seu processo de ensino-aprendizagem,
tendo o professor como mediador.

Ao ler esse trecho da experiéncia de vida dessas duas
profissionais da educagao, é possivel perceber certa familiaridade
com os relatos. Por meio do primeiro relato pode-se refletir a
respeito de quantos professores afirmam que o desejo de ser
docente foi despertado na infancia ou adolescéncia, a partir da
satisfacdo em ajudar alguém a compreender o que o professor
estava explicando, ou pela convic¢ao de que € uma profissao capaz
de fazer a diferenca e melhorar a vida das pessoas.

Ja pela leitura do segundo relato, reflete-se acerca de quantos
professores passaram por insegurangas ao assumir uma sala pela
primeira vez, ou quando trocaram a metodologia de ensino-
aprendizagem porque a rede de ensino que atuam optou por
trabalhar com uma nova perspectiva.

Para Delory-Momberger (2014), realizar a leitura de
experiéncias de vida de outros sujeitos, permite que o leitor consiga
confrontar ou comparar a sua propria histéria com a experiéncia de
outros. Esse é um processo relevante para o contexto educacional,
pois o compartilhamento dessas autobiografias e sua leitura
permitem um maior aprofundamento da compreensao de mundo e
de si, viabilizando a construc¢ao da identidade prépria e a construgao
de um sentido (Charlot, 2000; Delory-Momberger, 2014).

Consideragoes Finais

Ao concluir este estudo e a andlise dos relatos da trajetoria de
vida dessas profissionais da educagdo, podemos observar que as
experiéncias de ambas sdao marcadas pela necessidade de
adaptagoOes, oportunizando reflexdes sobre o que foi vivido. Desse
modo, fica evidente que a experiéncia e a pratica docente estao
além do simples ato de ensino. Trata-se de um processo continuo
de construcdo de sentido e biografizacao (Charlot, 2000; Delory-
Momberger, 2014).
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Charlot nos lembra de que o sentido e o desejo sao elementos
estruturantes para a relacdo com o saber e que a auséncia de ambos
pode gerar a inseguranga para seguir em frente. No entanto, é
possivel construir oportunidades para a (re)construcdo desse
vinculo. J& Delory-Momberger defende que transformar as
experiéncias de vida em autobiografia permite enriquecer a
identidade profissional e pessoal, bem como reconhecer o processo
formativo.

Desta forma, podemos afirmar que a formagao continuada
para profissionais da educacao nao deve envolver apenas a
aquisicao de técnicas e conhecimentos, mas também estimular o
professor para o processo de reflexdo e valorizagao das
experiéncias de vida. Assim como as vivéncias dos alunos nao
devem ser ignoradas, a trajetdria dos profissionais da educacao
também nao. Dessa maneira, serd possivel promover uma pratica
pedagogica que desperte o desejo e faga sentido, contribuindo para
o fortalecimento da identidade e autonomia dos professores.
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CAPITULO 7

A RELACAO COM O SABER DE DIRETORES
ESCOLARES E O DESAFIO DA APRENDIZAGEM DE
ESTUDANTES!

Aline Cristina de Souza
Alba Valéria Baensi
Maria Cecilia Luiz

Introducao

Discutir os desafios de diretores escolares implica abarcar
diferentes elementos da trajetoria educacional brasileira, as
interferéncias sofridas no decorrer de seu exercicio enquanto
gestor, a dimensao territorial do pais, o processo para chegar a ser
diretor, além das inumeras demandas que ele busca sanar
diariamente. Para além disso, existe um discurso enraizado que o
delimita apenas como um gestor administrativo, sem o olhar
pedagogico.

De acordo com Leal e Novaes (2018), comumente, as fungdes
administrativas do diretor costumam superar as atribui¢oes
pedagdgicas — estas acabam ficando em segundo plano — ou sob
responsabilidade de outro membro da equipe, como o coordenador
pedagogico. No entanto, a aprendizagem de estudantes foi um dos
desafios mais listados por diferentes diretores de todo o Brasil.

Um estudo realizado por Souza (2022) buscou identificar os
desafios dos diretores escolares considerando todo o pais. A
pesquisa resulta de uma colaboracao entre o Grupo de Pesquisa

! https://doi.org/10.51795/9786526519752175194
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Educacao, Subjetividade e Cultura (GEPESC) da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) com a Secretaria de Educacao
Basica do Ministério da Educacao (SEB/MEC).

O universo da pesquisa se constituiu das 136.479 unidades
escolares do ensino publico mapeadas pelo Censo Escolar no ano de
2019, conduzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A amostra do estudo foi
concebida pelas respostas ao questiondrio enviado aos 150.000
gestores escolares que possuiam enderecos de e-mail cadastrados na
base do PDDE interativo. Desta forma, o cadastro do PDDE
interativo € a representagao dos gestores das escolas da rede ptiblica
de ensino, considerando-se todo o ciclo de educagao basica, desde a
educacao infantil até o ensino médio, em todo o territorio nacional.

A pesquisa teve como publico-alvo 134.479 gestores de todo o
Brasil, os quais receberam um questiondrio contendo perguntas
fechadas e abertas. Inicialmente, o instrumento abordou a
caracterizagdo da escola, incluindo dados de dependéncia
administrativa, cédigo INEP, municipio e estado (UF). Em seguida,
foram apresentadas duas questoes discursivas para que os diretores
relatassem os problemas enfrentados e as solugoes solucionadas. Por
fim, cada diretor foi convidado a apontar um desafio que considera
essencial para aprimorar a qualidade do ensino.

O objetivo era abranger uma amostra de todo o pais. Para isso,
0 questiondrio ficou aberto por 27 dias e foram obtidas 1.372
respostas, das quais apenas 1.113 foram selecionadas por estarem
completas e atenderem aos critérios necessarios da amostragem.

A andlise de dados foi realizada por meio de um software —
Iramuteq -, que realizou matematicamente as andlises de
dendrograma, nuvem de palavras e classe de palavras separadas
por regides brasileiras. Em seguida, utilizou-se a analise de
conteudo (Bardin, 2006), com elaboragao de categorias e, por fim, a
teoria da Relagao com o Saber (RcS) considerando o balanco do
saber — saber teorico, pratico e relacional. Porém, neste recorte, nos
atentaremos apenas em apresentar e discutir o saber tedrico/objeto,
tendo como énfase o desafio da aprendizagem.
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Gestiao democratica e o exercicio de ser diretor

No Brasil, a tematica “Gestao Escolar” passou por grandes
mudancas em sua perspectiva enquanto gestdao de recursos
humanos e fisicos. Antes da promulgac¢ao da Constitui¢ao Federal
de 1988 (Brasil, 1988) e da lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (Brasil, 1996), a gestao escolar era entendida como
administracdo escolar e seguia a ldgica da administracdo
empresarial, com foco nas questdes burocraticas e administrativas.
Porém, desde o inicio da década de 1980, esta temadtica vem
modificando suas perspectivas e ganhando importante destaque
nos debates politicos e pedagdgicos sobre a escola publica e a
gestao democratica deste espago.

Neste sentido, a abertura de espagos democraticos de
coletividade foi se ampliando, proporcionando maior participacao
da comunidade escolar nos processos decisdrios da escola, por
meio de instancias como os Conselhos Escolares, Grémio
Estudantil, dentre outros. No entanto, existem variaveis que estao
diretamente relacionadas a trajetdria democratica trilhada pela
escola e, obviamente, pelo diretor.

Segundo Paro (1997), o mecanismo de chegada até o cargo de
diretor tem implicag¢des significativas para a atuagao do gestor e da
sua pratica democratica. Atualmente, no Brasil, tém-se diferentes
formas de se tornar diretor de escola, como: concurso, indicacao
politica ou elei¢ao. Nesta perspectiva, Mota et al. (2021, p. 5),
reiteram que “[...] a sistematica do processo de escolha, ¢ apenas
uma das diversas causas que influenciam na maneira de gerir a
escola e, em especial, no modo de agir do prdprio gestor escolar”.

A partir da posse, novos desafios e varidveis se tornam
presentes no cotidiano do diretor de escola, que estao diretamente
relacionados a sua fung¢ao administrativa e pedagogica. De acordo
com Liick (2000), as fungoes administrativas baseiam-se em:
organizacao e articulagao de todas as unidades componentes da
escola; controle dos aspectos materiais e financeiros da escola;
articulagdo e controle de recursos humanos; articulacao da escola-
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comunidade; articulagio da escola com o nivel superior de
administracao do sistema educacional; formulacdo de normas,
regulamentos e ado¢ao de medidas condizentes com os objetivos e
principios propostos; supervisao e orientacdo a todos aqueles a
quem sao delegadas responsabilidades. J4 as funcdes pedagogicas se
delimitam a: dinamizagao e assisténcia aos membros da escola para
que promovam ag¢des condizentes com os objetivos e principios
educacionais propostos; lideranca e inspiragao no sentido de
enriquecimento desses objetivos e principios; promog¢dao de um
sistema de agdo integrada e cooperativa; manuten¢do de um
processo de comunicagao claro e aberto entre os membros da escola
e entre a escola e a comunidade; estimulagao a inovagao e melhoria
do processo educacional (Liick, 2000).

Nota-se, a partir do exposto, que muitas sao as demandas que
perpassam o cargo de diretor escolar, tornando-se imprescindivel
a colabora¢ao com a comunidade, equipe escolar e demais agentes
da escola, no processo de efetivagao da gestdo democratica e
conducio da escola. E o que ressalta Santos Filho (1998), ao indicar
que a gestdo escolar democratica apresenta o conceito de
compartilhamento de ideias, participacao de todos no processo de
organizacdo e funcionamento da escola. Além disso, requer a
compreensao de que gerenciar uma escola é diferente de coordenar
outras institui¢des, em razdo de sua finalidade, estrutura
pedagogica e as relagOes internas e externas. Desta maneira, a
participacao da comunidade e a criacdo de novos canais de
comunicagao entre a sociedade civil e o Estado, por meio de suas
Unidades Executoras (UEx) e/ou colegiados, é fundamental para
viabilizar espagos de interacdo entre os dois setores e, assim,
fortalecer uma gestao democratica. De acordo com Duriguetto
(2007, p. 187, grifos nossos), a “[...] democracia deve ser entendida
nao como algo que se esgota em determinada configuracao
institucional, mas sim, como um processo”.

Partindo desta perspectiva, pode-se afirmar que, apesar de
algumas ressalvas, a escola vem vivenciando principios da
descentralizagao do poder, da participacdo e da autonomia. Para
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que esta participagdo realmente aconteca de forma efetiva é
necessario que a equipe diretiva seja formada por pessoas que
tenham conhecimento pratico e tedrico possibilitando uma visao
diferenciada com atitudes que norteiam os principios da gestao
democratica. E importante conhecer o significado de cada um dos
mecanismos para poder vivencia-los, visto que o conhecimento é o
primeiro aspecto para proporcionar uma mudanga social, no caso
da escola, uma mudanca de praticas e de posturas administrativas
e pedagdgicas.

A gestao escolar e a qualidade do ensino e aprendizagem no
Brasil

A construgao da qualidade da educagao e da qualidade de
ensino da escola publica no Brasil, entre outros aspectos, relaciona-
se diretamente a construgao e aplicabilidade de uma gestdao
democratica, com participacdo efetiva do gestor no
acompanhamento do ensino e da aprendizagem dos estudantes.

E sabido que as transformagdes sociais pelas quais o mundo
vem passando acarretaram mudangas nos mais diferentes ambitos,
como, por exemplo, no cendrio educacional, na forma como se
administra a escola, como os saberes sdo difundidos e, como a
aprendizagem realmente se efetiva.

Nesse contexto de mudanga, ndo apenas a escola desenvolve
essa consciéncia, mas também a sociedade exige que ela o faca.
Assim, a escola ocupa, atualmente, o centro nas atencdes, pois a
educacao, no mundo globalizado e na economia baseada no
conhecimento, € reconhecida como wum valor estratégico
fundamental para o desenvolvimento de qualquer coletivo (Liick,
2000). Por isso, a qualidade da educagao oferecida e a efetividade
da aprendizagem dos estudantes sdao elementos centrais que
exigem reflexao e discussao.

Para Gadotti (2013), a qualidade do ensino e da aprendizagem
deveria ser a meta da educag¢do, mas descrever o conceito de
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qualidade é uma tarefa complexa, uma vez que embates subjetivos
se fazem presentes.

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas.
Na educagdo a qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de
todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A
qualidade na educagao nao pode ser boa se a qualidade do professor,
do aluno, da comunidade é ruim. Nao podemos separar a qualidade
da educagao da qualidade como um todo, como se fosse possivel ser
de qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela
(Gadotti, 2013, p. 1).

Franga, Alves e Duarte (2022, p. 2708) corroboram com tal
indicativo de que “[...] a palavra ‘qualidade” é complexa, o que
exige considerar o seu carater polissémico e multidimensional”. No
entanto, torna-se consenso a consideragao de que a educacdo
brasileira ainda precisa melhorar [e muito] no ensino ofertado.

Para Duarte e Cabral (2017), o modelo de qualidade
educacional estabelece o principio da dualidade, pois de um lado
estd a necessidade de atender as expectativas de alunos, pais e
todos os sujeitos que estao envolvidos com a escola; e, do outro,
encontra-se a busca pelo conhecimento interno da escola, o
entendimento de seus déficits e potencialidades. Desse modo, tem-
se que todos os caminhos almejam o mesmo fim — a melhoria da
qualidade do ensino ofertado.

Charlot (2021) apresenta uma critica relevante a questao da
qualidade do ensino, principalmente relacionado ao processo de
avaliagao. O autor questiona, sobretudo, o uso do Programa PISA?,
parametro de educagao em muitos paises, incluindo o Brasil. De
acordo com o pensador:

Tratar da qualidade da educacdo de um pais a partir da tnica
referéncia ao programa PISA é reduzir essa questao a da eficacia das

2 PISA - Programme for International Student Assessment, pertence a Organizagao
para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico — OCDE.

180



aprendizagens e considerar apenas trés areas de aprendizagem.
Apesar de ser uma das principais vitimas das avalia¢des do PISA,
uma vez que ¢ classificado entre os tltimos paises nas trés areas, o
Brasil adotou o discurso e as praticas da OCDE: fala de “qualidade
da educacdo” sem levantar o problema dos critérios da avaliagao; o
servico de avaliacdo da educagao basica do Ministério da Educagao
(o Saeb) avalia apenas Portugués e Matematica e essas duas matérias
tém também uma importancia desmedida na Prova Brasil e no Ideb.
Nesse ponto, pelo menos, o Brasil esta pronto para adentrar a OCDE,
em que ele ambiciona entrar (Charlot, 2021, p. 13).

Charlot (2021) ressalta que a qualidade da educagdo consiste
em uma expressao que pode abranger iniimeros assuntos, como:
politica, organizagao e funcionamento da escola, comportamento,
valor, formacao docente, participacao familiar, dentre outros. Para
além disso, instiga a necessidade de ampliar a discussdao em torno
desta tematica a partir de elementos palpaveis, como as disciplinas
avaliadas (ndo somente portugués e matematica), os déficits
estruturais, financeiros, formativos, recursos humanos etc. Desta
forma, torna-se, imperativo aprofundar a premissa discursiva,
reflexiva e avaliativa em torno da qualidade da educagao brasileira.

E a partir deste cendrio reflexivo que a qualidade do ensino e a
aprendizagem dos estudantes foi indicada como um dos maiores
desafios para os diretores de todo o Brasil, no qual nos atentarmos
mais a frente. No entanto, é preciso considerar elementos que
perpassam tal desafio, como a propria relagao com o saber.

E importante frisar que o desafio supracitado foi um dos mais
recorrentes dentre todos os diretores que participaram da pesquisa
de doutorado?, sendo um problema comum nas cinco regides
brasileiras e que se desdobra sobre o exercicio da gestao.

3 SOUZA, A. C. Desafios escolares na percepcao dos diretores brasileiros:
evidéncias da relacdo com o saber. 2022. 168 f. Tese (Doutorado em Educagao) —
Programa de Pés-Graduagao em Educagdo. Universidade Federal de Sao Carlos,
UFSCar. Sao Carlos, 2022.
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A Relagio com o Saber (RcS) e sua implicagdio para a
aprendizagem

A Relacao com o Saber (RcS) (Charlot, 2000) tem alicerce na
certeza de que todo ser humano aprende, visto que, do contrario,
nao subsistiria como humano. Esse aprender para ser constituido é
descrito por meio de um triplo processo: “hominizagao” — o sujeito
nasce despreparado e fragil e torna-se homem por meio do
aprender; “singularizacdo” — acredita-se que cada sujeito € inico e
se torna um exemplar singular; e, “socializagdo” — apesar de ser
unico, todo sujeito se torna membro de uma comunidade,
partilhando os valores que 14 existem e ocupando um lugar.

Charlot (2000, p. 78) afirma que “[...] a relagdo com o saber é
relacdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com 0s outros.
E a relagio com o mundo como conjunto de significados, mas,
também, como espaco de atividades, e se inscreve no tempo”. Ao falar
sobre relacdo com o mundo se estabelece, diretamente, um processo
de compreensdao com o presente, o passado e o futuro, no qual os
conhecimentos adquiridos, vivenciados, as bagagens trazidas por
cada sujeito somam ao processo do conhecimento, de saber.

Acredita-se que o saber tem como elemento fundamental o
desejo. Desse modo, descreve-se que o desejo antecede o saber,
sendo fundamental e aspirativo para o sujeito. Segundo Charlot
(2005), o desejo conduz ao prazer e nao a um objeto determinado,
por isso, leva o sujeito por meio deste objeto — orientador e
norteador —, de modo que o desejo em sua esséncia esta desprovido
de objetivos e objetos predeterminados. Com a RcS nado acontece
diferente, uma vez que o desejo de saber nao se pauta no objeto de
satisfacdo somente, mas, sim, no gozo de si mesmo, do outro, de
dominio de outro. Segundo Santos (2007):

Nao ha relacdo com o saber sendo a de um sujeito, e somente ha um
sujeito “desejante”. Esse desejo é o desejo do outro, desejo do mundo,
desejo de si proprio, e o desejo do saber (ou de aprender) é uma das
formas, que advém quando o sujeito experimentou o prazer de saber.
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E errado, pois, investigar a forma como uma “pulsdo” encontra um
“objeto” particular chamado “saber” e torna-se assim “desejo de
saber”. O objeto de desejo esta sempre, ja, presente: é o outro, o
mundo e eu préprio (Santos, 2007, p. 31).

E a partir dessa perspectiva que o autor realiza uma analise
minuciosa acerca das relagdes epistémicas, sociais e identitarias que
ocorreram em processos de ensino e de aprendizagem. Ele analisa as
relagdes com o “eu” (Unica), com os outros e com o mundo (Charlot,
2000). Por isso, entende que a educagao so é possivel se o sujeito a ser
educado investe, pessoalmente, no processo que o educa.

A Relagdao com o Saber (RcS) acontece de varias formas e
durante toda a vida do sujeito — quando aprende algo, adquire
conhecimentos, pratica, interage, se desenvolve —, isto é, encontra-
se intrinseca, por meio de saberes académicos, praticos e
relacionais. Segundo o autor (2000), a RcS é proposta por trés
abordagens diferentes: epistémica, identitdria e social.

A relagao epistémica abrange trés elementos: aprender é passar
da ndo posse a posse — da identificacdo de um saber virtual a sua
apropriacao real. Aprender é dominar uma atividade — capacitar-se a
utilizar um objeto de forma pertinente. Aprender é ser soliddrio,
desconfiado, responsavel, paciente etc. Em suma, é entender as
pessoas, conhecer a vida, saber quem se é.

Com relacao aidentidade, aprender faz sentido pela referéncia
a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas concepgoes de
vida, as suas relagdes com os outros, a imagem que tem de si aos
outros etc. Toda RcS é uma relagdo consigo préprio por meio do
aprender. Sempre estd em jogo a construgao de si mesmo e seu eco
reflexivo, a imagem de si. O fracasso causa grandes estragos na
relagdo consigo mesmo (depressao, drogas, suicidio etc.). Além
disso, a sociedade impde um saber-objeto como sucesso escolar,
condicionando a realizagao pessoal ao sucesso académico.

Por fim, a relagdo social, que esta diretamente relacionada ao
“eu”, “sujeito”, trata-se de um aluno que ocupa uma posigao social
e escolar, que tem historia, marcada por encontros, eventos,
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rupturas, esperancas, aspiragoes, e torna-se alguém. O outro sdao os
pais, os professores e qualquer outro que influencie este aluno.

Portanto, infere-se que os saberes sdo construgdes subjetivas,
internas e devem ser estruturadas a partir das vivéncias dos sujeitos.
Charlot (2000, p. 61) afirma que: “[...] ndo ha saber sendo para um
sujeito, ndo ha saber senao organizado com relagdes internas, nao ha
saber sendo produzido em uma confrontagao pessoal”.

E a partir desta perspectiva que os resultados serao analisados,
da Relagdo com o Saber, especificamente do saber tedrico/objeto.

Aprendizagem de estudantes e o desafio de diretores brasileiros

No estudo realizado por Souza (2022), em que se buscou
identificar os desafios dos diretores escolares considerando todo o
pais, a dificuldade de aprendizagem dos estudantes foi um dos
principais desafios citados por todos os diretores brasileiros. O
recorte destes resultados sera apresentado a seguir com a discussao
a partir da Relagao com o Saber (RcS) (Charlot, 2000).

E sabido que todos aprendem e, acima disso, que cada
individuo aprende de forma diferente, com tempos e espagos
diferentes, recursos variados e estimulos diversos. No entanto, a
escola ainda nado estad preparada para atender a pluralidade de
sujeitos e suas respectivas formas de aprendizagem.

De acordo com Agra et al. (2019, p. 259), “[...] o atual processo
de ensino e aprendizagem tem colaborado para uma aprendizagem
mecanica, em que os alunos sdo acostumados a memorizar
conceitos, ofuscando, desse modo, o pensar”. Soma-se a isto, a
dimensao territorial e as variagdes estruturais, organizacionais e
procedimentais das escolas brasileiras, atreladas ao advento da
pandemia por Covid-19. Como consequéncia, tem-se uma série de
impactos gritantes na educacao de estudantes de todo o pais que,
anteriormente, ja enfrentavam o sucateamento do ensino ofertado.

E a partir deste cenario que os diretores brasileiros indicaram
como desafio as dificuldades de aprendizagem e,
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consequentemente, a qualidade do ensino como fator basilar.
Como elemento presente nas cinco regides do pais, serao
apresentadas algumas respostas que ilustram cada uma das
dificuldades vivenciadas:

Dificuldade de aprendizagem e baixo rendimento. No inicio do
ano passado, identificamos os alunos e comecamos a fazer reunioes
com as turmas em questdo. Falamos aos pais que s6 teriamos éxito
se fosse firmada a parceria entre familia e escola. Deu certo!
Tivemos somente dois alunos reprovados. (Resposta de um diretor
(a) escolar da Regiao Norte — Amazonas, grifo nosso).

Nos aspectos relacionados a aprendizagem ao assumir a gestdo
escolar, encontrei um grupo desmotivado e, a maioria dos docentes,
sem foco na aprendizagem dos alunos. Faltava unidade, o
acompanhamento pedagogico e a falta do fazer com os professores.
Diante desses fatos, tracamos um plano de a¢do, tendo como ponto
de partida os dois problemas supracitados. Colocamos em pratica
estratégias mutuas de respeito, pedagogia colaborativa,
acompanhamento das salas de aula e do planejamento docente,
suporte pedagogico e muito dialogo, através dos Conselhos de
Classe. No que concerne a aprendizagem, tratamos de fazer
diagnostico de todos os alunos de nossa instituicdo escolar e
fechamos o trabalho com refor¢o de aprendizagem. Foi um sucesso.
Ja no primeiro ano elevamos consideravelmente nossos indicadores.
(Resposta de um diretor (a) escolar da Regiao Nordeste — Cear3,
grifos nossos).

A dificuldade de aprendizagem precisa de uma atenc¢ao especial
para nao ser vista como algo patologico, colocando assim a
responsabilidade sobre o aluno, mas que envolva todos os contextos
que de fato estdo “contribuindo” na dificuldade de aprendizagem.
Conhecer as possibilidades de atua¢ao das escolas que apresentam
queixas de dificuldade de aprendizagem, contextualizar o sujeito e
as formas pelas quais os educadores podem aperfeicoar seus
métodos de ensino na mediacdo com seus alunos. (Resposta de um
diretor (a) escolar da Regiao Centro Oeste — Brasilia, grifos nossos).
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Evasdo escolar, defasagem de aprendizagem. Atividades que
envolviam os pais para dentro da escola, para conhecerem os espacos
onde os filhos estudavam. Projeto de leitura com os alunos e os pais
(rodizio de leitura). (Resposta de um diretor (a) escolar da Regidao
Sudeste — Espirito Santo, grifos nossos).

Aprendizagem: conseguimos criar alternativas com o programa
Mais Educacdo é um excelente trabalho de reforco escolar orientado
pela equipe diretiva e pedagdgica e obtivemos 6timos resultados
diminuindo a reprovacao dos alunos. (Resposta de um diretor (a)
escolar da Regido Sul — Rio Grande do Sul, grifos nossos).

Com tais falas ilustrativas é possivel compreender que a
dificuldade de aprendizagem ou a defasagem na aprendizagem
sao recorrentes em todo o cendrio brasileiro. Os diretores citam
aspectos que, possivelmente, contribuiram para acentuar os
problemas, como a auséncia da familia e de uma parceria com a
escola, o cendrio vivido pelo estudante em suas diferentes
perspectivas, o processo académico, muitas vezes marcado por
déficits prévios e ndo sanados, que podem ter se acentuado, bem
como a propria escola e suas nuances.

Antes de qualquer analise e reflexao, torna-se necessario
diferenciar “dificuldade de aprendizagem” x “defasagem na
aprendizagem”. Sao conceitos que estao presentes cotidianamente
em discursos relacionados a aprendizagem de estudantes ou a sua
auséncia.

Primeiramente, o problema de aprendizagem ¢é entendido
quando o aluno apresenta determinada dificuldade [como todos os
seres humanos ja apresentaram em algum momento do seu
percurso académico, como, por exemplo, em um contetdo de
analise sintdtica, em Lingua Portuguesa ou uma expressao
algébrica, em Matematica], entende-se que a dificuldade existe,
mas que com uma nova forma de ensinar o contetido, o aluno ira
superar tal problema (Souza, 2022; Lima; Oliveira; Lima, 2024).

A dificuldade de aprendizagem ¢ compreendida, por muitos
autores, como 0 mesmo transtorno de aprendizagem. No entanto,
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ha uma distin¢ao essencial entre os termos. O primeiro remete-se a
dificuldade vivenciada diariamente em uma area do conhecimento,
por exemplo, um aluno que tem dificuldade de aprendizagem em
Lingua Portuguesa.

O transtorno de aprendizagem entra em campo patoldgico, no
qual o sujeito apresenta um diagnostico de uma desordem que
abrange o neurodesenvolvimento, impactando em uma
necessidade de adaptacao curricular para que a aprendizagem seja
efetivada (Souza, 2022; Lima; Oliveira; Lima, 2024).

A defasagem de aprendizagem implica déficits que acarretam
na nao aprendizagem. Por exemplo, um estudante que nao
aprendeu as operagdes basicas em matematica, tera dificuldade em
compreender conteidos mais avangados como as expressoes
algébricas. Isto é classificado como uma defasagem de
aprendizagem. Um exemplo mais elucidativo é o impacto da
pandemia por Covid-19, quando os alunos tiveram aula no formato
remoto, acarretando perdas significativas de aprendizagem. Isso
porque, nem todos tinham infraestrutura necessaria — seja fisica,
tecnologica ou de equipamentos —, para acessar os conteudos de
forma adequada (Souza, 2022).

H4 que se ressaltar que a diferenciacdo terminologica é
fundamental, ndo somente para a exclusao de questionamentos
patologicos, mas também do ponto do ponto de vista interventivo
no estudante. E preciso compreender as potencialidades,
limitagdes, mecanismos de aprendizagem e, assim, delimitar as
demandas de suporte de cada individuo.

Na busca por solucionar o desafio apresentado, os diretores
indicaram diferentes estratégias, como, por exemplo, fazer parceria
com familiares e/ou responsaveis, tragar um plano de agao, realizar
um diagndstico e entender a situagao vivenciada por cada
estudante, além de estabelecer projetos de incentivo a leitura e ao
reforco escolar.

A familia e a escola sao fundamentais para o desenvolvimento
dos sujeitos, ambas institui¢des atuam como propulsores ou
inibidores do seu crescimento fisico, intelectual e social (Polonia,
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2005; Polbnia; Dessen, 2005). E nessa perspectiva que Costa, Silva e
Souza (2019) enfatizam que a parceria entre familia e escola deve
ser ressaltada a partir do objetivo comum que as interligam, ou seja,
o desenvolvimento pleno do estudante, nas mais diferentes esferas
e com preparo para a vida social. A relagdo esta para além da
transferéncia de responsabilidade e/ou culpabilizacao das
dificuldades vivenciadas no processo de aprendizagem, mas sim
na corresponsabilizagdo pela trajetoria académica dos estudantes.

Em consondncia, observa-se que os diretores investem em
programas propostos pelo governo para intervir no ensino
ofertado e buscar recuperar, recompor e até mesmo minimizar as
dificuldades dos estudantes. Tais programas se voltam para
alfabetizacao e até reforco em areas como matematica e portugués.

De 2005 até a atualidade muito se tem investido em politicas
publicas educacionais que promovem programas com énfase no
ensino e aprendizagem, como o Programa Mais Educagao; Politica
para a Recuperacao das Aprendizagens na Educacao Basica;
Programa Nacional de Alfabetizagao. Sao alguns dos projetos
utilizados como solugdo estratégica dos problemas vivenciados
pelos diretores de todo o pais. Diante disto, torna-se necessario
discutir a Relagado com o Saber (RcS) associado aos desafios de
aprendizagem de estudantes brasileiros.

A Relacao com o Saber (RcS) e o saber objeto (tedrico) na auséncia
de aprendizagens

A aprendizagem do aluno € um saber-objeto, segundo Charlot
(2000), e a escola o teria (ensino e aprendizagem) como principal
motivo da sua existéncia na sociedade. No entanto, observa-se, por
meios das falas dos diretores escolares, que tal saber-objeto nao se
efetiva. Portanto, a relacao saber-objeto ndo acontece efetivamente.

Em uma andlise mais abrangente, pode-se inferir que os desafios
relacionados a qualidade do ensino perpassam as diferentes regioes
brasileiras, uma vez que € recorrente o discurso apresentado pelos
diretores, considerando como barreira: a formacgdo inicial e
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continuada, auséncia de recursos financeiros, humanos e estruturais,
o relacionamento interpessoal na escola, falta de autonomia dos
profissionais da escola, relacio com a familia e a auséncia desta
muitas vezes, a desmotivagdo dos proprios alunos, dentre outros
aspectos. De acordo com Vidal (2022):

[...] os problemas da educagao brasileira sdo muito mais complexos
do que os limites dos muros da escola podem mostrar e envolvem
questdes que extrapolam inclusive o alcance da escola. Ha que se
pensar que a vida de um aluno nao comeca quando ele pisa o chao
da escola pela primeira vez. Esse aluno vem de um contexto familiar,
social, cultural, historico e politico. Todos os passos que ele deu na
vida influenciam a forma como ele ira se relacionar com a escola
(Vidal, 2022, p. 6).

Para além da culpabilizagao da escola, existe o estudante que
fracassou e a familia que ndo o acompanhou obrigatoriamente.
Segundo Souza (2022), a priorizagao dos desafios da escola
acompanha diferentes “culpas”: da sociedade, do governo, da
economia, da familia, do aluno etc.

Na contramdo dessa proposigao, os dados aqui apresentados
refletem a culpabilizagao acerca da relagao com o saber-objeto, isto
¢, como os alunos obterao ensino e aprendizagem nas unidades
escolares ndo se tem nas respostas. Isso posto, torna-se passivel de
compreensao que esta questao significa um nao saber-objeto, isto €,
o diretor escolar ndo compreende e ndo vé perspectivas de realizar
melhoria no ensino e na aprendizagem dos alunos.

A Relagao com o Saber e o desafio da aprendizagem indicam,
implicitamente, a auséncia de resolugdes sobre esse ponto, o que faz
com que os diretores e, em geral, os educadores, fiquem
“reinventando a roda”, isto é, ndo se apercebem dos seus desafios e
muito menos das suas solu¢des. O maximo que os diretores
conseguem perceber é que o problema estd em questOes externas a
escola, como: a ndo participagdo dos familiares, a falta de
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infraestrutura da escola, o fato dos alunos nao aprenderem de forma
padronizada e atendendo a sociedade capitalista (Souza, 2022).

O que se compreende, entdo, é que a RcS dos diretores
escolares esta ligada ao nao saber; revela a auséncia de um desejo
de aprender (aprender a conceber, a fazer, a relacionar-se de
maneira nova), de identificar o que ainda nao foi percebido, de ter
novas perspectivas do concebido (novas opgdes), até porque o que
nao estd sob sua responsabilidade ndo compete a ele resolver.

Confirma-se a perspectiva de que uma educagdo regulatoria
capitalista, gerencialista, com tendéncias a administragdo de
empresas estd na contramao do que seria importante para a
mudanca deste quadro que os diretores vivenciam hoje.

Da mesma forma que Charlot pensa uma sociologia do sujeito,
com vistas a solucionar o suposto fracasso escolar — o autor nao
acredita em fracasso escolar — pode-se refletir sobre uma sociologia
do sujeito com um diretor de escola: humano, tinico, que tem uma
historia e interpreta o que faz baseado nela, ocupa uma posigao em
um espacgo social, e deveria ser portador de desejos. O diretor,
assim como qualquer pessoa, se produz e é produzido, é um sujeito
que esta sendo confrontado com a necessidade de aprender e com
a presenca de novos desafios.

Se considerarmos, portanto, que o saber nao é algo “pronto”,
findado, mas sim construido de forma processual e por meio das
relagdes, sejam estas com o mundo, com o outro e consigo proprio,
torna-se passivel de entendimento entao, que o saber objeto —
auséncia de aprendizagem -, esta relacionado com alguns pontos
centrais, como: histérico e social: o saber ¢ condicionado pelo
tempo e espaco em que se desenvolve; simbdlico: ele se constitui a
partir de significagdes compartilhadas, sendo transmitido por meio
de sistemas simbolicos, como a linguagem; relacional: ele nao ¢ um
objeto externo e neutro, mas ¢ apropriado de maneiras distintas
conforme as trajetdrias individuais e coletivas; dinamico: o saber
nao ¢ estatico. Ele se transforma conforme novas descobertas,
questionamentos e mudancas sociais.
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A partir dos pontos elencados, infere-se que o saber objeto —
auséncia de aprendizagem -, decorre da nao existéncia dos
elementos supracitados e de forma conjunta, ou seja, nem sempre
as aprendizagens e dificuldades prévias foram consideradas pelo
docente no momento de se dialogar sobre um novo conteudo
académico. Da mesma maneira, a linguagem utilizada no ensino
nem sempre favorece a todos, principalmente se considerarmos
que cada sujeito aprende de maneiras diferentes.

Somado a isto, a trajetdria individual ou mesmo coletiva
também nao é considerada, os agrupamentos nem sempre sao
planejados para trabalhar com andaimes, por exemplo; e, por fim,
o dinamismo. Com relacdo a este ultimo elemento, torna-se
fundamental a reflexdo em torno do cendrio da escola
contemporanea, que nao contempla mais praticas desatualizadas
de ensino. Portanto, as varidveis implicitas na aplicabilidade do
saber-objeto acarretam nos desafios apresentados pelos diretores
de todo o pais, a auséncia de aprendizagem dos estudantes.

Consideragoes Finais

Este capitulo teve por objetivo discutir o desafio dos diretores
brasileiros frente a qualidade do ensino e a auséncia de
aprendizagem de estudantes, a partir da Relacao com o Saber (RcS).
A pesquisa é resultado de uma colaboracdao entre o Grupo de
Pesquisa Educagao, Subjetividade e Cultura (GEPESC) da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) e a Secretaria de
Educacao Basica do Ministério e teve publico-alvo de 134.479
gestores de todo o Brasil.

Os resultados obtidos demonstram que a dificuldade na
qualidade do ensino e, consequentemente, a auséncia de
aprendizagem partem de diferentes elementos, como: falta de
participacao da familia e/ou responsaveis, desmotivagao docente,
falta de estrutura fisica, recursos humanos e financeiros, dentre
outros aspectos. Tais elementos corroboram diretamente para a
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auséncia de aprendizagem. No entanto, observa-se que, em todas
as falas ha uma busca por um culpado, sem que sejam apresentadas
possibilidades interventivas que possam minimizar tais desafios.

A partir da RcS de Bernard Charlot (2000), foi possivel
compreender e caracterizar que a auséncia de aprendizagem se
constitui um nado saber objeto (tedrico), no qual os diretores
identificam os desafios, mas ndo conseguem tracar estratégias
efetivas para a solu¢do do problema apresentado. Isso decorre do
proprio engessamento da escola, da auséncia de reflexao
colaborativa e dialdgica. Dessa forma, entender a auséncia de
aprendizagem como um fator ligado a construcao do saber permite
repensar as praticas pedagogicas e as condi¢des que favorecem ou
dificultam o processo de aprendizagem, destacando a importancia
de uma abordagem mais integrada e dinamica que considera os
multiplos aspectos que influenciam o saber e a aprendizagem no
contexto escolar e social. E fundamental refletir sobre o cenario da
escola contemporanea, que nao deve mais contemplar praticas
desatualizadas de ensino. Assim, é necessario que haja respeito aos
diferentes tempos e espacos, a pluralidade dos seus estudantes e as
diversas formas de aprendizagem.
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CAPITULO 8

FIGURAS DO APRENDER DE DIRETORES DE
ESCOLA: O COTIDIANO E OS PROCESSOS DE GESTAO
DEMOCRATICA!

Rita de Cassia Rosa da Silva
Maria Cecilia Luiz

Introducao

Refletir sobre gestao escolar implica pensar acerca do principio
que rege as escolas publicas brasileiras, consagrado na legislacao
nacional, por meio da Constituigao Federal de 1988, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN de 1996 e do
Plano Nacional de Educacao - (PNE 2014-2024), os quais
pressupdem categorias de participagao, na constitui¢io de uma
gestdo escolar democratica e participativa (Dalberio, 2008; Silva;
Luiz; Machado, 2024; Amaral; Castro, 2024).

Segundo Silva, Luiz e Machado (2024, p. 2), “[...] a gestao é uma
dinamica baseada no dialogo, na participacgao ativa dos sujeitos, na
construcao de procedimentos e na elaboragao de canais de
comunicacdo, o que favorece a democracia”. Assim, para a
efetivagdo de uma gestdo escolar democrdtica sdao necessarias
medidas que garantam a participagdo de toda a comunidade
escolar, e o entendimento de quais principios norteiam essa
efetivacao (Silva, 2022).

Desta forma, delimita-se que “[...] as escolas devem construir-
se e afirmar-se como espagos publicos de uma cultura democratica
que valorize a participagdo, a autonomia, a transparéncia e o
pluralismo nas praticas quotidianas” (Silva; Luiz; Machado, 2024,

! https://doi.org/10.51795/9786526519752195229
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p. 2). Isso reforca a reflexao de que, os sujeitos que compoem a
comunidade escolar, como cidadaos, sao construidos a partir de
experiéncias democraticas, possibilitando a criagdo de novos canais
de participacao produtivos para esses diferentes sujeitos.

Na busca por identificar os espagos democraticos dentro do
ambiente escolar, foi importante compreender que a participagao é
uma necessidade fundamental do ser humano, alicercada em duas
bases, a saber: a afetiva e a instrumental (Bordenave, 1994; Bernado;
Borde, 2016). Destaca-se que democracia e participagdo estdo
entrelacadas, na medida em que a “democracia é um estado de
participagao” (Bordenave, 1994, p. 8). Ao pretender-se que a gestao
escolar seja democratica, em que sao promovidos os objetivos de
formar cidadaos que carregam a democracia como valor, pratica e
principio (Antunes, 2016, p. 96), ela ndo pode ser construida sem os
canais de participagao popular e social.

O conceito de participagdo democratica, segundo Silva, Luiz e
Machado (2024), refere-se a democratizagao das escolas, com énfase
nas relagOes organicas entre seus diferentes segmentos, com foco
na importancia de se buscar objetivos comuns a todos, e na defesa
de maneiras de tomadas de decisao que sejam coletivas. Para as
autoras, uma de suas caracteristicas é o fato de que cada membro
da institui¢do escolar tem um papel e a responsabilidade na criagao
do trabalho (Silva; Luiz; Machado, 2024).

Segundo Libaneo (2018, p. 89),

A participagao é o principal meio de assegurar a gestao democratica
da escola, possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios
no processo de tomada de decisdes e no funcionamento da
organizacao escolar. Além disso, proporciona um melhor
conhecimento dos objetivos e metas, estrutura e organizacao e de sua
dindmica, das relagdes da escola com a comunidade, e favorecendo
uma aproximag¢ao maior entre professores, alunos e pais.

O trabalho do diretor escolar é caracterizado por administrar
as diferentes frentes da escola. Também abarca a importancia da
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participacao de toda a comunidade, pautado em uma lideranca
compartilhada e na mediacdo entre os ambientes internos e
externos da escola (Becker et al., 2016; Paro, 2017; Dalberio, 2008;
Damiani, 2008). Esse profissional possibilita que a gestdao da escola
seja efetivamente democratica, por meio de a¢des que fagam com
que a participacao da comunidade nao se restrinja a ocasioes
esporadicas e pontuais, mas, sim, na implementac¢ao do sentimento
de pertencimento mediante uma participagao nas discussoes e
decisdes da escola, da reflexao e da interferéncia nesse espago como
sujeitos (Lima, 1998; Dalberio, 2008; Paro, 2017).

Com base nesses pressupostos, este capitulo é fruto de andlises
de resultados de uma dissertacao de mestrado, desenvolvida no
Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar), entre os anos de 2020-2022, intitulada Gestio
Democrditica Participativa: uma andlise sobre os saberes dos diretores
escolares (Silva, 2022). Este estudo, uma pesquisa qualitativa com
abordagem exploratdria, teve como objetivo analisar os saberes dos
diretores escolares sobre a gestdo democratica participativa, com
fundamentagao tedrica da Relacao com o Saber (RcS) de Bernard
Charlot (2000; 2001; 2007; 2008; 2014). Os sujeitos participantes da
pesquisa atuaram como cursistas de uma Formagao em Mentoria de
Diretores Escolares (Luiz, 2024), oferecida pelo Departamento de
Educacdao da UFSCar, em parceria com a Secretaria de Educagao
Basica do Ministério da Educacao (SEB/MEC).

Estruturou-se este capitulo em quatro topicos. O primeiro,
aborda uma breve conceituagao tedrica da gestdo democratica
participativa da escola e o papel do diretor escolar no processo de
implementagdo da gestdo democratica. O segundo tdpico,
apresenta a fundamentagao teérica sobre a Relagdo com o Saber,
com base nos estudos realizados por Bernard Charlot e o grupo de
pesquisa Escol, bem como de trabalhos relacionados a esta tematica
de pesquisa. O terceiro tdpico, contempla os resultados da
pesquisa, que foi realizada entre os anos de 2020 e 2022, abordando
o ponto de partida, seus objetivos e sua originalidade. E, por fim, o
quarto topico apresenta algumas analises dos dados coletados, com
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base nos conceitos de Charlot sobre informacao, saber e
conhecimento, refletindo sobre a RcS dos diretores escolares frente
a efetivacdo da gestao democratica participativa.

Gestio democratica na escola

A gestao democratica da escola, tema recorrente nos estudos
de diferentes autores (Lima, 1998; Libaneo et al., 2017; Liick, 2009;
Becker et al.,2016), apresenta como foco principal de discussao a
democratizagado e autonomia da escola, na busca de uma educagao
de qualidade para seus alunos (Silva, 2022). Ao compreender a
gestao democratica no ambiente escolar, faz-se necessario entender
os conceitos relacionados aos processos que possibilitam este
trabalho, como a organizacao, gestao e diregao, que dizem respeito
ao aspecto formal da gestdo escolar; e a cultura organizacional,
como elemento informal, porém atuante e influenciador na
realizacao das atividades de gestao institucional (Libaneo et al.,
2017; Liick, 2009).

Nesse aspecto, a organizagao escolar define-se como uma
unidade social que retine pessoas que interagem entre si de forma
intencional com o objetivo de promover a organizagao, a
mobilizacdo e a articulagdo de todas as condi¢des humanas e
materiais necessdrias para que a aprendizagem dos alunos seja
efetiva, garantindo o avango dos processos socioeducacionais dos
estabelecimentos de ensino.

Dentro desse espaco social, a figura na qual estd alicercada as
atividades de organizacao e gestao escolar é o diretor. Conforme
Oliveira e Giordano (2018), o diretor escolar é quem coordena o
trabalho da escola, ao assumir diferentes demandas relacionadas
as atividades administrativas, burocraticas, relacionais e
pedagdgicas. Para esses autores, é o diretor escolar o responsavel
pela implementagdo e efetivagio da gestdao democratica e
participativa na escola.
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Além de atender as diferentes demandas, como a
administrativa, financeira e pedagdgica da escola, o trabalho do
diretor escolar, também, estd interligado na importancia da
participagao de todos os membros da escola em sua gestdo.
Segundo Gurgel (2016), os estudos realizados sobre o papel do
diretor escolar se dao pelo fato de que, nos dias atuais, ele
desempenha seu trabalho alicercado em diferentes demandas, além
da mediacdao frente a comunidade escolar e as familias na
participagao na escola. Espera-se que, neste processo, o diretor
escolar tenha lideranga para que, assim, essas trés dimensoes,
incorporadas na gestao escolar democratica, sejam colocadas em
pratica por meio de um projeto coletivo.

No que se refere a lideranga do diretor escolar, frente aos
processos democraticos da escola, Becker et al. (2016), ao citar o
trabalho de Liick (2014), apresenta trés linhas tedricas principais,
que sao: a teoria dos tracos de personalidade, voltada para uma
lideranga considerada inata do sujeito; a teoria situacional, que esta
atrelada a situagdo ocorrida e nao ao lider ou estilo de lideranca; e
a teoria dos estilos de lideranga, que tem como base o significado
da liderancga em diferentes estruturas organizacionais, associado a
trés estilos diferentes que sdao o autocratico, o laissez faire e o
democratico. Este ultimo €é importante para os estudos
apresentados neste texto.

Segundo Becker et al. (2016, p. 397), com base no trabalho de
Liick (2014, p. 78), o estilo de lideranga democratico

[...] é aquele no qual a lideranga é compartilhada entre os membros
da organizagdao e € determinada coletivamente, pois se fortalece
mediante o  desenvolvimento das  competéncias  pelo
compartilhamento de decisoes e agoes, que sao distribuidas mediante
processo de reflexao e informagdes, e assim o trabalho € atribuido ao
conjunto.

Podemos compreender que o diretor escolar, como
responsavel por sua escola, desempenha um papel crucial nos
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processos que impulsionam a efetivagao das mudangas necessarias
para a implementacdo de politicas publicas e o alcance dos
objetivos de sua unidade escolar. Por meio de sua lideranga, é
também o encarregado pela condugdao da gestdo democratica,
possibilitando os avangos na participagao (Paro, 2017).

Conforme apontado por Cruz (2015), o diretor escolar é o
responsavel pela mediacao entre o ambiente interno e externo da
escola, onde seu papel também € ser estimulador, criador de novas
atitudes e mediador, assegurando a unidade de propdsitos e a
possibilidade de alcangar os objetivos da escola. Oportunizar a
democratizagdo da escola, entender a func¢ao do diretor frente a
implementacao da gestao democratica participativa significa nao
olhar apenas para a parte administrativa. Envolve, também, o
processo pedagogico ao atribuir a tomada de decisao a um grupo
de pessoas, representantes de todos os segmentos da escola (Lima,
1998; Cruz, 2015).

Para Antunes (2016), quando a escola tem pretensao de ser
democratica, de formar cidadaos que tém a democracia como valor,
pratica e principio, é necessario que seja viabilizada uma gestao que
traga em si esses objetivos, com a construgao de canais de
participagdo. A partir deste ponto, é possivel compreender a
importancia de espagos coletivos de decisdes e participagao que
promovam a escuta, o fortalecimento e o envolvimento de seus
membros para a busca e efetivacao de uma escola participativa e de
qualidade, como os colegiados da escola.

Assim, além dos espacos de participacao propiciados pelos
colegiados da escola como o Conselho Escolar, o Conselho de
Classe e Grémio Estudantil, bem como a unidade executora
representada pela Associacdo de Pais e Mestres, a gestao
democratica também implica a construcao de um Projeto Politico
Pedagogico (PPP). Este processo requer a participagao ativa de
alunos, familiares, funcionarios, professores, permitindo que toda
a comunidade possa construir e dar o sentido e o significado da
escola e da educacao (Antunes, 2016; Silva, 2022).
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Autores como Dias (2016), Nunes (2011) e Caldeira (2015)
entendem a gestao democratica como um processo marcado pela
descentralizagao, pela democratizacdo e pela autonomia. Essas
caracteristicas, dentro do contexto escolar, também sao
conquistadas por meio de resultados da realizagao de um trabalho
colaborativo. A democracia, entretanto, s se torna efetivamente
real quando a comunidade escolar participa, atuando no sentido de
fazer parte dos processos democraticos, ao inserir-se nas
discussoes, interferindo e refletindo nesse espago como sujeitos
(Dalberio, 2008).

Embora a importancia da participagao da comunidade escolar
na gestdo democrdtica da escola seja fundamental, ainda
encontramos obstaculos para sua concretizagdao. Por isso, a
insisténcia e o incentivo na participacdo nao podem ser
abandonados mesmo diante nas primeiras dificuldades. Ao
compreendermos 0s processos que possibilitam a implementacao
da gestdo democrdtica participativa na escola, é importante
também a compreensdo de como a comunidade e a equipe escolar
podem contribuir nas tomadas de decisoes da escola  (Silva; Luiz;
Machado, 2024).

Segundo Nunes (2011), para a efetivacdo da participacao da
comunidade escolar nos processos decisérios da gestao, ¢é
necessario que o didlogo seja priorizado, uma vez que é por meio
dele que se tem a oportunidade de concretizacao do papel de cada
um na sociedade. Para a autora:

O didlogo deve ser direito de todos, onde cada um possa expressar o
que pensa e a sua forma de agir, com humildade; pois cada um traz
sua verdade, sendo que buscar a compreensao da verdade maior é
ponto em comum para todos. Oportuniza a constru¢ao da histéria e
implica a esperanca de um encontro pedagdgico que sustente um
mundo melhor (Nunes, 2011, p. 4).

A implementagao do didlogo como ferramenta de participagao
da comunidade na gestao escolar, aliado ao trabalho coletivo como
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forma de atuagdao do sujeito (membro pertencente a escola),
possibilita o desenvolvimento de uma cultura colaborativa. Dias
(2016, p. 7) reforca esta ideia ao afirmar que “[..] o trabalho
colaborativo necessita de didlogo constante, confianca e
motivacao”.

Ao se pensar na implementagao de uma cultura colaborativa
na escola como forma de promover a gestao democratica, primeiro,
faz-se necessario compreender os movimentos que levam as
mudangas e inovac¢Oes necessarias na realizacao das atividades.
Elas devem estar relacionadas com a cultura colaborativa,
objetivando a sua efetivagdo e naturalizagdo no contexto escolar
(Luiz, 2021).

No processo de colaboracao dentro do ambiente escolar,
espera-se que o diretor exer¢a uma lideranca compartilhada, com
confianga mutua e corresponsabilidade nas atividades e agdes que
sao realizadas pelos membros da equipe. Isso deve ser feito com
base no apoio de toda a comunidade visando alcangar os objetivos
da instituicdo, discutidos no coletivo, com o estabelecimento de
relagdes horizontalizadas. Neste aspecto:

Com o trabalho colaborativo os segmentos passam a pensar na escola
como um todo, passam a agir e resolver problemas para o bom
desenrolar das atividades escolares, que exige a reconstrucao, a
reformulagdo de hipéteses, a socializagao de ideias para tomadas de
decisao, passa-se a existir uma identidade coletiva, uma partilha de
responsabilidades, baseada na gestao democratica (Dias, 2016, p. 8).

Ao compreender 0s processos e 0s canais que possibilitam a
participagao da comunidade escolar na gestao democratica, cabe ao
diretor, responsavel primeiro pela organizacao da escola, facilitar
essa participagdo com base em sua lideranca e acOes realizadas.
Essas possibilidades de participacdo da comunidade na gestao
democratica, propiciadas pela implementagio de atividades
voltadas para o didlogo, o trabalho coletivo e a implementacao da
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cultura colaborativa, é que levardo a escola a alcancar seus
objetivos.

Ao compreender a fungao desse profissional como propulsor
da gestdao democrdtica participativa nas escolas, realizaram-se
estudos sobre o que é informagao, saberes e conhecimentos desses
sujeitos sobre a gestao democratica (Silva, 2022).

Teoria da Relagao com o Saber (RcS)

Para a construgdo tedrica da pesquisa realizada no mestrado,
entre os anos de 2020-2022, identificaram-se como objeto de estudo
os saberes dos diretores escolares sobre a gestdao democratica
participativa. Assim, tomou-se como principal referéncia da
pesquisa a teoria da Relagdo com o Saber de Bernard Charlot.
Charlot e sua equipe de pesquisa Escol (Educagao, Socializagao e
Comunidades Locais) realizaram estudos, a partir da década de
1980, buscando compreender a situagdao de fracasso escolar de
alunos matriculados em liceus profissionais de suburbios franceses.

Segundo Viana (2003), Charlot e sua equipe buscavam novas
perspectivas para analisar a problematica do fracasso escolar, a
partir de uma abordagem que privilegiasse as situagdes, as
historias, as condutas e os discursos do sujeito, assim como os
processos de produgao das situagoes de sucesso e de fracasso
escolares, identificados em casos singulares.

No processo de elaboracao da teoria da Relagao com o Saber,
Charlot (2000) desenvolveu um diadlogo critico com as formas pelas
quais o fracasso escolar era visto. Até entdo, o fracasso era
interpretado com base na teoria da deficiéncia cultural e da
reprodugao social, fundamentada em estudos de uma “sociologia
sem sujeito”, que foram originados nas décadas de 1960 e 1970
(Silva, 2022). Neste contexto, Charlot (2000; 2007) apresenta uma
proposicao de leitura positiva da realidade social, buscando
explicar o que aconteceu e nao o que faltou para que esses alunos
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se encontrassem em situacao de fracasso escolar, a partir de uma
postura epistemoldgica e metodoldgica.

Para isso, Charlot propde uma “sociologia do sujeito”, com
base no didlogo, estabelecendo que toda a relagao de “mim comigo
mesmo” (psicologia lacaniana) passa pela minha relacdo com o
outro. Por isso, “[...] a experiéncia escolar é a do sujeito e uma
sociologia da experiéncia escolar deve ser uma sociologia do
sujeito” (Charlot, 2000, p. 38).

No desenvolvimento de seu trabalho, Charlot (2000; 2007)
apresenta estudos sobre o sujeito confrontado com a obrigacao de
aprender, em um mundo que é compartilhado com os outros.
Segundo o autor, ao nascer, o sujeito esta desprovido de
humanidade, uma vez que esta lhe é exterior. Esse sujeito, que
nasce inacabado em um mundo que preexiste a ele e que ja se
apresenta estruturado, estd aberto as transformacgdes. Tais
mudangas ocorrem por meio do encontro do humano sob a forma
de outros humanos, e de tudo o que a espécie humana construiu
anteriormente a ele (Charlot, 2001; 2007).

Nesta perspectiva, o sujeito se transforma em humano por
meio da apropriacao do humano ja presente no mundo, das suas
relagcdes com outros sujeitos. A educacao € essa apropriagao, que
“[...] se constitui como processo de aprendizagem, a partir das
relagdes do sujeito consigo, com o outro e com o mundo” (Zanette,
2020, p. 3).

O processo de apropriagao do mundo esta diretamente ligado
a obrigacao de aprender para o sujeito construir-se, em um triplo
processo que consiste em: “hominiza¢dao” (tornar-se humano); de
“singularizacao” (tornar-se um exemplar Unico); e de
“socializacdo” (tornar-se membro de wuma comunidade,
partilhando seus valores e ocupando um lugar nela) (Silva, 2023).

Nesse processo de constitui¢ao da teoria da Relagdo com o
Saber, Charlot apresenta diferentes tipos de definicao, ao
considerar que “[...] o importante ao se pensar sobre a Relacao com
o Saber estd nos questionamentos que esta nos possibilita, e que as
definicbes vém com as pesquisas propiciadas desses
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questionamentos” (Silva, 2022, p. 42-43). Assim, a teoria da Relagao
com o Saber ndo apresenta uma uinica defini¢ao, conforme dito pelo
proprio Charlot em entrevista:

Charlot: [...] na verdade, nao dei uma tinica defini¢ao de relagao com
o saber. Entre meus varios textos, dei trés, quatro, cinco. Por exemplo,
uma defini¢do mais descritiva — a relacdo com o saber € a relagdo com
lugares, pessoas, atividades etc., em que se aprende, e uma outra que
¢ mais ampla — a relacdo com o saber é a propria estrutura do sujeito
enquanto ele tem que aprender. Entre as duas, de certa forma, nao
me importa a defini¢do — 0 que me importa € a questao. Para mim, a
pesquisa funciona com base nas questdes, e nao com base nas
defini¢des. A defini¢ao vem no final; logo, o que é interessante é quais
questdes a nocao da relagao com o saber permite enfrentar. E sdao
varias (Souza, 2011, p. 17).

Dentre as diferentes defini¢des apresentadas por Charlot, para
a pesquisa realizada, adotou-se que “[...] a relagao com o saber € a
relacao com o mundo, com o outro, e com ele mesmo, de um sujeito
confrontado com a necessidade de aprender” (Charlot, 2000, p. 80-
81). Neste ponto, também é importante salientar que no processo
de aprender, Charlot indica que h4d uma diferenca entre os
conceitos de informacao, saber e conhecimento (Silva, 2022). Para
fazer essa distingao, Charlot (2000) utilizou como base os trabalhos
de J. M. Monteil?> e Schlanger®, definindo-se assim, a informagao
como um dado exterior ao sujeito. E a informacao, que, ao ser
apropriada pelo sujeito, torna-se um saber, ou seja, “A informacao
se torna um saber quando traz consigo um sentido, quando
estabelece um sentido de relagao com o mundo, de relagao com os
outros, de relagao consigo mesmo” (Charlot; Giolo, 2023, p. 178).

Neste aspecto, segundo Charlot (2000, p. 61), “[...] o saber é
produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, é construido

2 MONTEIL, J. M. Dynamique sociale et systémes de formation. Paris: Editions
Universitaires, 1985.
3 SCHLANGER, J. Une théorie du savoir. Paris: Vrin, 1978.
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em ‘quadros metodolodgicos’. Pode, portanto, ‘entrar na ordem do
objeto’; e torna-se, entao, ‘um produto comunicavel’, uma
‘informacgao disponivel para outrem’”
quanto o saber, estdo “sob a primazia da objetividade”, ou seja,
estao fora do sujeito (Charlot, 2000, p. 61). A informagao e o saber,
nesse aspecto, podem ser armazenados em dispositivos ou banco
de dados, o que permite que ambos possam ser transmitidos por
meio de diferentes fontes como livros e outros tipos de publicagdes.
No entanto, o saber possibilita a marca da apropriagao do sujeito,
sendo mais proximo da nogao de conhecimento que de informagao
(Silva, 2022).

Em relagdo ao conhecimento, trata-se do resultado de uma
experiéncia pessoal ligada a uma atividade do sujeito, provida de
qualidades afetivo-cognitivas. Desta forma, € intransferivel, o que
faz com que o conhecimento esteja “sob a primazia da
subjetividade” (Charlot, 2000, p. 61).

Para Silva (2021), com base em seus estudos sobre a Relacao
com o Saber, o que diferencia a informagao do saber ¢ justamente a
produgao de sentido que o sujeito estabelece sobre a primeira, uma
vez que, a informacao permite que o sujeito produza ou nao sentido
sobre ela, e, assim, o sujeito produz ou nao saber.

Dentro desse processo de aprender, Charlot indica que é por
meio das experiéncias que o sujeito tem contato com as diferentes

. Assim, tanto a informacao

formas de aprender, denominada pelo autor de figuras do
aprender (Silva, 2022). Essas figuras do aprender foram
classificadas a partir de trés dimensdes que definem as relacoes
com o saber, que sao: epistémica, de identidade e social. Zanette
(2020) nos apresenta a correlacao das “figuras do aprender” com
suas dimensoes de forma clara e objetiva, ao nos mostrar que,

Sob a 6tica epistémica, Charlot denomina as figuras do aprender, as
quais expressam as diferentes formas de relagao do sujeito com os
saberes, considerando suas historias de vida, suas necessidades e
intencoes.
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Aprender, na perspectiva epistémica, significa apropriar-se de um
saber materializado em livros, escolas, professores. E apropriar-se de
saberes-objetos, de contetidos intelectuais dos quais o sujeito nao
possui. O sujeito aprende também ao apropriar-se de um objeto
virtual presente em objetos reais, numa relagao com um saber-objeto,
que se enuncia por meio da linguagem, especialmente, na
modalidade escrita.

A relagao com o saber pressupde uma relacao de identidade, que
considera a histdria do sujeito, suas vivéncias, suas relagdes consigo
e com o outro, que pode estar “fisicamente presente em meu mundo,
mas também esse outro virtual que cada um leva dentro de si como
interlocutor” (Charlot, 2000, p. 72).

Ja arelagdo com o saber, como relagao social, pressupde ser capaz de
regular a relacdo, a fim de encontrar a distancia necessaria entre si
mesmo e com os outros. E compreender o processo de distanciagao-
regulacdo. A relacdo social ndo pode ser analisada separada das
relagdes epistémicas e identitarias (Zanette, 2020, p. 4).

De uma maneira simplificada, as figuras do aprender
correspondem a aquisi¢do de um saber especifico relacionado a um
conteudo intelectual (objeto saber) que geralmente pode ser
armazenado (saber-objeto); da dominagdo na utilizagio de um
objeto ou realizagdo de uma atividade especifica (saber fazer), e das
formas de relacionamento com os outros no mundo (saber ser)
(Charlot, 2000; Silva, 2022).

Nesse processo de aprender, composto por um movimento
complexo e sempre inacabado, e que o sujeito se constitui por meio
da relagao consigo mesmo, com os outros e com o mundo, surge o
desejo de aprender (Lira, 2015). “E esse desejo que impulsiona o
sujeito ao ato de aprender e, consequentemente, na direcao do
saber” (Silva, 2022, p. 50). Isso porque, o sujeito segue a direcao
daquilo que o atrai, concretizando, assim, por meio de sentido e
significado, a interioriza¢ao daquilo que até entao era uma simples
realidade externa.

Com base no trabalho de Ferreira (2006), aprender implica
desejo, movimento e atividade. A compreensao desses termos é
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importante para visualizarmos a relagao do sujeito com o aprender.
“Como seres incompletos e inacabados, somos sujeitos que
desejamos nos completar, aprender no mundo e sobre o0 mundo”
(Ferreira, 2006, p. 23). Assim, segundo Charlot (2000; 2007), o
movimento para aprender é aquele induzido pelo desejo, uma vez
que, o sujeito nunca se torna um ser completo, pois se isso
acontecesse, se o sujeito se tornar algo completo e acabado, ele
deixa de ser um sujeito e passa a ser um objeto.

Neste ponto, ressalta-se que Charlot (2000; 2007) enfatiza a
diferenga entre motiva¢dao e mobilizacdo. A primeira é externa ao
sujeito, como uma maneira de convencé-lo a fazer algo em busca
de alguma recompensa, enquanto a segunda ¢ o movimento que
vem de dentro do sujeito.

Ja a atividade implica um conjunto de agbes propulsionadas por
um mobil que visa alcangar uma meta; isto é, “[...] o sentido é
produzido por estabelecimento de relagao, dentro de um sistema, ou
nas relagdes com o mundo ou com os outros” (Charlot, 2000, p. 56).

Outro ponto importante nesse processo, segundo Charlot
(2000), remete-se ao fato de que, para despertar o desejo de
aprender ¢ necessario que a aprendizagem tenha um sentido para
0 sujeito, uma vez que, sem esse desejo, o sujeito nao se mobiliza
para aprender. De maneira sucinta, o autor define para sua teoria
que “[...] o sentido é produzido por estabelecimento de relagao,
dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com 0s
outros. Proponho-me, ainda, dando mais um passo a frente,
sublinhar que esse sentido ¢ um sentido para alguém, que é um
sujeito” (Charlot, 2000, p. 56).

Além da compreensdo dos diferentes conceitos que levam o
sujeito ao ato de aprender (mobilizacdo, atividade e sentido), a
partir do desejo da completude como ser humano, faz-se necessario
considerarmos também a posigao social que o sujeito ocupa nesse
processo. Nessa perspectiva, Charlot (2014, p. 139) argumenta que

Cada um de nés tem uma forma singular de viver sua posicao social.
Temos uma posicao social objetiva, mas também uma posicao social
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subjetiva. [...] Ha varias formas subjetivas de como podemos ocupar
uma posigao social objetiva. Nao estou desistindo da posigao social
objetiva; claro que ela é muito importante, mas, quando conhego a
posicao social objetiva, eu preciso saber, ainda, o que cada um faz
dessa posicao social objetiva. O que vai decidir na mobilizacao
intelectual dessa pessoa é a interpretacdo de sua posigao social
objetiva e, portanto, sua posicao social subjetiva.

Para distinguir a posi¢ao social objetiva da posigao subjetiva,
Charlot (2000) argumenta que a nocao de posicao remete,
primeiramente, a lugar, no sentido de espago; e, também, de
postura, no sentido de corporeidade. Assim, a posigao do sujeito é
tanto aquela que ele ocupa em um espago social, quanto a postura
que ele adota nesse lugar. Para o autor, “[...] o lugar objetivo, que
pode ser descrito de fora, pode ser reivindicado, aceito, recusado,
sentido como insuportavel. Pode-se também ocupar outro lugar na
mente e comportar-se em referéncia a essa posicao imaginaria”
(Charlot, 2000, p. 22).

Assim, saber a posigao social de um sujeito nao ¢é suficiente,
uma vez que, também € necessario questionar-se sobre o
significado que esse sujeito confere a essa posi¢ao. Nesse aspecto,
Charlot (2007, p. 20) nos fala que “a posigao subjetiva é a que adoto
em minha mente interpretando a posi¢do objetiva”, ou seja, “a
posicao social subjetiva implica todo um trabalho de interpretagao,
de produgao e de transformacao de sentido em relacdo a posicao
social objetiva” (Silva, 2022, p. 56).

Com base nos conceitos apresentados até o momento, para a
realizagao de pesquisas que tém como base a Relagao com o Saber,
¢ fundamental a utilizacdo de uma postura investigativa, a partir
de uma metodologia que tenha como foco central a mobilizacao do
sujeito no campo do saber (do aprender), nas fontes dessa
mobilizagao e nas formas que ela assume (Charlot, 2001).

Charlot desenvolveu uma postura investigativa, a partir da
criagao de um instrumento de pesquisa denominado bilan de savoir,
traduzido no Brasil como inventirio ou balango do saber (Rego; Bruno,
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2010). O balango do saber consiste na producao textual individual,
com base em um enunciado previamente apresentado, em que
sujeito avalia os processos e resultados de sua aprendizagem. Além
disso, este processo propicia a reflexao sobre o que aprenderam em
diferentes contextos, com quem aprenderam e o que consideram
como mais importante (Zanette, 2020; Silva, 2022).

Apods a realizagao do balango do saber pelos sujeitos da
pesquisa, a analise realizada sobre os textos produzidos volta-se
para a identificagdo de elementos ou temas que o pesquisador
considera importante para a compreensdao dos sentidos e
significados, a partir do agrupamento desses elementos em
constelactes (Silva, 2021; Silva, 2022).

Segundo Charlot (2001), as constelagdes sao construgoes
tedricas que abrangem coeréncias constatadas entre os dados
empiricos e que podem ser apresentadas sob a forma de tipos
ideais. Estes, por sua vez, nao devem ser considerados como uma
categoria, pois sua construgao da-se a partir de um conjunto de
elementos que sao postos em relagao.

Pensar sobre a figura do diretor de escola por meio de sua
historia de vida profissional, geralmente, € refletir sobre o inicio na
carreira docente, no trabalho em sala de aula até chegar na funcao
de diretor. Esse ¢ um ponto importante para compreendermos sua
relagdo com o saber, pois podemos entender como todas essas
relagdes apresentadas sao importantes para a concepgao que esse
sujeito faz de sua profissao e de seus saberes.

Investigacao realizada com os diretores

Como ja foi dito, apresentamos os resultados da pesquisa de
mestrado intitulada Gestdo Democritica Participativa: uma andlise
sobre os saberes dos diretores escolares (Silva, 2022), que surgiu a partir
das reflexdes feitas durante a participagao da pesquisadora como
membro do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagao,
Subjetividade e Cultura — GEPESC/UFSCar, e da Formagao em
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Mentoria de Diretores Escolares (Luiz, 2024). Para o
desenvolvimento da formacao em mentoria, inicialmente, foi feito
um levantamento bibliografico, que tinha como finalidade
compreender como esta metodologia com a mentoria era
desenvolvida em diferentes paises.

Com esses estudos foi possivel compreender uma perspectiva,
entre varias, da mentoria como “uma concepgao profissional que
implica uma relagao de aprendizagem entre uma pessoa experiente
que ensina algo a uma pessoa iniciante na mesma drea de atuagao”
(Silva; Silva; Silva, 2020).

Com base em Hiromi e Gois (2017), uma grande parte dos
diretores escolares em exercicio identificava que, mesmo passando
por uma boa formagao inicial, geralmente realizada em cursos de
licenciatura e/ou bacharelado, eles ndo se sentiam preparados para
atender de forma adequada a realidade do cotidiano escolar,
transferindo para a formagao continuada a principal fonte de
capacitagao para seu exercicio profissional na fungao (Silva; Silva;
Silva, 2020).

Outro fator identificado nesses estudos, com base no trabalho
de Liick (2011), é o fato de que a formagao continuada, de maneira
geral, ocorre por meio de cursos tedricos que ndao abordam os
problemas concretos do cotidiano escolar.

Como consequéncia, essa formagdo nao contribui
significativamente para o desenvolvimento de competéncias
necessarias para a atuagao do diretor nas diferentes frentes da
escola. Neste cenario, “a troca de experiéncias entre diretores
escolares apresenta-se como uma forma de aquisicio de novos
conhecimentos para o aprimoramento da gestdo escolar bem-
sucedida” (Silva; Silva; Silva, 2020, s/p.).

Como ja foi dito, os diretores participantes da pesquisa Gestio
Democritica Participativa: uma andlise sobre os saberes dos diretores
escolares (Silva, 2022) ja haviam cursado a Formagao em Mentoria,
um curso de aperfeicoamento que prevé encontros sincronos
semanais, com reflexdes acerca de varias tematicas ligadas ao
cotidiano da gestao escolar.
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Foi a partir da analise das atividades reflexivas desenvolvidas
durante os encontros sincronos — gravados com autoriza¢ao dos
participantes —, que se buscou responder as seguintes indagagoes:
quais sdo os saberes dos diretores de escola que tiveram a
oportunidade de pensar sobre o tema da gestdo democratica e
participativa? O que essas respostas nos revelam?

A hipotese inicial da pesquisa estava pautada no entendimento
de que os diretores escolares tinham dificuldades em compreender
0 que ¢ informacgdo, saber e conhecimento de suas praticas, com
base na teoria da Relagdo com o Saber, em meio ao cotidiano da
escola, e que sua aquisi¢gao de saberes sobre a gestao democratica
participativa era pouca.

Por isso, como ja foi dito, definiu-se como objetivo principal
analisar os saberes dos diretores de escola a respeito da gestao
democratica e participativa, alicer¢ando sua originalidade nas
proposigoes tedricas de Charlot (2000) — no desenvolvimento de
sua teoria da Relagdo com o Saber - sobre os seguintes
desdobramentos: em primeiro, identificar as diferentes relacoes
que o sujeito estabelece nos processos de aprender e de se
posicionar com ele mesmo, com o outro e com o mundo.

Em segundo, compreender esses saberes ja existentes (visao
dos diretores escolares) e analisd-los de forma que eles possam
refletir sobre a gestao democratica e participativa das escolas.

Saberes dos diretores escolares: alguns dados da investigacao

Os dados da pesquisa aqui apresentados tiveram como base a
participagdo nos encontros sincronos com desenvolvimento de
atividades realizadas durante o ano de 2020-2021, no Curso de
Aperfeicoamento em Mentoria de Diretores Escolares. Adotou-se o
referencial tedrico-metodoldgico da mentoria de diretores escolares
(Luiz, 2024), baseado em concepgdes como a cultura colaborativa e
a escuta ativa. Esses principios foram introduzidos, por meio de
trocas de experiéncias entre pares, auxiliando no enfrentamento

212



dos desafios na execucao das atividades pautadas nos eixos
pedagogico, financeiro e administrativo, atribuidas ao diretor
escolar (Luiz, 2022).

Os dados empiricos foram analisados conforme os dizeres de
diretores escolares de dez estados brasileiros participantes do
Curso de Aperfeicoamento, durante os encontros sincronos, com
atividades realizadas na Sala de Aprendizagem 3 — Saberes dos
diretores e cultura colaborativa (Luiz, 2022).

Essa sala tematica, realizada entre os meses de abril e maio de
2021, contou com quatro encontros sincronos, com reflexdes sobre
o que € informagao, saber e conhecimento na perspectiva da RcS,
utilizando-se de um tema central definido como “o que ¢ colaborar
na escola”.

Os dados analisados foram gravados pela extensdao de
navegador Screen Record, e suas transcri¢des foram realizadas por
meio da instalagio do aplicativo VB-Audio Virtual Cable no
computador da pesquisadora, e da utilizagio da ferramenta
“digitagao por voz” do Google Docs (Silva, 2022).

O referencial tedrico-metodologico da Formagao em Mentoria
de Diretores prevé que um encontro sincrono de trés horas
semanais, segundo Luiz (2024):

[...] na primeira parte, os participantes ficam todos juntos (em média
200 cursistas), recebem esclarecimentos e sao instigados a refletir
sobre a sala de aprendizagem, no grande coletivo. Na segunda parte,
ainda de forma virtual, sao divididos em dez pequenos grupos (em
média de 20 cursistas para cada pequeno grupo), contando com o
auxilio de um educador, denominado Apoio Teérico e Técnico

(ATT)*. Cada pequeno grupo, em conjunto com um ATT, ¢é
direcionado para uma sala especifica do Google Meet e nela recebe

4 O Apoio Tedrico e Técnico (ATT) é a figura do professor orientador, com
designagdes para acompanhar o processo formativo dos participantes, ajudando
na resolugao de duvidas de contetidos e auxiliando nas atividades praticas que
sao realizadas de forma sincrona. Este educador acompanha as interrelagdes do
pequeno grupo, a fim de intervir com mediagao, caso seja necessario.
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detalhes a respeito do cuidado com o controle de tempo para as falas
(todos, democraticamente, tém direito a participacdo), sobre a
reflexdo da tematica proposta e a atividade formativa que precisam
realizar. E neste espaco que acontece a mentoria de diretores, pois
neste tempo € oportunizada a intera¢ao entre varios profissionais de
diferentes territorios brasileiros. O pequeno grupo acontece
conforme a proposta metodoldgica da formacgao, com partilha de
saberes tedricos, praticos e relacionais.

Pode-se afirmar que a Mentoria de Diretores Escolares propicia aos
diretores um complexo processo reflexivo sobre sua profissao e
demandas de suas escolas, permitindo que eles superem certos graus
de autonomia e aumentem espagos de democratizagao na escola
(Luiz, 2024, p. 22-23).

No primeiro encontro sincrono da Sala de Aprendizagem 3 (Luiz,
2022) foi discutido entre os cursistas “o que é colaborar na escola”.
No segundo encontro, o tema norteador foi apresentado, baseado
em Charlot (2000), em formato de constelagdes, sendo: Constelagao
1 — participagao e gestao democratica; Constelagao 2 — uma gestao
compartilhada; Constelacdao 3 — didlogo e trabalho colaborativo;
Constelagao 4 — saberes sobre os colegiados da escola; Constelagao
5 — préticas escolares democraticas e cultura colaborativa.

Conforme Diehl e Tatim (2004) e Mascarenhas (2012), foram
realizadas quatro etapas para a organiza¢ao dos dados coletados:
selegao, classificagao, codificagao e representagao.

Nesse processo, foi criada uma correspondéncia entre os
grupos de 1 a 5 dos encontros sincronos realizados (em que o tema
central foi “o que é colaborar na escola”), com os grupos de 1 a 5
dos encontros sincronos realizados no segundo encontro (em que
foram trabalhadas as cinco constelagoes).

Essa correspondéncia foi feita porque os participantes haviam
sido divididos em cinco grupos para continuarem a discussao da
atividade proposta.

Assim, para os procedimentos de analise dos dados, foram
definidos os Grupos Correspondentes, conforme apresentado no
quadro a seguir:
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Quadro 1: Organizacao dos Grupos Correspondentes

Atividade 1° Encontro e ;
, " , Atividade 2° Encontro Sincrono:
Grupos Formados Sincrono: “O que é -
. Constelagdes
colaborar na escola
G Grupo 1. Participacao e gestao
Tupo Grupo 1 P p, g 8
Correspondente 1 democratica
Grupo Gr 4 Gr 2. Um ta mpartilhad
Correspondente 2 upo upo 2. a gestdo compa ada
Grupo Grupo 2 Grupo 3. Dia’logo‘ e trabalho
Correspondente 3 colaborativo
G Grupo 4. Saberes sobre os colegiados
rupe Grupo 5 P &
Correspondente 4 da escola
Grupo Grupo 5. Praticas escolares
Grupo 3 L .
Correspondente 5 democraticas e cultura colaborativa

Fonte: Adaptado de Silva (2022).

No decorrer da organizacdo dos dados foi realizada uma
tabulacdao, com base nas constelagoes de Charlot (2000), com a
finalidade de verificar a relagdo dos temas trabalhados nessas
atividades. Disso, resultou-se na identificacio de novos temas,
caracterizados em trés dimensdes de andlise que sao:
Constelacao/Dimensao 1 — Concepgdes da gestao compartilhada e
as praticas colaborativas; Constelagdo/Dimensao 2 — Possibilidade
do didlogo democratico na escola: trabalho em grupo e/ou
colaborativo; e Constelagio/Dimensao 3 — Saberes sobre os
colegiados da escola: participagdo na pratica.

Essas dimensoes foram relacionadas as figuras do aprender
objeto saber (perspectiva tedrica); saber fazer (atividade pratica);
e saber ser (saber relacionar-se), para que fosse possivel verificar o
que cada um dos diretores das escolas participantes diz saber sobre
os temas apresentados (Silva, 2022; Luiz; Silva; Machado, 2024).

Os dados foram separados em cada um dos Grupos
Correspondentes e,  posteriormente,  agrupados  nas
Constelagdes/Dimensoes. Desse modo, foi possivel verificar o que
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cada grupo compreendia como saberes sobre os temas
apresentados.

Informacao e saberes sobre gestao democratica participativa

Finalizadas as quatro etapas do processo de organizagao dos
dados da pesquisa e sua separacao nos Grupos Correspondentes,
os dados foram agrupados em trés quadros de analise
correspondentes a cada uma das Constelagdes/Dimensodes criadas
para a pesquisa. Esses quadros foram separados entre as figuras do
aprender - objeto saber (perspectiva tedrica); saber fazer
(atividade pratica); e saber ser (saber relacionar-se).

Neste processo, foi possivel observar que nas discussoes
apresentadas pelos diretores escolares, suas falas encaixavam-se
em mais de uma das figuras do aprender, o que, no entendimento
dos estudos realizados para a pesquisa, compunha o processo da
Relac¢ao com o Saber.

Como o sujeito é um ser humano tinico, constituido de relagoes
— com o outro, com o mundo e consigo mesmo -, as figuras do
aprender (Charlot 2000) estao entrelagadas nessas relagdes como
um todo. Nesse sentido, ao analisar as falas dos diretores escolares,
em alguns momentos, houve uma dificuldade de classifica-las em
apenas uma dessas figuras. Dessa forma, em cada um dos quadros
de analise das Constelagdes/Dimensoes criadas foi feita a indicacao
de quais figuras do aprender essas falas se encaixavam além do
quadro a que pertenciam.

Nas andlises da Constelacio/Dimensao 1 — Concepcdes da
gestdo compartilhada e as praticas colaborativas foi possivel
verificar na figura do aprender objeto saber a dificuldade que os
diretores escolares encontram em definir as praticas colaborativas
na escola. Em um aspecto geral e na tentativa de definir essas
praticas, houve a predominancia de argumentos atrelados ao “ouvi
dizer”, a partir de uma visdao vinculada ao exercer um fazer
colaborativo, ou a um comportamento pautado na empatia. Os
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dados analisados demonstraram uma ligagdo do objeto saber a
informacao, como um dado que pode ser “consultado” quando é
necessario, sem que este seja internalizado pelo sujeito.

Na andlise da figura do aprender saber fazer, foi possivel
verificar os saberes desses diretores escolares acerca das praticas
colaborativas, por meio das falas discordantes, em que cada um dos
sujeitos trouxe para a discussao aquilo que para ele tinha sentido e
significado sobre a tematica. A partir das varias defini¢des sobre as
praticas colaborativas, foi possivel identificar seus saberes praticos,
uma vez que, dentro da perspectiva tedrica de Charlot (apud Silva,
2022, p. 87), “a informagao torna-se um saber a partir da
apropriacgao desta pelo sujeito”.

Neste ponto, ndo ficou apenas evidente como o processo de
apropriagao do saber se desenvolveu para cada sujeito, uma vez que,
como cada um dos participantes da pesquisa era de regides diferentes
do pais, cada um tinha uma relacdo especifica com as praticas
colaborativas dentro da escola. Conforme a andlise dos dados,

Essas visOes diferenciadas sobre as praticas colaborativas nos levam
a verificar como a ocupagdo da posicdo social objetiva e subjetiva
influenciam nos processos e atividades implicados nos diferentes
tipos de aprender [...], e a maneira como o saber é apropriado por
cada sujeito (Silva, 2022, p. 88).

Ja na analise da figura do aprender saber ser, também foi
possivel identificar os saberes dos diretores escolares. As falas
analisadas trouxeram elementos ligados tanto a posi¢ao social
objetiva e subjetiva, como experiéncias vivenciadas e apropriadas
por esses sujeitos no decorrer de suas relagdes com os outros
sujeitos que compdem a comunidade escolar.

Na Constelacio/Dimensao 1 - Concepcdes da gestao
compartilhada e as praticas colaborativas foi possivel verificar a
predominancia de saberes sobre as figuras do aprender desses
sujeitos. Também foi observado que havia uma pequena parte de
“nao saberes”, que estavam atrelados as informagoes, ou seja, ao
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que nao foi apropriado pelos sujeitos e, consequentemente, nao
passaram a ter um significado em suas praticas cotidianas.

Nas analises da Constelagdo/Dimensao 2 — Possibilidade do
didlogo democratico na escola: trabalho em grupo e/ou
colaborativo foi possivel verificar o entrelagamento das figuras do
aprender para os diretores escolares, pois, conforme nos indica a
teoria da RcS, cada sujeito é, ao mesmo tempo, um ser singular e
social. Essa observacgao foi feita mediante a apresentacdo pelos
diretores de seus saberes “misturados”, o que provavelmente
estava relacionado as vivéncias desses sujeitos dentro da fungao de
diretor escolar.

Na figura do aprender objeto saber, os diretores escolares
conceituam os pontos principais das reflexdes em exemplos
praticos, ou seja, “ao trazer definicbes sobre gestao
democratica/compartilhada, didlogo e trabalho
coletivo/participativo, esses diretores fazem uma associagao entre
a teoria e o seu fazer” (Silva, 2022, p. 101).

Em suas falas, eles conceituaram os pontos principais das
reflexdes a partir do sentido e do significado que esses termos tém
para cada um, o que provavelmente deu-se como resultado de suas
relacdes com o saber executadas pelo corpo, por meio do dominio
das atividades apontadas em suas defini¢des, dos termos refletidos
na discussao (Silva, 2022; Silva; Luiz; Machado, 2024).

Assim, a figura do aprender objeto saber estava atrelada a
figura do aprender saber fazer que, além de trazer esses pontos de
convergéncia com a figura anteriormente analisada, também
possibilitou a verificagdo de que, para esses diretores escolares, as
acoes que fundamentam a gestdo democratica e participativa da
escola ganham novos significados que sao proporcionados pelas
reflexdes da atividade realizada na Sala de Aprendizagem 3.

Conforme os dados da pesquisa:

O que foi experimentado por ele e teorizado nas atividades reflexivas

realizadas ganhou um novo significado, o que possibilitou que as
informagdes a respeito desse tema passassem a ser um novo saber
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para esse diretor, tanto pelo dominio de uma atividade pratica, como
pelo dominio de um saber tedrico (Silva, 2022, p. 104).

Essas defini¢des permitiram a verificacdo de que, mesmo na
tentativa de separacao entre as figuras do aprender objeto saber e
saber fazer para a analise dos dados da pesquisa, essas figuras estao
entrelacadas nas reflexdes dos diretores escolares, “[...] tanto pela
conceitualiza¢dao de termos a partir de seus saberes praticos, como
pela preocupacdo com sua pratica a partir das defini¢des sobre
gestdo democratica, participagao e cultura colaborativa” (Silva,
2022, p. 105).

A andlise da figura do aprender saber ser, como nas figuras
anteriores, foi possivel verificar que o ser e o fazer desses sujeitos
estao interligados. Ao trazer definicdes reflexivas dentro da
perspectiva de colaborar e das praticas democraticas, para esses
sujeitos é necessario “viver” dessa forma para que assim sejam
proporcionadas as praticas colaborativas (Silva, 2022).

Nas reflexdes dos diretores escolares foi possivel verificar que
acoes de participagao e colaboracao sao carregadas de sentimentos,
uma vez que essas praticas, por meio da atividade de
“compartilhar”, apresentam-se carregadas de uma carga
socioemocional, que para esses sujeitos, é importante para o
processo colaborativo. Assim, com base nas observagoes feitas
sobre o saber ser, esses sujeitos,

[...] ao relacionar-se com o outro, além da forma como “eu” me vejo
e os sentimentos que “me” sdo despertados, “eu” também
proporciono a visdo do outro sobre si e influencio em seus
sentimentos, e através dessa relacdo de mim com o outro e do outro
comigo, tanto o meu agir como os meus saberes sao modificados, na
medida que eu modifico o agir e os saberes do outro. Dentro da teoria
da Relagao com o Saber, esse € um dos pontos principais pelo qual o
sujeito passa dentro da necessidade de aprender a ser humano (Silva,

2022, p. 107).

219



Verifica-se que o saber sobre gestao democratica e colaboragao
nio se faz suficiente. E necessério viver de forma que, no processo
de aprender, o outro com quem me relaciono também aprenda, e
essa aprendizagem proporcione a alunos, diretores escolares,
professores e toda a comunidade escolar o sentimento de fazer
parte, o que é importante no processo da gestao democratica
participativa.

Na Constelacio/Dimensdo 2 - Possibilidade do dialogo
democratico na escola: trabalho em grupo e/ou colaborativo foi
possivel verificar o entrelacamento entre saber académico, pratico e
relacional, e a predominancia de saberes sobre os temas
apresentados. Esse fato foi observado em momentos em que os
saberes desses diretores escolares se apresentam “misturados”,
relacionados as suas vivéncias no exercicio da funcao de diretor,
complementando as analises realizadas na Constelagdo/Dimensao 1.

Nas analises da Constelacao/Dimensao 3 — Saberes sobre os
colegiados da escola: participacao na pratica foi possivel verificar
uma dificuldade em fazer defini¢des sobre o que sdao e como
funcionam os colegiados da escola. Nas falas contraditorias dos
diretores escolares sobre a tematica apresentada, verificou-se que
nem todos os sujeitos da pesquisa tinham clareza de que a
participagdo da comunidade nas agdes da gestao democratica
poderia ser realizada por meio dos colegiados da escola.

Na figura do aprender objeto saber, compreendeu-se que as
primeiras analises realizadas apareceram da mesma forma que a
analise inicial da Constelagao/Dimensao 2, o entrelacamento entre
a teoria e a pratica. No entanto, essa conceitualizagao, a partir da
pratica, torna-se ainda mais acentuada que nas andlises anteriores.
Esse fato foi constatado pela dificuldade dos diretores escolares
tanto na conceitualizagdo como na promogao da participacao da
comunidade escolar nesses espagos, justamente por inicialmente
nao saberem ao certo o que eles sao.

A participacao na gestao democratica da escola por meio dos
colegiados, para esses diretores, estd ainda no campo da
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informagao, uma vez que, nas falas analisadas com base na
perspectiva da RcS,

[...] ainformacao obtida a respeito do que sao os colegiados da escola
e qual seu papel no processo da gestao democratica s6 passou a ser
um saber para esses diretores através da posigao social que cada um
ocupa dentro desse contexto.

Ao passarem da posicao social objetiva de professor para a posigao
social objetiva de diretor de escola, a informagao sobre os colegiados
ganhou um novo significado, uma vez que, para que a gestao escolar
seja efetivamente democratica, a participacao da comunidade nesses
espagos é importante.

E para que isso ocorra, o diretor de escola precisa, além de favorecer
a participagdo da comunidade nos colegiados, entender o seu
funcionamento, a sua importancia e o seu papel nas tomadas de
decisao sobre as a¢Oes da escola (Silva, 2022, p. 120).

Com isso, foi possivel perceber na figura do aprender objeto
saber que as defini¢Oes acerca dos colegiados escolares ganhou um
novo significado para os diretores escolares a partir da mudanca de
fungao de professor para diretor, ou seja, da sua nova posigao social
objetiva.

Na figura do aprender saber fazer, observou-se, da mesma
forma apresentada na figura do aprender objeto saber, a
dificuldade em separar a teoria e a pratica. Nas analises realizadas,
foi possivel identificar elementos referentes a colaboracao e a
participacao, voltados para as agdoes que em “teoria” devem ser
feitas, sem uma defini¢do de quais sdo essas agdoes. Também se
observou que, “[..] apesar de trazer a pratica do exercicio da
cidadania, do didlogo e da construcao da democracia, restringe-se
a uma ‘pratica em teoria’, justamente pela contradi¢ao entre o que
pode ser feito e as restri¢des da participagao como presenga” (Silva,
2022, p. 123).

Ficou claro que esses diretores se encontravam em um
processo de apropriagao das informagoes sobre os colegiados da
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escola, para que, a partir de suas agdes, essas informacoes
passassem a constituir novos saberes.

Ja na andlise da figura do aprender saber ser, foi possivel
observar que, dentro da perspectiva de identificar o ser vinculado
ao fazer, que o sentimento que proporciona a agao dos sujeitos esta
interligado com a colaboracao.

As definicoes apresentadas pelos diretores escolares nos
mostram que esta relagdo estd associada ao sentimento de
pertencimento, de acreditar ou ndo nas ag¢Oes realizadas na escola.
Segundo os dados da pesquisa,

Ao definir que a colaboracao € simples pelas relagdes interpessoais,
podemos observar na andlise das falas dos Grupos Correspondentes
que € através dos relacionamentos entre equipe escolar, comunidade
e alunos, que sao estabelecidos os processos que possibilitam a
abertura para que a colaboragdo possa ser estabelecida na escola
(Silva, 2022, p. 126).

Nesse processo de aprender, estes diretores, a partir de sua
nova posigao social objetiva, passaram a enxergar os colegiados da
escola como um tema que exige um novo olhar para a compreensao
de seu funcionamento.

Assim, eles tém a possibilidade de, por meio de sua posicao
social subjetiva, efetivar a participagdio da comunidade nas
tomadas de decisdo da escola. E com base nesta posi¢io social
subjetiva que o diretor escolar torna a escola um espago
democratico de participagdo, rompendo com o autoritarismo
atrelado a sua imagem (Silva, 2022).

Na Constelacdo/Dimensao 3 — Saberes sobre os colegiados da
escola: participacdo na pratica foi possivel entender o processo de
apropriagdo de mnovos saberes pelos diretores escolares,
confrontados com a necessidade de aprender o que sdo (objeto
saber), como funcionam (saber fazer), e como proporcionar (saber
ser) a participacao nos colegiados da escola.
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Com base em sua posicao social objetiva, esses diretores,
conforme apresentado por Charlot (2000), tém a possibilidade de
verificar o que vao fazer dessa posi¢do social objetiva na
implementagao dos colegiados e na facilitacdo de uma participacgao
efetiva nas tomadas de decisdo e acdes da escola.

Consideragoes Finais

Este capitulo trouxe resultados de uma dissertagao de
mestrado realizada no PPGE/UFSCar sobre os saberes dos diretores
escolares a respeito da gestao democratica participativa. Com base
nas analises feitas, concluiu-se que a informacdo e o saber em
alguns momentos sao considerados como sinénimos, o que
possibilita aos sujeitos uma falsa sensacao de, ao acessar uma
informacgao sobre um determinado assunto, ja obter este saber. Ao
refletir sobre informagao e saber na perspectiva da RcS (Charlot,
2000), entende-se que informacdo é o que se “ouve” dentro do
cotidiano escolar sobre os temas apresentados; enquanto saber é
tudo aquilo que ja foi experienciado e apropriado pelos sujeitos.

A partir das andlises realizadas, com as trés
Constelagdes/Dimensdes, levando em conta as figuras do aprender
objeto-saber (perspectiva tedrica), saber fazer (atividade pratica) e
saber ser (saber relacionar-se), observou-se que os temas sobre
gestdao compartilhada, praticas colaborativas, trabalho em grupo
e/ou colaborativo, compdem o leque de saberes dos diretores
participantes da pesquisa. No entanto, o tema sobre os colegiados
da escola ainda esta no processo de transformacao da informacao
em saber, visto que hd dificuldade desses diretores em trazer
defini¢cOes e a¢des sobre eles.

Pela falta de clareza sobre a participagao da comunidade nas
acoes da gestao democratica por meio dos colegiados e a partir da
necessidade de aprender — posicao social objetiva de ser diretor —
foi possivel refletir sobre os colegiados da escola como um tema
que merece um olhar especifico sobre seu funcionamento e a
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efetivacao da participagao da comunidade nas tomadas de decisao
da escola (Silva, 2022).

Ao identificar saberes e ndo saberes dos diretores sobre a gestao
democratica participativa e seus principais canais de efetivacao,
refletiu-se a respeito da figura do diretor escolar e seu processo de
aprender na sua relagdo com o outro, consigo mesmo e com o
mundo, uma vez que todas as relacdes apresentadas sao importantes
para a concepgao que este sujeito faz de sua profissao, e sobre as
modificagdes que os levam a constru¢ao de novos saberes.
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CAPITULO 9

OS SABERES DE DIRETORES A RESPEITO DA
GESTAO ESCOLAR: ASPECTOS PEDAGOGICOS,
ECONOMICOS, POLITICOS E CULTURAIS!

Caroline Palmieri da Silva
Maria Cecilia Luiz
Maria Carolina Rosa O. Barbosa

Introducao

Este capitulo tem o propdsito de apresentar algumas reflexdes
sobre a tematica da gestdo escolar. O estudo considerou a
administracdo escolar como um elemento importante para os
processos de democratizagao e de alcance da qualidade da educagao
no Brasil, por isso teve-se como objetivo analisar a Relacao com o
Saber (RcS) de diretores de escola (Charlot, 2000), conforme o modelo
de administracao escolar de Benno Sander (2007), e as quatro
dimensdes descritas pelo autor: econdmica, pedagdgica, politica e
cultural. Foi baseado na dissertagao de mestrado, defendida em 2022,
pelo Programa de Pds-Graduacao em Educacdao da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), intitulada Saberes de diretores sobre as
dimensoes da Administracdo Escolar.

Este conhecimento foi pautado em pesquisas desenvolvido
por Benno Sander, principalmente, no livro Administragio da
Educagdo no Brasil — genealogia do conhecimento (2007). A escolha do
autor se deu em razao de sua objetividade e clareza do conceito da
administracdo escolar e as suas quatro dimensoes:

! https://doi.org/10.51795/9786526519752231258
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Eficiéncia — critério econdmico que traduz a capacidade administrativa
de produzir o maximo de resultados como minimo de recursos, energia
e tempo; Eficdcia — é o critério institucional que revela a capacidade
administrativa para alcancar metas estabelecidas ou resultados
propostos; Efetividade — critério politico que reflete a capacidade
administrativa para satisfazer as demandas concretas feitas pela
comunidade [...] refletindo a capacidade de resposta as exigéncias da
sociedade; Relevincia — critério cultural que mede o desempenho
administrativo em termos de importancia, significacao, pertinéncia e
valor [...] guarda relagdo com as consequéncias de sua atuagdo para a
melhoria do desenvolvimento humano e da qualidade de vida na escola
e na sociedade (Sander, 2007, p. 75-83, grifos nossos).

Sander (2007) traz a defini¢ao do paradigma multidimensional
da administragao da educagdo e dimensiona as varias faces que
compoem seus conceitos e praticas. Os modelos de administracao
da educagao sao explicados pelo autor (Sander, 2007) de maneira
bastante didatica. Com a apresentacio do paradigma
multidimensional de administracdo da educacao, é possivel
estabelecer a construcao e desconstrug¢ao de conceitos sobre a
pratica da administracdo escolar, com base em enfoques
multiparadigmaticos. Para melhor entendimento, o autor propde
uma classificagao heuristica:

Quadro 1: Quatro dimensdes heuristicas ou ideais

Dimensoes Sao substantivas e compdem uma matriz
humanas doutrinaria e
historicamente consolidada.

Dimensoes Sao substantivas e influenciam nas questdes
sociopoliticas subjetivas.

Dimensdes Sao instrumentais e consideradas ferramentas
pedagdgicas para a realiza¢do das dimensdes substantivas.

Dimensoes Sao instrumentais e podem ser alteradas
economicas segundo os objetivos das politicas ptblicas e

pela conjuntura social e politica.

Fonte: Elaborado com base no livro de Sander (2007, p. 76).
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Essas dimensdes podem ser intrinsecas quando estdo
comprometidas com o atendimento dos requisitos fundamentais do
ser humano; ou extrinsecas, quando voltadas as consequéncias sociais
e politicas da agao, sem que haja uma relagao temporal definida, mas
como aspectos que devem ser considerados em todos os momentos
da avaliagao, do planejamento e da execucao das agdes. Assim, o
problema de pesquisa que motivou a escrita deste texto foi: quais sao
0s saberes tedricos, praticos e relacionais dos diretores, em seus
contextos escolares? Serd que conseguem compreender as dimensoes
da gestao em seu dia a dia, como a eficiéncia, eficicia, efetividade e
relevancia, conforme Sander (2007)?

Estabeleceu-se como hipdtese que os diretores escolares nao
tétm tempo para refletirem sobre questdes abrangentes que
acontecem na escola, pois se tornaram “apagadores de incéndios”,
o que limita o tempo para refletirem sobre questdes mais amplas
que envolvem a escola. Essa dinamica, muitas vezes, impedem os
gestores de planejar agdes pedagogicas que possam relacionar
teoria e pratica, nao por falta de capacidade ou interesse, mas em
razao de seu cotidiano imprevisivel e inconstante, além de
condigdes concretas que muitas vezes os impelem a isso.

Desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa supracitada foi descrita como qualiquantitativa,
com carater exploratdrio, utilizando-se de dados empiricos
sistematizados. Os métodos mistos delineiam pesquisas
qualitativas com métodos quantitativos, com multiplas formas de
dados contemplando todas as possibilidades, incluindo analises
estatisticas e andlises textuais. No método misto, o pesquisador se
baseia na investigagdo com suposi¢ao de coletar diversos tipos de
dados com garantia de um melhor entendimento do problema
pesquisado (Creswell, 2007).

Em uma pesquisa qualitativa, pode-se utilizar um instrumento
quantitativo, como, por exemplo, o questionario fechado. A
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questdo nao é decidir entre um instrumento quantitativo ou
qualitativo, mas quais abordagens serao melhores para responder
as questdes do problema de pesquisa (Giinter, 2006), ficando
evidente que sdo complementares.

A dissertacao de mestrado fez parte de uma pesquisa maior,
desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao,
Subjetividade e Cultura (GEPESC) da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar) do qual as autoras deste texto fazem parte. A
pesquisa maior, denominada Metodologia e formagio de mentoria de
diretores escolares: cultura colaborativa e a relacdo com o saber, uma
pesquisa-agao, teve o campo empirico desenvolvido em um piloto
para uma Formagao em Mentoria de Diretores Escolares (Luiz,
2024), oferecida pela UFSCar, no ano de 2021.

Durante a pesquisa-agao (pesquisa maior) foi elaborado um
questiondrio com quarenta questdes fechadas e respondido por uma
amostra de dois mil diretores escolares de todo o Brasil. A
investigadora da dissertacao utilizou como um dos procedimentos
metodoldgicos este questiondrio, pois, ao analisa-lo, escolheu cinco
diretores participantes desta Formacao em Mentoria de Diretores
Escolares representando as cinco regioes do Brasil (Norte, Nordeste,
Centro-Oeste, Sudeste e Sul) e realizou um grupo focal. Os critérios de
escolhas foram aleatorios, mas levou-se em consideragao: estar em
exercicio na fung¢ao de diretor; fazer parte da Formagao em Mentoria
de Diretores Escolares oferecido pela UFSCar; representar uma das
cinco regides do pais; e aceitar o convite.

A primeira etapa ocorreu de forma quantitativa e teve o
objetivo de quantificar estatisticamente as respostas dos diretores
de wum questiondrio fechado on-line, com estrutura de
autopreenchimento, disponivel em um link enviado por convite
eletronico aos diretores escolares brasileiros. Esse questionario
estruturado foi utilizado como ferramenta para delinear aspectos
que poderiam iluminar melhor, a partir de uma gama de dados, o
espaco pesquisado. Um questionario, segundo Gil (2009), é uma
técnica de investigacdo com perguntas que possuem o proposito de
obter informag0es, com finalidade de gerar dados para atingir seus
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objetivos, sendo apenas uma parte importante entre varios
instrumentos possiveis na pesquisa cientifica.

O questiondrio desta pesquisa foi elaborado pelo grupo de
pesquisa GEPESC, do qual as pesquisadoras fazem parte, com a
intengao de obter um conjunto de atributos que representassem as
principais necessidades dos diretores escolares, estruturadas e
hierarquizadas, segundo a importancia relativa que possuem, para
a construgao de um processo de aprendizagem de qualidade, de
acordo com a propria percepgao dos gestores.

O universo da pesquisa compreendeu cerca de 136 mil
unidades escolares do ensino puiblico mapeadas pelo Censo Escolar
2019, conduzido pelo INEP e que possuem endereco eletronico
cadastrado na plataforma do PDDE interativo. O cadastro é
representativo dos gestores das escolas da rede publica de ensino,
considerando-se todo o ciclo de educac¢do basica, desde a educagao
infantil até o ensino médio, em todo o territdrio nacional.

Para o envio do questiondrio, tomou-se o cuidado de assegurar
a maxima abrangéncia geografica possivel, de modo que todas as
unidades da federagao pudessem ser contempladas, assim como as
redes de ensino (estadual e municipal) e a localizagao (urbana ou
rural). Com isso, o objetivo era obter a maior diversidade possivel
de percepcdes acerca das questdes investigadas, a fim de
representar e quantificar o universo de necessidades, desafios e
experiéncias bem-sucedidas dos gestores escolares.

Com a preocupagdo de obter-se uma representatividade
amostral, também, verificou-se, por meio de testes estatisticos de
comparagao entre as unidades escolares da amostra nacional e do
universo da rede publica, como estavam as metas e o Ideb das
unidades escolares.

Os resultados apontaram, de forma conclusiva, que a
distribuigao da amostra e do universo é equivalente em relagao aos
valores do Ideb e ao percentual de escolas que cumpriram as metas
especificadas pelo Inep em todas as etapas de ensino, no ambito
nacional.
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Do plano amostral de 2.882, foram utilizadas 2.000 respostas,
que constituem a amostra analisada, distribuidas segundo as cinco
regioes.

Figura 1: Plano amostral de 2882 respostas divididas pelas regides brasileiras

Nordest
e
Centr

0-0€es
153

Sudeste
1.127

Amostra total:

2882respostas
de diretores

escolares
Fonte: Elaboragao das autoras.

Quadro 2: Plano amostral de 2.000 conforme regioes brasileiras

n . PLANO AMOSTRAL 2000 CASOS
Regides do Brasil —
Total Estadual Municipal
BA 199 17 182
MA 155 15 140
PE 89 15 74
CE 85 10 75
Nordeste PI 57 9 48
PB 56 9 47
RN 40 8 32
AL 34 4 30
SE 24 5 19
Sudeste SP 266 80 186
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MG 173 51 122
RJ 94 17 77
ES 39 6 33
PA 143 13 130
AM 72 10 62
AC 22 9 13
Norte TO 21 7 14
RO 15 5 10
RR 12 6 6
AP 11 6 5
PR 106 30 76
Sul RS 105 35 70
SC 71 15 56
GO 50 14 36
MT 33 11 22
Centro-Oeste MS 19 05 14
DF 9 09 00
AMOSTRA TOTAL 2000 421 1579

Fonte: Elaboracao das autoras

A estrutura do questiondrio exploratério apresentou duas
dimensoes: localizacdo da escola e controle amostral e conteudo de
informacao.

a) Localizagao da escola e controle amostral
- Nome da escola em que atua

- Dependéncia administrativa

- Cédigo da escola no Inep

- Municipio (cidade) da escola, UF da escola

b) Contetido de informacao

- Diretor, vamos apresentar varias afirmagdes que se relacionam com
a sua pratica cotidiana como diretor escolar. Para cada uma delas,
por favor, gostariamos que vocé desse uma nota de 1 a 5, de acordo
com o seu ponto de vista, em que (1) significa “Discordo totalmente”
e (5) significa “Concordo totalmente”.

- Para finalizar, qual das frases a seguir melhor descreve a sua
situacdo cotidiana na direcdo escolar no ano de 2019? A direcao
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escolar sempre, quase sempre, apenas de vez em quando, raramente
ou nunca conseguiu realizar a¢des e responder aos desafios de modo
que atendesse as expectativas da maioria dos sujeitos da escola.

Pesquisa qualitativa

Na segunda etapa da pesquisa empirica, optou-se pela técnica
dos grupos focais para propiciar maior liberdade de fala e
participagao aos sujeitos da investigacao. Flick (2009, p. 181)
descreve um grupo focal como um pequeno grupo de pessoas
sobre um topico especifico.

Os grupos, em geral, sao formados por seis a oito pessoas que
participam da entrevista por um periodo de vinte minutos a duas
horas. A discussao em grupo fornece subsidios para um debate e
utiliza a dindmica nela desenvolvida como fontes centrais de
conhecimento.

A formacgao dos grupos focais permite explorar os temas com
profundidade tornando mais evidente a identificacdo das
necessidades e expectativas e a descoberta de ideias que se refazem
no cotidiano generalizado.

Apds a andlise quantitativa das respostas (questionario
fechado), foi concretizado esse grupo focal com cinco diretores de
escolas representando as cinco regides brasileiras, totalizando trés
encontros.

Esses encontros foram realizados de forma virtual com uma
hora de duragao, via Google Meet, em horario acordado entre os
participantes.

O critério de escolha destes cinco diretores foi: estar de acordo
com a participacgao; estar na gestao de uma escola; fazer parte de
uma das cinco regides brasileiras escolhidas e ter feito a Formacao
em Mentoria para diretores escolares.

Quanto a caracterizagao dos diretores participantes do grupo
focal, verificou-se:

238



Quadro 3 Caracteristica dos diretores participantes

Tempo na Tempo no

Regido Formacao Sexo s e
8 ¢ Gestao Magistério

Graduagao em

. Fem. 15 anos 26 anos
Pedagogia

Norte

Graduacao em Letras;
Graduagao em
Administragao; Masc. 4 anos 27 anos

Especializagao em
Gestao Escolar

Nordest
e

Centro Graduagao em
- Historia; Mestrado Masc. 4 anos 17 anos
Oeste em Educagdo

Graduacao em
Ciéncias Fisicas e
Sudeste Bioldgicas; Fem. 15 anos 29 anos
Graduagao em

Pedagogia

Graduacao em
Ciéncias Biologicas;
Especializagao em:
Ensino de Ciéncias,
Sul Gestao e Tutoria em Fem. 5 anos 18 Anos

Gestdo Escolar;

Mestrado em

Ciéncias Naturais e

da Matematica
Fonte: Elaboracao das autoras.

Concepcoes teodricas sobre a Relacao com o Saber

Nos ultimos vinte anos, a teoria da Relagdao com o Saber faz
parte do campo das pesquisas em educacao em diversos paises,
como Franga, Republica Tcheca, Tunisia e Brasil. A expressao
Relagdo com o Saber (RcS) foi pensada pelo socidlogo Bernard
Charlot na década de 1980, culminando em diversas publicagdes.
De acordo com o autor, a RcS ndao é uma teoria nova, pois:

239



[...] Poder-se-ia mesmo sustentar que ela atravessa a histdria da
filosofia classica, pelo menos até Hegel. Foi apresentada por Socrates
quando este disse “Conhece-te a ti mesmo”; é a questao do debate
entre Platdo e os sofistas; estd no amago da “duvida metodica” de
Descartes e do cogito que vem em seguida; esta muito presente na
Fenomenologia do Espirito, de Hegel [...] (Charlot, 2005, p. 35).

Charlot (2001) afirma que Lacan foi o primeiro a utilizar a
expressao Relacdo com o Saber (RcS). Por isso, a mesma
perspectiva, encontra-se em textos da psicandlise dos anos de 1960
e 1970. Contudo, foi Bernard Charlot que, na década de 1980,
introduziu a expressdo e o conceito na drea da educagao,
organizando uma problematica. Como lider do grupo de pesquisa
ESCOL, ele desenvolveu uma pesquisa com a problematica do
fracasso e do sucesso escolar.

E relevante compreender a diferenca que se estabelece entre:
informagdo, conhecimento e saber. Segundo o autor (2000, p. 61), “O
conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal, ligada a
atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas;
como tal é intransmissivel, esta sob a primazia da subjetividade”.
Tanto a informagao quanto o saber estdo sob a primazia da
objetividade, podendo, por isso, ser armazenados, inclusive, em
um banco de dados. O saber, no entanto, distingue-se da
informacao em razao da apropriacao deste pelo sujeito e, portanto,
aproxima-se da nogao de conhecimento. Assim, segundo Charlot
(2000), ndo ha saber em si mesmo, visto que para haver saber é
preciso ter uma relagao consigo mesmo e com os outros.

Ha diferentes objetos do aprender que implicam tipos de
atividades do sujeito (Relagdo com o Saber como relagado
epistémica). O termo aprender é mais amplo, pois a dimensao de
um sujeito do saber (um sujeito epistémico) estd interligada a
relagcdo de identidade e do social, sendo esta tltima uma relagao
com o saber e com o aprender no contexto de determinado
ambiente social, sob formas e condigOes preexistentes.

240



A énfase do conceito de Relagao com o Saber, num sentido
mais geral, estd colocada justamente na nocao de relagao: uma
forma de relagdo com o mundo, que se caracteriza por ser, ao
mesmo tempo, simbolica, ativa e temporal, definindo-a, assim
nuclearmente como conjunto de significados e espago de
atividades, inscritos num tempo (Charlot, 2000, p. 78).

Mobilizacao, atividade e sentido: compreendendo a Relacao com
o Saber

As trés dimensodes da RcS — mobilizacgao, atividade e sentido —
sao conceitos definidos por Charlot (2000, p. 54-55), que se
interpenetram no processo de escolarizacao: “para haver atividade,
a crianga deve mobilizar-se; para que se mobilize, a situagao deve
apresentar um significado para ela”.

A mobilizagao é descrita por mobilizar-se, isto é, acontece de
dentro para fora, ao contrario do termo motivac¢ao, que ocorre de
fora para dentro. Assim, o aluno mobiliza-se ao realizar uma
atividade, investindo na acao, pois € colocar-se em movimento por
mobeis que remetem a um desejo, um sentido, um valor. De acordo
com o autor: “[...] mobilizo para alcangar um objetivo que me
motiva e que sou motivado por algo que pode mobilizar-me”
(Charlot, 2000, p. 55).

Mobilizar-se seria o primeiro passo no processo do saber e para
isso € preciso fazer o uso de si como um recurso. O mobil seria a razao
de agir, o desejo, que por consequéncia cria a movimentagao, gerando
um engajamento em atividade. Esta atividade é definida como um
conjunto de agdes propulsionadas por um mobil e que visa uma meta.
Entende-se por mobil a razao para agir (distinguindo-se de meta, que
estd vinculada a resultados esperados). Recursos seriam, entao, os
trunfos, as forgas de diferentes ordens de que se dispdem e que sao
atualizados, acionados.

Destaca-se que o desejo é algo significante, ou que tem sentido,
o que produz inteligibilidade sobre algo, o que aclara a relagao com
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o mundo. Para Charlot (2000, p. 56), o sentido “é um sentido para
alguém que é um sujeito”. Como consequéncia, o autor introduz a
dimensao do desejo: “pode-se dizer que faz sentido um ato, um
acontecimento, uma situagao que se inscreva nesse né de desejos
que o sujeito ¢” (Charlot, 2000, p. 67).

Ao buscar a relagao com o saber, Charlot (2000) define as
principais figuras do aprender:

1. Aprender saberes-objetos e objetos-saberes, definidos e diferenciados
— Por objeto-saber, entendo um objeto no qual um saber esta
incorporado (por exemplo, um livro). Por saber-objeto, entendo o
proprio saber, enquanto objetivado, isto é, quando se apresenta como
um objeto intelectual, como o referente de um conteudo de
pensamento (a modo da Ideia em Platdo)

2. Aprender uma atividade, ou seja, capacitar-se para utilizar um objeto
de forma pertinente, como, por exemplo, um aparelho eletrénico, ou
dominar uma pratica, como nadar ou andar de bicicleta.

3. Aprender dispositivos relacionais, como dominar uma relagao, um
aprendizado, como, por exemplo, a iniciar uma relagdo amorosa ou
conviver em ambientes sociais diferentes do seu meio de
pertencimento (Charlot 2000, p. 75).

Outra constatagao central € a de que aprender ndo significa a
mesma coisa para todos. As descobertas das diferencas no campo
dos significados do aprender tém implicacdes de peso em termos
de apropriacao de saberes-objetos e objetos-saberes. Portanto,
também pode ter implicagOes diferentes nos resultados escolares
desses mesmos jovens, pressupondo-se que esses tipos de saber
sd0, nos dias atuais, marcadamente escolares.

Intimamente imbricadas neste processo, encontram-se as
relacdes sociais e de identidade, que implicam determinadas
formas de se engajar no aprender.

[...] qualquer relagao com o saber comporta também uma dimensao

de identidade: aprender faz sentido por referéncia a histéria do
sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepgao de
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vida, as suas relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que
quer dar de si (Charlot, 2000, p. 72).

Nesse contexto, o aprender nao fica restrito a obtengao do
contetdo intelectual, mas abrange todas as relagdes que o sujeito
estabelece para adquiri-lo. O aprender esta presente e é condicao
obrigatdria no processo de construgao do sujeito para se tornar um
ser humano unico (singularizar-se) e um membro que ocupa lugar
em uma comunidade (socializar-se). E por meio do aprender que o
sujeito se constrdi, relacionando consigo proprio, com os outros a
sua volta e com o mundo em que estd inserido.

Rochex (1995), ao desenvolver uma pesquisa distinta, com
resultados a partir dos dados da investigacdo supracitada,
aprofunda a reflexdo no tocante a problematica do sucesso e
fracasso escolares, apontando tipos de relagdo com o saber e
aprender que sao facilitadores de aprendizagem escolar. No seu
quadro tedrico sao também basicos os conceitos de atividade e de
sentido. Os principais temas que investiga sao as etapas da
escolaridade e seus momentos decisivos, os processos de longa
duragdo que cristalizam estes momentos, as relagdes com as
disciplinas, atividades de aprendizagem e contetdos.

Neste estudo, Rochex (1995) focaliza quatro casos de sucesso
escolar e seis de escolarizagao problematicas. Os primeiros estao
relacionados com determinados sentidos atribuidos a
escolarizacdo; em sua dimensao objetiva, as atividades e contetidos
escolares ndo se reduzem a significados em termos de abertura de
possibilidades de inser¢cao no mercado de trabalho, de melhores
condi¢bes de vida material, mas, diferentemente, assumem
significados neles mesmos. As atividades de aprendizagem sao
reconhecidas como cognitivas e requerem um trabalho, um
investimento pessoal por parte do sujeito.

Por outro lado, casos de dificuldades escolares detectados por
este pesquisador mostram a interferéncia marcante de significados
escolares desmobilizadores. O sentido fundamental atribuido por
estes jovens a escola e a aprendizagem advém de uma relagao
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utilitaria, ao lado da nao identificagdo da sua especificidade e das
atividades cognitivas requeridas para obter sucesso (Rochex, 1995).
Para estes jovens, a escolaridade se justifica apenas como uma
passagem obrigatoria para uma boa profissao. Na escola “nao ha
nada a fazer ou compreender; é suficiente compreender regras”
(Rochex, 1995, p. 262).

A partir da ideia predominante em suas bases teéricas — a que
a relagdo dos alunos com o saber teria influéncia decisiva em suas
aprendizagens — o pesquisador valorizou, sobretudo, em seus
estudos, as histérias de vida desses estudantes. Deu igual
importancia ao comportamento dos jovens, ao seu desempenho, ao
significado que estes atribuiam a escola e ao aprender, além de suas
consequentes mobiliza¢des, ou desmobilizagdes.

Além da compreensdo dos diferentes conceitos que levam o
sujeito ao ato de aprender (mobilizacdo, atividade e sentido), a
partir do desejo da completude como ser humano, e de quais
procedimentos sdo necessarios para a realizagao de pesquisas com
foco na Relagdo com o Saber, faz-se necessario considerarmos
também para esta pesquisa a posi¢ao social que o sujeito ocupa
neste processo.

Analise dos dados

A principio, iniciaram-se as analises das 2.000 respostas dos
diretores conforme o paradigma multidimensional (Sander, 2007),
isto é, as quatro dimensodes heuristicas — pedagodgica, econdmica,
politica e cultural. Apds divisao, os dados quantitativos foram
analisados conforme as regioes brasileiras. Aparentemente, alguns
resultados desse questiondrio fechado, revelados pelas respostas
dos diretores, foram bastante diferentes dos resultados do Ideb
2019, principalmente, o resultado dos Anos Finais, do Ensino
Fundamental.

A hipdtese que se teve, a principio, foi de existir um tipo de
saber sobre a escola que considera as condig¢Oes atuais satisfatorias,
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invisibilizando os desafios que a escola tem enfrentado no ensino e
na aprendizagem dos estudantes. Houve uma negacao ou
acomodacao das condigdes gerais da escola, negando os problemas
estruturais, pedagogicos e administrativos.

Nesse contexto, inferiram-se duas possibilidades: a primeira, é
que os diretores participantes acreditavam que enfrentar os
problemas cotidianos, com as situagoes precarias que tinham, era
algo comum, por isso ndo viam como desafios, mas como uma
tarefa “normal” para a realidade da educagao brasileira. E, a
segunda, o receio de expor a escola, ou sua fung¢ao como diretor de
escola, para ndo correrem o risco de afirmar problemas na escola e,
consequentemente, a sua incapacidade de gestao. Lembramos que,
no Brasil, existe um grande nimero de diretores indicado pela
Secretaria de Educagao, como cargo consignado.

Além do questiondrio, os diretores que participaram do
primeiro encontro no grupo focal, refletiram sobre os temas:
infraestrutura, infraestrutura tecnoldgica, seguranca da escola e
parcerias externas privadas. No segundo encontro, os temas foram:
provimento de cargo do diretor e politica interna — participagao.
Neste texto, os diretores sao citados somente com género
masculino, sem nomes ou caracteristicas, para nao serem
identificados.

No que se refere a infraestrutura tecnologica, observou-se, nos
dizeres dos diretores, certa concentragao no aspecto da eficiéncia
econdmica (Sander, 2007). Isso se deve, em grande medida, ao
envolvimento com recursos financeiros, materiais, estruturas,
normas burocraticas e mecanismos de coordenac¢do e comunicacao
que o gestor enfrenta todos os dias. O critério definidor da
dimensao econOmica é a eficiéncia na utilizagdo de recursos e
instrumentos tecnoldgicos, sob a logica econdmica.

A luz dessa légica, os conceitos de eficiéncia e racionalidade
econdmica presidem as diversas atividades organizacionais e
administrativas na educacdao, como a preparagao e a execugao
orcamentdria, o planejamento e a destinacdo de espacos fisicos, a
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contratacao de pessoal e a provisao de equipamentos e
instrumentos materiais e tecnologicos.

A administra¢ao, nessa perspectiva analitica, serd eficiente na
medida em que for capaz de maximizar a captagao e utilizagao de
recursos financeiros e instrumentos tecnoldgicos e produzir o
maximo possivel, dados os insumos existentes, uma gestao que
busca resultados, com carater gerencialista (Lima, 2004).

Além dos recursos financeiros, outra questdo que foi
decorrente nas falas foi a preocupagdao com o ensino remoto —
naquele momento da pesquisa, os diretores vivenciavam a
pandemia do Covid-19 — e o pouco recurso tecnoldgico para
atender professores e alunos.

Eu nao sei como fazer essa dinamica hibrida sem tecnologia.
Perguntei a respeito em numa reuniao e foi dito que os professores
“continuam usando os equipamentos deles”. Eu conhe¢o o meu
pessoal, se eu disser: “tragam seus mnofebooks, tragam seus
computadores”, eles vao me trucidar. Vao dizer: “negativo, eu uso la
na minha casa, mas para eu trazer para escola, a escola tem de me
dar condi¢des”. Entdo, eu nado sei o que falar, eu nao sei como
recepcionar por que eu nao tenho esse recurso, eu nao tenho (Grupo
focal, diretor da Regiao Norte).2

Essa preocupagdo faz com que questdo pedagogica seja
comprometida, uma vez que:

A maioria dos alunos nao tem internet em casa ou sequer celular, ou
tablet, ou alguma coisa nesse sentido [..]. Além disso, ndao ha
profissional para cuidar da sala de informatica. O governo instalou
uma tela digital, moderna, com projetor e diversos recursos, mas os
professores muitas vezes nao tém tempo para aprender a utiliza-la.
Sem essa formagcao, alguns acabam usando a tela apenas como um

2 Todos os excertos das falas dos diretores deste texto foram extraidos de
entrevistas orais. Na transcri¢ao e adaptacao para a forma escrita, foram realizados
ajustes a norma-padrao da lingua portuguesa, preservando-se o sentido original
das declaragoes.
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projetor, o que torna sua funcionalidade limitada, s para ver slides
Falta tempo para capacitacdo, e os professores precisam dessa
oportunidade para aprender a utilizar esse recurso de forma
adequada. (Grupo focal, diretor da Regiao Centro-Oeste).

O saber fazer desses diretores parece estar relacionado ao
sentido de realizar agdes que minimizem essa situagao de
precariedade e atenda as demandas da melhor forma possivel.

Quanto a questao da seguranca na escola, percebeu-se, por
meio das falas dos diretores participantes, que a eficiéncia
econdmica é tida como importante por conta dos recursos para o
investimento na melhoria da seguranga. O saber fazer, neste aspecto,
indica: realizar agdes que contribuam para a seguranga (colocar
grades nos portdes, monitorar as cameras, atender ao telefone de
madrugada e ir até a escola sempre que necessario etc.).

No segundo dia do grupo focal foram debatidos os temas:
provimento de cargo do diretor e politica interna — participagao.
Quanto ao tema provimento do cargo do diretor, observou-se que
as falas se encaixam na ideia da figura do aprender — formas de se
estabelecer um saber-objeto tedrico na dimensao da efetividade
politica, uma vez que essas formas de provimento de cargo podem
influenciar nas praticas e nas concepgoes de educagao e gestao.

Para compreender melhor como ocorrem estas formas de
contratagao de diretores no Brasil, discutimos a luz de alguns
autores que tratam desta questdao, como Romao e Padilha (1997),
que fazem uma sintese das formas de provimento de cargo
existentes no Brasil. Os autores classificam em trés possibilidades
o provimento do cargo de diretor: nomeacio — uma escolha
tradicional e de dificil aceitagdo pela democracia, ainda que
relacionada com uma lista de candidatos indicados pela
comunidade escolar; concurso piiblico — os candidatos sao avaliados
por provas e/ou titulos evitando clientelismos ou influéncias
politicas; eleicio — justificada pela participagdo da comunidade
(pais, alunos, professores e funcionarios) pela via indireta, por
meio do colegiado ou conselho escolar, ou pela via direta, com voto
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universal ou proporcional; esquema misto — ¢ avaliada a
“competéncia técnica” dos candidatos e, posteriormente, sao
realizadas as elei¢des pela comunidade (Romao; Padilha, 1997).

Vieira (2006) apresenta um quadro relacionando os diferentes
tipos de selecao de diretores escolares existentes no Brasil. Nele,
sao identificados onze estados que realizam a selecao de diretores
por meio de indicagdo (técnica ou politica), concentrados, em sua
maioria, no norte e nordeste do pais.

Destaca-se aqui, a fala, durante o grupo focal, do diretor
representante da Regido Norte:

Aqui as nomeagdes sdo feitas por indica¢do politica [...]. Existe essa
busca pelo poder, a centralizagao, pois quem faz a indicagao exerce
influéncia sobre a pessoa indicada. Se eu o indiquei, tenho poder
sobre vocg, e, de certa forma, vocé trabalhara para mim. Isso mostra
como os deputados pensam, e essa questao das indicac¢des politicas
¢é algo muito sério. (Grupo focal, diretor da Regido Norte, grifos
NOSs0Ss).

Na fala de cada diretor, aparece o medo de contar o que
acontece na escola, além de ocultar suas dificuldades na realizacao
de suas fungdes. Por vezes, isso ocorre em razao da indicagao para
um cargo consignado, com influéncias de politicas partidarias,
como vemos em suas falas:

Nao é apenas medo ndo, é pavor [referindo-se aos diretores que
responderam ao questiondrio]. Hd um medo muito grande, tanto
que muitas pessoas ndo falam. Quando é para compartilhar
qualquer coisa, ninguém comenta entre si, porque acham que “se a
minha escola esta mal a culpa é minha”. Entao, principalmente, se
for um local que utiliza a indica¢do, o diretor tem medo de ser
substituido, de perder essa gratificacao. Ele vai tentando resolver os
problemas internamente, sem muitos conhecimentos. Ele faz isso
porque tem medo de acharem que nao sabe, de ser substituido. Essa
realidade é muito comum por aqui (Grupo focal, diretor da Regido
Norte, grifos nossos).
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[...] aqui para nds as escolas realmente tém problemas e para nos é
muito dificil também expor todos eles porqué de certa forma a
Secretaria [...]. Entdo, acabamos tendo de pensar e dar solucdes para
resolver varios problemas sozinhos. Isso é notério. Precisamos
buscar solugdes constantemente. Entdo, para nos, é bastante dificil
mesmo falar (Grupo focal, diretor da Regido Centro-Oeste, grifos
N0SS0s).

Pois é, a palavra certa é medo mesmo viu. Percebo que isso ocorre
principalmente por causa dessa gratificacdo. Eles fazem uma
selecdo, mas é mais como uma triagem. No entanto, todo mundo
tem medo de se posicionar em determinados assuntos relacionados
a escola. Sempre um gestor procura dar um jeitinho para resolver
essa situagao que nao é dele, uma situagao que é do Estado. E eu
sempre questiono isso porque a gente assume uma
responsabilidade que, muitas vezes, ndo é nossa (Grupo focal,
diretor da Regiao Nordeste, grifos nossos).

Sim, eu concordo. Também penso dessa forma [referindo-se aos
colegas do grupo focal]. Eles ficam com medo sim de falar, alguns
tém este medo. Outros nado falam por falta de conhecimento e de
formacao (Grupo focal, diretor da Regiao Sudeste, grifos nossos).

Ainda, compreendeu-se que havia preferéncia entre os
diretores participantes pela eleicao direta — apds cumprimento de
provas de selecao técnica — realizada em alguns estados brasileiros.

Paro (2003) realizou uma pesquisa sobre as experiéncias de
eleicdo de diretores de escolas de ensino fundamental e médio em
diversos estados e municipios brasileiros. O objetivo foi estudar suas
caracteristicas e os problemas de institucionalizagao e implantacao,
bem como captar seus efeitos sobre a democratizacdao da gestao
escolar e sobre a qualidade e quantidade na oferta de ensino. O autor
discorre sobre as expectativas que se formam sobre a elei¢ao para
diretores, os prds e contras sobre essa modalidade, relatando casos de
frustragao sobre o desaparecimento do clientelismo, favorecimento
pessoal e autoritarismo do diretor, que, na maioria dos casos,
permanece mesmo com a elei¢ao para diretores.
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Em outra perspectiva, encontra-se o Sindicato de Especialistas
de Educagao do Magistério oficial do Estado de Sao Paulo, que luta
contra a aprovagao de um projeto de lei de ambito estadual, que
regulamenta a elei¢ao de diretores em todas as escolas ptiblicas do
Estado de Sao Paulo. Entre muitos argumentos, este sindicato
destaca que, ao contrario do que alguns pesquisadores escrevem, o
candidato eleito nao teria um compromisso com a sociedade em
geral, mas apenas com o grupo de pessoas que o elegeu, fazendo
com que continue havendo clientelismo e aprofundando conflitos
entre a comunidade escolar (Pinto, 2015).

Podemos considerar que a maioria dos referenciais tedricos
estabelece relagao estreita entre a forma de provimento do cargo
do gestor, a democratizacao da gestao e a qualidade de ensino,
defendendo a eleicao para gestores. Entretanto, é preciso indicar
a necessidade de se compreender o que os autores e os proprios
integrantes das comunidades escolares entendem por qualidade
de ensino.

Quanto a questao de politica interna e participagao, as falas
indicam as dimensdes da efetividade e eficacia. A efetividade
ligada a ideia de parceria ou tentativas de parceria com os alunos e
a comunidade.

Na verdade, temos uma participacdo boa da APP e do conselho
deliberativo, ndo posso reclamar. Mas é algo muito simples. Quando
formamos a APP pela primeira vez, eu tive de implorar pela
participacao dos pais, pois eles nao queriam de forma alguma. Entao,
foi necessario explicar qual é a funcao da APP. Hoje, a situagao
melhorou. Nao vou dizer que esta 6tima, mas quem faz parte hoje da
APP assume o compromisso com a participagdo. (Grupo focal,
diretor da Regiao Sul).

Algumas  falas  afirmam  certa  dificuldade ou
descontentamento com a participagao:

Nao é uma tarefa facil montar o grupo de conselho escolar porque é
um trabalho sem remuneragao. E, hoje, todo mundo pergunta: “eu
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vou ganhar quanto com este trabalho?” Qual foi a estratégia que
encontramos? A gente tem um cargo como o proprio pessoal que
trabalha na escola, que tem pai, tem funcionario, que ocupa fungao
como porteira, membros da comissao de compras, de recebimento.
Dessa forma, o que o pessoal vé sendo comprado, entrando e sendo
pago fica mais facil de ser fiscalizado. Quando entregamos a
prestagao de contas para assinatura, ndo ha davidas. Ja quando é um
pai de fora, fica aquela duvida (Grupo focal, diretor da Regido

Norte).
Nota-se, em algumas falas, um saber ser relacionado a
inseguranga ou até mesmo alguma aversao com relacdo a

participagao dos pais, principalmente:

[...] ele participa na medida do possivel, mas a minha maior
participacdo vem dos funciondarios e professores. Ja dos pais, a
participagdo é bem limitada [...] (Grupo focal, diretor da Regido
Centro-Oeste).

Com isso, questiona-se o porqué dessa nao participagao, se
seria falta de interesse desses pais, ou talvez falte incentivo por
parte da escola, ja que essa participacdo também pode nado ser
conveniente. Em contrapartida, temos também exemplos de boas
taticas com bons resultados com relagdo a participagao:

[...] Estamos tentando fazer com que os pais se organizem. Temos um
projeto aqui que se chama “pai protagonista”. Estamos tentando por
meio de uma série de discussoes fazer com que eles consigam caminhar
sozinhos. No entanto, por enquanto ainda nao é possivel; precisamos
continuar tratando as questdes com eles, explicando tudo. A ideia € que,
em um futuro préximo, eles consigam caminhar com as proprias pernas
[...] (Grupo focal, diretor da Regiao Centro-Oeste).

O saber fazer desses diretores parece estar relacionado a
organizar os grupos de participacdo, direcionar as agdes e prestar
contas. Outro aspecto, é a diferenga de algumas falas dos diretores
que revelam um pouco sobre sua forma de gestao:
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[...] eu digo até para os professores nao terem medo de os alunos
questionarem. Eles ndo devem ter medo porque isso faz parte do
processo e é algo positivo. Isso ajuda os alunos a desenvolverem a
autocritica e reflexdes. Portanto, temos de deixa-los falarem,
questionarem. Claro, sempre com respeito, cada um respeitando o
outro. Podemos ter momentos de conflitos, mas sempre com
respeito. Eu tenho de respeitar a fala outro, ouvir o outro e eles
também devem me respeitar. E neste dialogo que construimos a
escola (Grupo focal, diretor da regidao nordeste).

Assim, ndao podemos ignorar a importancia e a forca
impositiva de um modelo de gestao decretado e as respectivas
regras formais, nem mesmo ignorar a capacidade estratégica dos
atores escolares e a forga das praticas sociais recorrentes, as
tradi¢des e os usos, mas também as capacidades criativas de
inovacao e de mudanga organizacionalmente sediadas.

Para Charlot (2000), como ja foi dito, existem trés aspectos
importantes na relagdo com o saber: mobilizagao, atividade e
sentido. E essas perspectivas ou relagdes nao existem de modo
independente, pois a apropriacdo do mundo ocorre com base
nessas trés dimensoes que constituem o sujeito do saber. Por isso,
nao se pode separar experiéncias que os sujeitos (que ¢ singular e
social a0 mesmo tempo) vivenciam. Assim, esclarece-se que, neste
texto, elas sao separadas apenas para explicitar, de forma mais
clara, as analises desta dissertacao.

O conceito de mobilizagdo é compreendido como mobil a
razao para agir (diferente de metas ou resultados esperados). A
atividade pratica e de trabalho, ja definida neste texto, sao apenas
parcialmente intercambidveis, visto que nao significam a mesma
coisa. E, aprender é apropriar-se do saber, e como depende de
objetos empiricos, ocorre em determinados espagos e possui um
sentido — dado pelo sujeito que aprendeu algo.

Como ja dito anteriormente, optou-se pela técnica dos grupos
focais para propiciar maior liberdade de fala e participacao aos
sujeitos da investigagao. Nos saberes dos cinco diretores, revelados
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no grupo focal, percebe-se que as falas nao condizem, muitas vezes,
com a caracterizacao da dimensao de Benno Sander, mas com o
saber fazer (atividade pratica) de cada um.

Os diretores respondem conforme vivenciam e vemos isso,
principalmente, nas respostas sobre a eficidcia pedagogica. A
capacidade administrativa para atender as demandas e exigéncias
da sociedade, que seria a efetividade politica, é confundida com a
eficdcia pedagdgica, talvez por estarem intimamente ligadas no
cotidiano escolar. J4 as respostas sobre a dimensao politica estao
todas tratando da questdao do provimento do cargo de diretor de
escola e seus desdobramentos.

Essa desconexao também € observada nas falas sobre a relevancia
cultural. A maioria dos diretores entende essa dimensao como uma
forma de expressao cultural. Alguns relacionam a eventos que a
escola oferece, algo externo. Parece que os dizeres apontam para uma
ideia de que a relevancia cultural é apenas atender as necessidades,
trazer para a escola algo que ja faz parte dela.

Esse pensamento moderno abissal (Santos, 2009), construido
sob duas linhas radicais que dividem a realidade social em dois
universos  distintos, acaba por separar, mesmo que
inconscientemente, um universo em que ha um lado que é
relevante e compreensivel e outro onde tudo o que é produzido é
excluido de forma radical. Existe o universo ‘deste lado da linha’, e
o universo ‘daquele lado da linha’ e o pensamento abissal moderno
salienta-se pela capacidade de produzir distingoes.

A eficiéncia, isto ¢, a dimensidao econdmica, foi descrita em
poucas palavras de forma muito parecida entre eles. Ela indica que
na relagdo com o saber existe um sentido nico: ndo sei como vou
resolver os problemas, ou elencar as prioridades (o que fazer
primeiro?) para manter a permanéncia dos alunos na escola, diante
do contexto do sistema educacional: insuficiéncia de recursos
financeiros.

Assim, sao sujeitos singulares e sociais, a0 mesmo tempo, mas
revelam em suas palavras uma mobilizacdo ou atividades
constantes para exercer com dignidade as questdes que envolvem
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o econdmico da escola. Como ja citado, o estudo da Relagao com o
Saber identifica distintas figuras do aprender, conforme relagao
epistémica com o saber, e com énfase em processos e atividades
implicados em cada tipo de aprender.

A eficacia pedagdgica esta ligada ao cumprimento eficaz dos
objetivos do sistema educacional e o saber ser pode ser evidenciado
na iniciativa de criar projetos, visando o pertencimento da
comunidade ao espaco escolar.

Trabalhamos bastante a questao de pertencimento. Por exemplo,
quando liberamos a escola para um grupo de alunos virem regar a
horta, vemos o envolvimento deles. Eles realmente tém um carinho
enorme por nossa escola, gracas a Deus (Grupo focal, diretor da
Regido Sul).

A efetividade politica engloba as estratégias de acao
organizadas dos participantes do sistema educacional. Este papel
politico ganha importancia quando se percebe que todas as agdes
desenvolvidas em uma escola de ensino fundamental, por
exemplo, sao influenciadas em maior ou menor medida por
decisOes politicas externas ao setor educagao, mas que repercutem
no or¢amento, nas praticas e nas concepgdes de educagdo em
questdo. Em algumas falas dos diretores é possivel perceber essa
realidade.

Consideragoes Finais

Os resultados da dissertacdo de mestrado analisaram os
saberes de diretores a luz do modelo de administragdo escolar,
segundo Benno Sander (2007), dimensdes econdmica, pedagogica,
politica e cultural. As respostas dos diretores, quanto ao
questiondrio com perguntas fechadas, surpreenderam quando
alegaram nao haver problemas com as rotinas burocraticas, nao ser
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dificil a prestacao de contas referentes aos recursos financeiros e
nao ter problemas com rela¢do a seguranga na escola.

Da mesma forma, ao responderem as questdes referentes a
dimensao pedagogica, a maioria dos diretores respondeu sempre
de forma positiva, inclusive com relagdo ao que diz respeito a
coordenacao e direcionamento dos objetivos pedagdgicos.

Nas respostas referentes as questdes da participacao dos
familiares dos alunos no processo de ensino e aprendizagem,
muitos indicaram nao haver participagdo. Quando indagados
sobre o diretor compartilhar, ou ndo, as decisdes administrativas,
pedagogicas e financeiras com os colegiados da escola, ou com os
demais membros da comunidade escolar, as respostas foram sim,
em sua maioria.

Ao perguntarmos sobre problemas com violéncias presenciais
e virtuais, a maioria dos diretores respondeu que nao tem
problemas com isso. No entanto, o fato de negar as violéncias nao
significa que elas nao estejam 1a. Ao contrario, a negagao dificulta
um planejamento escolar coerente e reflexivo que tenha intengao
de diminuir esse cendrio de exclusiao social e, por vezes,
educacional.

Nesse sentido, a andlise das respostas indicava que os
problemas da escola eram sempre externos e ndo internos a ela. A
hipdtese inicial foi de existir um tipo de saber sobre a escola que
considera as condi¢des atuais satisfatorias, invisibilizando os seus
desafios e como tem enfrentado o ensino e aprendizagem dos
estudantes. Dessa forma, percebe-se que ha uma negacdo ou
acomodacao das condigdes gerais da escola, negando a existéncia
de problemas estruturais, pedagogicos e administrativos.

Nesse contexto, inferiram-se duas possibilidades referentes as
respostas dos 2.000 diretores: a primeira € que eles acreditavam que
enfrentar os problemas cotidianos, situagdes precarias, era algo
comum. Por isso, ndo viam como desafios, mas como algo
“normal” para a realidade da educagao brasileira.

E, a segunda, o receio de expor a escola ou sua fun¢gao como
diretor de escola, cujo preco seria alto demais para responder com
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fidelidade. Nao quiseram correr o risco de afirmar problemas para
nao aparentar incapacidade de gestao e perder a fungao de diretor,
visto que, no Brasil, a maioria dos cargos ainda é indicada pela
Secretaria de Educacao — cargo consignado. Ao analisar os dizeres
dos diretores mentores do grupo focal, confirmou-se a segunda
hipdtese, pois, ao falarem sobre os problemas e desafios das
escolas, eles nao esconderam as reais necessidades e dilemas
enfrentados diariamente.

Ressalta-se, aqui, a diferenca das respostas obtidas por meio
do questionario enviado e os dizeres no grupo focal. Em suas falas
sobre a eficiéncia econOmica, os diretores enfatizaram a falta de
recursos e a dificuldade para a sua utilizagao, assim como a
necessidade de, muitas vezes, precisar se articular politicamente
para conseguir melhores projetos e melhorar a infraestrutura.

Quanto a eficacia pedagdgica, as falas eram sempre no sentido
de atender as demandas da melhor forma possivel e direcionar
corretamente a equipe escolar para ser um bom diretor(a). O que
nos chama atencao é que os diretores participantes falaram sobre
espagos coletivos e tomadas de decisoes, e indicaram que realizam
uma gestdao centralizadora, ora por falta de participacao da
comunidade escolar ou interesse dos familiares, ora pela ideia de
achar que resolvem sozinhos os problemas com mais facilidade.

Outra questao evidenciada com a reflexao sobre o provimento
de cargo do diretor, foi perceber que apenas a diretora da Regiao
Norte apontou que a escolha de diretores é feita por meio de
indicacdo politica. Apesar disso, todos os diretores, em algum
momento, enfatizaram a dificuldade existente com relacdo a
influéncia politica no meio educacional. Apontaram os cuidados
que precisavam ter, mesmo sendo eleitos por concurso publico ou
nomeagao, para nao sucumbir as vontades dos que estdo no
governo e fazer valer suas crengas e convicgoes para a educagao.

Nos dizeres dos diretores participantes, observa-se a
complexidade da teoria ao tentar distribuir os dizeres de acordo
com as dimensdes e as figuras do aprender. Muitas vezes, na
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pratica pedagdgica, as dimensdes e saberes se entrelacam e o saber
fazer esta relacionado ao saber relacional.

Finaliza-se, afirmando que compreender os saberes de
diretores relacionados aos desafios diarios enfrentados em suas
rotinas pedagogicas foi essencial, mas, também, entende-se que
novos estudos precisam ser realizados a fim de acompanhar mais
de perto a gestdao desses diretores em diferentes regioes do Brasil,
principalmente, em razao da diversidade das escolas brasileiras.
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CAPITULO 10

A RELACAO COM O SABER DE DIRETORES DE
ESCOLA NO PROCESSO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM DE ESTUDANTES!

Renata Pierini Ramos
Maria Cecilia Luiz

Introducao

Este texto apresenta resultados parciais de uma pesquisa em
andamento, uma tese de doutorado, desenvolvida no Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), intitulada Saberes do diretor escolar no processo de
ensino e de aprendizagem de estudantes do ensino fundamental:
perspectivas da gestio pedagdgica. A tese apresenta uma perspectiva
tedrica na qual o diretor precisa estar engajado em atividades
intelectuais e praticas, visando ressignificar suas tarefas didrias e
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes, desenvolvendo habilidades sociais de maneira
democratica e coletiva.

A problematica teve origem a partir de diversas questoes
norteadoras, tais como: O gestor escolar utiliza seus conhecimentos
ao acompanhar e/ou intervir no processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes? Em sua rotina, consegue estabelecer uma conexao
com as questdes pedagogicas? Quais saberes tém utilizado para
realizar essas tarefas?

Partiu-se do pressuposto de que um diretor de escola, ao
longo de sua trajetdria profissional, adquire uma variedade de

! https://doi.org/10.51795/9786526519752259286
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saberes. Com o intuito de compreender estes saberes de maneira
mais aprofundada, desenvolvemos, nos anos de 2023 e 2024, uma
pesquisa qualitativa com uma abordagem exploratdria. O objetivo
deste estudo foi analisar os saberes do gestor escolar, especialmente
no que se refere ao acompanhamento e as agdes realizadas no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Considerando o objetivo geral e as questdes que se propdoem a
investigar, formalizaram-se o0s seguintes objetivos especificos:
verificar em editais de concursos do municipio participante as
exigéncias para concorrerem ao provimento do cargo do gestor
escolar; verificar quais dessas exigéncias estdo articuladas ao
acompanhamento e agdes do diretor no processo de ensino e
aprendizagem; analisar se a concepgao pedagogica do municipio
participante esta presente no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola; averiguar se o diretor possui uma pratica que estda em
consonancia com este PPP; conhecer os possiveis projetos,
acompanhamentos, intervengdes dos gestores do municipio
participante, no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem;
analisar em que medida as intervengOes realizadas pelo gestor
escolar corroboram para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem; e, compreender quais sdo as prioridades dos gestores
escolares do municipio participante, considerando as demandas que
lhe competem em seu contexto de atuagao.

Uma etapa empirica foi conduzida com diretores de escolas
municipais de ensino fundamental em uma cidade de médio porte,
localizada no interior de Sao Paulo, com o propdsito de verificar
como esses saberes foram constituidos e como os diretores
percebiam a relagao deles com suas praticas.

Considerou-se, como hipdtese inicial, que a rotina escolar dos
gestores sempre foi extremamente complexa e desafiadora. No
entanto, atualmente, essa complexidade tem se intensificado cada
vez mais, resultando em wum tempo limitado para o
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos. Consequentemente, essa situacdo acaba restringindo o
acompanhamento as reunides do conselho de classe/ano e a
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verificagao dos indices obtidos nas avalia¢des em larga escala, bem
como as estratégias e agOes pedagdgicas.

Diretor de escola: fun¢ao ou cargo?

A educacao contemporanea € caracterizada por mudancas
frequentes e desafios didrios. Portanto, espera-se que os atores
educacionais, aqueles que compdem o sistema educacional
brasileiro, desempenhem suas fung¢des com exceléncia, visando
garantir a aprendizagem dos estudantes. Um desses atores, de
suma importancia, é o diretor escolar, cuja responsabilidade é
enfrentar os desafios cotidianos da institui¢ao escolar, a fim de
proporcionar um ensino e uma aprendizagem de qualidade para
os alunos da Educagdo Basica, um direito assegurado pela
legislagdo brasileira.

A denominagao “diretor escolar”, conforme a Matriz Nacional
Comum de Competéncias (Brasil, 2021), refere-se a um lider
educacional. Neste capitulo, utilizaremos os termos “diretor
escolar” e “gestor escolar”, conforme Liick (2009), cujos
significados sao sindnimos; em desacordo com Paro (2010), que
defende a distin¢ao entre as nomenclaturas.

E importante ressaltar que, em virtude dos inimeros desafios
enfrentados diariamente nas rotinas das unidades escolares, ha
uma preocupagao em refletir sobre a elaboragao de planejamentos,
abordagens inovadoras, uso da tecnologia, entre outros aspectos,
fundamentados  no  desenvolvimento @ de  habilidades
socioemocionais e na garantia da inclusao de estudantes, bem como
em seu desenvolvimento social, fisico, emocional e intelectual
(Luiz, 2024).

De acordo com a Matriz Nacional Comum de Competéncias
do Diretor Escolar (Brasil, 2021) — uma normativa que estabelece
parametros para a atuacao deste profissional — uma das fungdes do
diretor é criar ambientes motivadores de aprendizagem, com o
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objetivo de aprimorar as praticas em sala de aula e o processo de
ensino e de aprendizagem dos alunos.

A lideranca escolar tem efeito significativo nas caracteristicas da
organizacao escolar o que influencia positivamente a qualidade do
ensino e da aprendizagem. Embora moderado, esse efeito de
lideranga € vital para o sucesso da maioria dos esfor¢os de melhoria
escolar (Leithwood; Harris; Hopkins, 2020, p. 6).

Além disso, Marinho (2014), ao abordar a atuacdo do gestor
escolar com base em tedricos da Administracao Escolar, como Leao
(1945), destaca que a gestao da escola apresenta caracteristicas da
Teoria Classica da Administragao de Henry Fayol. Dessa forma,
aspectos dessa teoria se perpetuam em praticas cotidianas,
manifestando-se por meio de operagdes burocraticas, como:

a) Operacdes técnicas (distribui¢do, produgao, transformacao);

b) Operagdes financeiras (rendimento do trabalho efetuado);

c) Operagoes de seguranga (prote¢ao dos bens de pessoas);

d) Operacgdes de contabilidade (inventarios, balangos, estatisticas...);
e) Operagdes administrativas propriamente ditas (previdéncia,
organizacdo, comando, coordenacdo, colaboragao, verificagao)
(Marinho, 2014, p. 95).

Conforme Marinho (2014), a gestao escolar apresenta um
carater predominantemente técnico-burocratico, semelhante a
perspectiva da gestao gerencialista. Para Silva e Carvalho (2014), o
contexto do gerencialismo possui uma légica de mercado que tem
se inserido cada vez mais nos espagos publicos, em um processo no
qual o setor publico incorporou em sua dinamica os aspectos da
cultura empresarial competitiva. As bases do gerencialismo
orientam a reorganizacao do trabalho, tanto no setor produtivo, no
ambito da produgdo e circulagio de mercadorias, quanto na
organizacdo e funcionamento do Estado, no contexto da
globalizagao e do avango do ideério neoliberal.
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Autores brasileiros da década de 1950, como Querino Ribeiro
(1952, p. 105), descreveram a administracdo escolar como “um
instrumento para a realizagao dos objetivos da educag¢ao”, na qual
o diretor ocupa uma posigao estratégica que é promover a interagao
entre os diversos atores, tanto internos quanto externos a unidade
escolar, com o objetivo de assegurar o bom funcionamento da
escola. Nesse sentido, evidencia-se o diretor como uma ponte de
interacao entre alunos, professores e comunidade, pois é ele quem
se responsabiliza por tudo o que acontece na escola. Por isso,
precisa se preocupar com todos os envolvidos para garantir as
necessidades, desenvolvimento de habilidades, interesses etc., com
dialogo e articulagdo democratica nas tomadas decisoes.

Conforme Paro (2010), a funcdo do diretor na escola esta
articulada a uma atividade-meio, pois este profissional nao atua
diretamente no processo ensino e aprendizagem (atividades-fim) com
os estudantes, mas auxilia — organiza e administra — estas atividades-
fim, fortalecendo o direito a educagao de qualidade para todos.

[...] Isso significa que nao apenas direcao, servigos de secretaria e
demais atividades que dao subsidios e sustentacdo a atividade
pedagodgica da escola sao de natureza administrativa, mas também a
atividade pedagdgica em si — pois a busca de fins nao se restringe as
atividades-meio, mas continua, de forma ainda mais intensa, nas
atividades-fim (aquelas que envolvem diretamente o processo
ensino-aprendizado) (Paro, 2010, p. 765).

Pautado em pesquisas desenvolvidas sobre modelos de
administragao escolar, Benno Sander (2007) é outro autor que
conceitua, principalmente, no livro Administracio da Educacio no
Brasil — genealogia do conhecimento, a administragao escolar em
quatro dimensdes:

Eficiéncia - critério econdmico que traduz a capacidade

administrativade produzir o maximo de resultados como minimo de
recursos, energiae tempo;
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Eficacia — é o critério institucional que revela a capacidade
administrativa para alcangar metas estabelecidas ou resultados
propostos;

Efetividade - critério politico que reflete a capacidade
administrativa para satisfazer as demandas concretas feitas pela
comunidade [...] refletindo a capacidade de resposta as exigéncias da
sociedade;

Relevancia - critério cultural que mede o desempenho
administrativo em termos de importancia, significagao, pertinéncia e
valor [...] guarda relacdo com as consequéncias de sua atuagao para
a melhoria do desenvolvimento humano e da qualidade de vida na
escolae na sociedade (Sander, 2007, p. 75-83, grifos nossos).

Para Russo (2004), a importancia da gestao escolar estd no
aspecto pedagogico:

Do ponto de vista pragmatico, a constru¢do de uma teoria da
Administragdo  Escolar, que tenha como fundamento a
especificidade do processo pedagogico da escola, significa
produzir um conhecimento sobre o trabalho pedagdgico escolar e
sua organizacio, voltado a melhorar qualitativa e
quantitativamente a formacao dos sujeitos da educacao, isto €, que
seja um conhecimento iluminador da pratica e indicador dos
caminhos que a transformam em verdadeira praxis criadora e
reflexiva (Russo, 2004, p. 29, grifos nossos).

A autora britanica Sammons (2008) conduziu um extenso
estudo sobre a pesquisa em efic4cia escolar, durante a década de
1990, analisando os resultados de investigacOes nesta drea em
diversos paises, com a perspectiva de que esses resultados
pudessem contribuir para as discussdes relacionadas as politicas
educacionais. Ela observou caracteristicas de diferentes unidades
escolares que apresentavam sucesso na promog¢ao do progresso da
aprendizagem dos alunos, além de investigar quais dessas
caracteristicas possibilitaram a promogao da equidade e a melhoria
das oportunidades para os estudantes.
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De acordo com a autora (Sammons, 2008), existem
caracteristicas comuns identificadas nas escolas eficazes, as quais
foram categorizadas em onze fatores: lideranga profissional;
objetivos e visdes compartilhados; um ambiente de
aprendizagem; foco no ensino e na aprendizagem; ensino e
objetivos claros; altas expectativas; incentivo positivo;
monitoramento do progresso; direitos e responsabilidades dos
alunos; parceria entre casa e escola; e uma organizagao orientada
para a aprendizagem. Esses fatores, segundo Sammons (2008),
ndao podem ser considerados de forma isolada, pois essas
caracteristicas e suas inter-relagdes podem proporcionar uma
compreensao mais profunda sobre as escolas eficazes.

Conforme estudos de Imbernén (2009), a atuagao do gestor
escolar é tanto inerente quanto adquirida quando se utiliza a
cultura colaborativa. Isso significa que sua fun¢ao é promover a
participagao efetiva da comunidade interna e externa no cotidiano
escolar, por meio de didlogo respeitoso, escuta ativa e comunicagao
eficaz, entre outras agdes imprescindiveis para o acompanhamento
da aprendizagem dos alunos, envolvendo todos os atores da escola.

Além disso, existem estudos que distinguem os termos
“colaboragao” e “cooperagao” (Costa, 2006), desafiando a
afirmagao de que ambos possuem o mesmo significado. Para os
propositos desta pesquisa, adota-se o termo “colaborar”, derivado
do latim laborare que; segundo Damiani (2008, p. 214), significa
“desenvolver atividades com o objetivo de alcangar um
determinado fim”.

Para Luiz (2021), a colaboracao nas atividades escolares
cotidianas ndo ocorre de forma espontanea. Geralmente, inicia-se
com a figura do gestor escolar e, posteriormente, se estende aos
demais membros da institui¢ao, em um processo de escuta ativa e
respeitosa, promovendo relagdes horizontais. A perspectiva de
colaboracao também implica fomentar processos de integracao
entre a escola e a familia, conforme estipulado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao n® 9.394/96 (Brasil, 1996):
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Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: I —
elaborar e executar sua proposta pedagdgica; [...] VI — articular-se
com as familias e a comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola; VII — informar pai e mae, conviventes ou nao
com seus filhos, e, se for o caso, os responsaveis legais, sobre a
frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a execugao da
proposta pedagogica da escola; [...] (Brasil, 1996).

Nao restam duvidas de que diante das intimeras atribui¢des que
competem ao gestor escolar, uma das mais relevantes e que deveria
ocupar pauta efetiva nas discussoes diz respeito a aprendizagem dos
estudantes, funcao da escola e objetivo da educacao. Para que haja
essa prioridade, defende-se a ideia de que haja um diretor mobilizado
com o sentido e/ou desejo de realizar esse acompanhamento, pois,
segundo Charlot (2000, p. 47): “[...] nao ha relagao com o saber sendo
de parte de um sujeito; e o sujeito é desejo”.

Nesse caso, ¢ importante frisar que o autor faz diferenciagao
entre os conceitos de mobilizacao e motivagao, “[...] a mobilizagao
implica mobilizar-se ("de dentro’), enquanto a motivagao enfatiza o
fato de que se é motivado por alguém ou por algo (‘de fora’)”
(Charlot, 2000, p. 55).

A Relacao com o Saber (RcS) de Charlot

Nos ultimos trinta anos, em diversos paises, como Franga,
Tunisia e Brasil, a teoria da Relagdo com o Saber tem ocupado um
espacgo significativo nas pesquisas educacionais. Na década de
1980, Bernard Charlot introduziu esse conceito na area educacional,
resultando em intmeras publicagdes de livros e artigos,
destacando-se a obra Du rapport au savoir: éléments pour une théorie.

Charlot foi professor catedratico na Universidade de Paris 8,
atualmente aposentado, e fundador da equipe de pesquisa Escol
(Educagao, Socializagdo e Comunidades Locais). O objetivo da
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equipe era desenvolver elementos que fundamentassem a teoria da
relacio com o saber, visando “compreender como o sujeito
categoriza e organiza seu mundo, como ele atribui significado a sua
experiéncia, especialmente a sua experiéncia escolar [...], como o
sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constrdi e
transforma a si proprio” (Charlot, 2005, p. 41).

As pesquisas realizadas sobre a Relagao com o Saber tém como
ponto de partida a interacdo entre o meio social do individuo e seu
sucesso ou fracasso escolar. Segundo o autor, essa relagdo nao é
determinante, sendo imprescindivel “levar em consideragao o
sujeito na singularidade de sua histdria e nas atividades que ele
realiza” (Charlot, 2005, p. 40). Ele estabelece uma distingao
significativa entre posicao social objetiva e posicao social subjetiva.
A primeira refere-se ao grupo ou a posic¢ao social a qual o sujeito
pertence, enquanto a segunda, de natureza subjetiva, diz respeito a
maneira como esse sujeito interpreta sua posi¢ao, permitindo-lhe
atribuir sentido a si mesmo e ao mundo ao seu redor. Para Charlot
(2005), o sujeito é social, uma vez que ocupa uma posigao social,
mas também é singular, pois confere significado a essa posigao,
construindo assim sua singularidade. Nao ha separagao entre essas
duas categorias; elas coexistem simultaneamente.

No processo de construcao do sujeito, torna-se condigao
obrigatdria o ato de aprender. Por isso, Charlot (2000) afirma existir
trés aspectos relevantes que auxiliam na construgao desse sujeito:
hominizar-se, que diz respeito ao membro da espécie humana,
incapaz de sobreviver solitario e, portanto, passa a ser inserido em
um mundo preexistente e que depende do convivio com seus
semelhantes a fim de ser reconhecido como tal; singularizar-se, que
¢ tornar-se Unico; e socializar-se que tem relagdo com o lugar que
cada um ocupa na vida em sociedade. Por meio do aprender é que
ha a construgado do sujeito que se relaciona consigo proprio, com os
outros e com o meio em que estd inserido.

Aprender para viver com os outros homens com quem o mundo é
compartilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte
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desse mundo, e para participar da constru¢do de um mundo
preexistente. Aprender em uma histdria que é, a0 mesmo tempo,
profundamente minha, no que tem de tinica, mas que me escapa por
toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de relagdes
e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem
eu sou, quem € o mundo, quem sao os outros (Charlot, 2000, p. 53).

No que diz respeito ao aprendizado, Charlot (2014, p. 68)
afirma que existem trés maneiras distintas que evidenciam a
relacdo epistémica com o conhecimento, as quais ele denomina
figuras do aprender. O autor as denomina da seguinte maneira:
saberes-objeto,  aprender-atividade e  aprender-relacional,
enfatizando que o aprendizado ocorre de diversas formas, uma vez
que Nao segue 0S MeSMOS Processos.

Em relagdo ao aprender saberes-objeto (objetivagao),
compreende-se como um objeto intelectual que contém em si
conhecimentos. Exemplos disso sdo os livros, obras de arte e outros
elementos que atendem a esse proposito e fornecem suporte para
que o individuo adquira um saber académico.

Por objeto-saber, entendo um objeto no qual um saber esta
incorporado (por exemplo, um livro). Por saber-objeto, entendo o
proprio saber, enquanto objetivado, isto €, quando se apresenta como
um objeto intelectual, como o referente de um contetdo de
pensamento (a modo da Ideia em Platao) (Charlot, 2000, p. 75).

A outra figura destacada por Charlot (2014) refere-se ao
aprender-atividade, também denominado de imbrica¢ao do eu na
situagao. Este conceito ocorre quando o sujeito busca estratégias
para aplicar na pratica o que foi aprendido na teoria.

O sujeito epistémico é, entdo, o sujeito encarnado em um corpo, |[...]
O corpo é um lugar de apropriagdo do mundo, um conjunto de
significagdes vivenciadas, um sistema de ag¢des em direcdo ao
mundo, aberto as situagdes reais, mas também virtuais... existe... um
eu imerso em uma dada situagdo, um eu que € corpo, percepgao,
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sistema de atos em um mundo correlato de seus atos ... Assim,
chamamos imbricacdes do eu na situagio o processo epistémico em que
o aprender é o dominio de uma atividade “engajada” no mundo
(Charlot, 2014, p. 69).

Podemos ler as instrugdes sobre como conduzir um automovel
(aprender a compreender o objeto), mas ao dirigir esse veiculo,
estamos aplicando experiéncias praticas fundamentadas na teoria
(aprender uma atividade).

Aprender a nadar é aprender a prépria atividade, de maneira que o
produto do aprendizado, nesse caso, ndo pode ser separado da
atividade. Pode-se, no entanto, adotar uma posigao reflexiva... e
designar a atividade através de um substantivo que lhe da aparéncia
de um saber-objeto: aprender a nadar sera aprender “a natacao”,
aprender a fazer adicgles... tornar-se-a aprender a “adicao”
elaborar uma tecnologia é produzir um conjunto de enunciados
articulados que expressam por meio de palavras uma atividade
(Charlot, 2014, p. 70).

Por tltimo, relaciona-se ao momento em que o sujeito aprende
a se relacionar, também denominado de distanciacio-requlagio,
adquirindo independéncia e autonomia para refletir sobre suas
ac¢oes envolvidas nas relagdes consigo mesmo e com o outro. Esses
aspectos sdo conhecidos como dispositivos relacionais, que se
referem a convivéncia social. Podemos exemplificar essa situacgao
com a pratica de dominar uma relagao, viver em sociedade e outros
relacionamentos construidos na interagdo com o outro.

Aprender € tornar-se capaz de regular essa relagdo e encontrar a
distancia conveniente entre si e os outros, entre si e si mesmo; e isso,
em situagdo. Assim chamamos esse procedimento epistémico
distanciagdo-requlacdo. Aqui o sujeito epistémico é sujeito afetivo e
relacional, definido por sentimentos e emog¢des em situagao em ato...
Trata-se dessa vez, porém, de dominar uma relacdo e, ndo, uma
atividade: a relacdo consigo proprio, a relacio com os outros; a
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relacdo consigo proprio através da relagdo com os outros e
reciprocamente (Charlot, 2014, p. 70).

As figuras do aprender expressam a relacdao do sujeito com o
saber de diversas maneiras, levando em consideracdo a
subjetividade do individuo, suas narrativas e experiéncias que nao
podem ser ignoradas. Elas fundamentam-se na sociabilidade e
peculiaridade, e, portanto, em uma dimensao epistémica, social e
identitaria.

A dimensado epistémica refere-se a relacdo subjetiva que o
individuo estabelece com o aprendizado, sendo distinta de pessoa
para pessoa. Charlot (1996), ao conduzir pesquisas na Franca,
evidencia que o significado de aprender para alunos de diferentes
classes sociais é variado. Ao abordar a relagao epistémica do saber,
o sujeito aprende a passar da nao posse a posse, isto ¢, da
identificagdo de um saber virtual a sua apropriagao real.

Além disso, o conhecimento possui uma dimensao social, uma
vez que reflete as condigOes e relagdes sociais nas quais o sujeito
esta inserido. Entretanto, Charlot (2000, p. 62) adverte que “[...] as
relagdes sociais estruturam a relacdo com o conhecimento e com a
escola, mas nao a determinam”. Isso implica que estudantes que
compartilham as mesmas condi¢des sociais e estao imersos nas
mesmas relagdes podem desenvolver interagdes distintas com o
conhecimento.

Segundo Luiz (2024, p. 70):

O “eu” que ¢ sujeito, pode ser um aluno que ocupa uma posi¢ao
social e escolar, possui uma histéria marcada por encontros, eventos,
rupturas, esperangas, aspiragoes, e torna-se alguém. O “outro” sdo os
familiares, os professores e qualquer outro que influencie este aluno.
A RcS nao deixa de ser uma relagao social, embora sendo do sujeito.

A relagao com o conhecimento que se manifesta nos processos
de aprendizagem ¢, de igual forma, dimensao identitiria, pois
constroi a identidade do sujeito em relacdo a si mesmo e ao outro.
Portanto, refletir sobre o conhecimento e a relagao que o sujeito
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estabelece é compreender as interagdes epistemoldgicas, sociais e
identitarias que se entrelagam no processo de aprendizagem.

Aprender € tornar-se capaz de regular essa relagdo e encontrar a
distancia conveniente entre si e 0s outros, entre si e si mesmo; e isso,
em situagdo. Assim chamamos esse procedimento epistémico
distanciagdo-requlacdo. Aqui o sujeito epistémico € sujeito afetivo e
relacional, definido por sentimentos e emogdes em situagao em ato...
Trata-se dessa vez, porém, de dominar uma relacdo e, nao, uma
atividade: a relagao consigo préprio, a relacdo com os outros; a
relacdo consigo proprio através da relagdo com os outros e
reciprocamente (Charlot, 2014, p. 70).

Dessa forma, a aprendizagem transcende a mera aquisi¢ao de
contetidos tedricos, envolvendo as relagdes que o sujeito estabelece
para alcanga-la. Segundo Charlot (2000), aprender representa uma
forma ampliada de aquisi¢ao de conhecimento, na qual se faz uma
distingao entre informacao, saber e conhecimento.

A informacado ¢ um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada,
estocada, inclusive em um banco de dados; esta “sob a primazia da
objetividade”. O conhecimento ¢ o resultado de uma experiéncia
pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades
afetivo-cognitivas; como tal, € intransmissivel, esta “sob a primazia
da subjetividade”. Assim como a informagao, o saber esta “sob a
primazia da objetividade”; mas, é uma informacao de que o sujeito
se apropria. Desse ponto de vista, é também conhecimento, porém,
desvinculado do “invélucro dogmatico no qual a subjetividade tende
a instala-lo”. O saber é produzido pelo sujeito confrontado a outros
sujeitos, é construido em “quadros metodologicos”. Pode, portanto,
“entrar na ordem do objeto”; e tornar-se, entdo, “um produto
comunicavel”, uma “informacao disponivel para outrem” (Charlot,
2000, p. 61).

Quando um conhecimento ¢é transmitido a outros

interlocutores, ele se transforma novamente em uma informacao
que poderd ou ndo se converter em um novo conhecimento,
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dependendo do impacto que causara ao receptor. Charlot (2009, p.
73) afirma: “[...] a relagao com o outro é o vetor de todas as alegrias,
mas também de todos os perigos; o outro é um recurso diante da
existéncia, mas também um risco de ma influéncia e traicao”.
Assim, a Relagdo com o Saber também se configura como uma
relagdo com o outro.

Metodologia da pesquisa

No contexto da gestao escolar, parte-se do pressuposto de que
nao existem dimensdes pedagdgicas sem a mobilizacao de saberes
docentes, especialmente no Brasil, onde para se tornar um diretor
€ necessario que esse profissional tenha atuado como professor por
um periodo minimo de trés a cinco anos.

Assim, iniciamos a coleta empirica em 2024, a qual foi
realizada na rede municipal de ensino de uma cidade de médio
porte, localizada no interior do Estado de Sao Paulo, configurada
como sistema de ensino instituido pela Lei Municipal n® 3.427, de
13 de abril de 2004. A escolha da cidade participante se deu em
virtude da aceitagdo em realizar a investigagdo, da quantidade de
unidades escolares e da interagdo proficua com os profissionais da
Secretaria Municipal da Educagao (SME).

A SME é composta por seis departamentos, dos quais um € o
Departamento  Pedagogico, que inclui o Centro de
Aperfeicoamento Pedagdgico (CAP). No CAP, atuam a supervisao
de ensino e a coordenagao pedagdgica. De acordo com dados
fornecidos pela SME, foram contabilizados 27 gestores escolares, 10
supervisores e 9 coordenadores do CAP que estdo aptos a
participar do estudo.

A pesquisa empirica incluiu uma parte documental, na qual
foram analisados os Projetos Politicos Pedagdgicos das unidades
escolares participantes, com o objetivo de compreender a
concepgao de educacdo prevista e registrada neste importante
documento. Além disso, como complemento dos dados, realizamos
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um levantamento dos requisitos exigidos nos editais dos concursos
publicos nos quais o0s gestores escolares participantes desta
pesquisa foram selecionados.

O nosso objeto de estudo esta relacionado aos conhecimentos
dos gestores escolares, especificamente aqueles que atuam na
primeira etapa do ensino fundamental. A selecao dos participantes
foi inicialmente realizada pelos responsaveis da Secretaria
Municipal de Educacao (SME). A partir dessa indicacao,
consultamos a disponibilidade desses diretores para participar da
investigacao, de acordo com critérios de inclusao previamente
estabelecidos, que consistem em: ser licenciado, ser diretor de uma
escola publica do municipio em questao e ser gestor escolar efetivo
(concursado) da primeira etapa do ensino fundamental. Como
critérios de exclusao, nao serdao considerados como sujeitos da
pesquisa: técnicos de secretaria, vice-diretores, professores
coordenadores ou docentes.

O segundo instrumento utilizado para a coleta de dados foi a
técnica de grupo focal, realizada em momentos distintos:
inicialmente com os gestores escolares e, posteriormente, com a
equipe do CAP (Centro de Aperfeicoamento Pedagdgico) no
municipio participante. Dessa forma, buscou-se formular questdes
de investigagdo mais precisas, bem como reunir informagoes
detalhadas que subsidiem nossa compreensdao sobre como os
saberes que compoem o perfil dos gestores escolares contribuem
para a melhoria de sua atuacdo no que se refere ao
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes.

Os roteiros do grupo focal dos gestores tiveram como objetivo
conhecer os projetos e praticas de acompanhamento, além de
possiveis intervengdes pedagogicas. Também foram ouvidos os
supervisores de ensino e os coordenadores de area do CAP, que
manifestaram interesse em participar do estudo. Por essa razao,
encaminhamos aos gestores, supervisores e coordenadores de area
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

273



O grupo focal com a equipe do CAP teve a intencao de
compreender qual é a fun¢dao deste centro no que diz respeito a
formagao e acompanhamento da atuagao da equipe gestora das
unidades escolares. Os didlogos estabelecidos nos grupos focais
foram gravados e posteriormente transcritos para andlise de
contetido, por meio de categorizagao e discussao com a literatura.

Os encontros seguiram um roteiro semiestruturado, contendo
questdes balizadoras abrangentes. O mesmo roteiro foi igualmente
aplicado aos diretores e aos participantes do CAP. Assim, as
colocagdes preliminares foram: “O que os diretores escolares
conseguem acompanhar do processo de ensino e de aprendizagem
dos alunos?”, “Qual a parcela do processo de ensino e de
aprendizagem que fica sob a responsabilidade do diretor escolar?”,
“Quais sao os seus saberes, no que tange ao processo de ensino e
de aprendizagem dos estudantes?”.

Para este capitulo, devido a limita¢ao de espago, apresentamos
apenas os dados coletados dos diretores de escola.

Alguns resultados da pesquisa: saberes dos diretores

Embora esta pesquisa esteja relacionada aos saberes dos
diretores, ¢ importante destacar que todos eles, em algum
momento, iniciaram suas carreiras profissionais na docéncia.
Assim, com base nas declaragoes dos diretores durante os grupos
focais — abrangendo desde a decisdao de se tornar docente até os
desafios e motivagdes que impulsionam um sujeito a seguir a
carreira de diretor — e na organizagao dos dados da parte empirica,
fundamentada no referencial tedrico da RcS proposto por Charlot
(2000), elaboramos diversos quadros e tabelas que possibilitaram a
realizacao da analise.

Em determinados momentos, enfrentamos certa dificuldade
em compreender alguns dados que estavam intrinsecamente
relacionados as fungdes didrias e emergenciais dos diretores
participantes. E importante destacar que, ao analisar as dimensdes,
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observou-se um entrelagamento entre elas, o que Charlot (2000)
afirma ser comum, visto que as abordagens sao didaticas para a
compreensao da Relagdo com o Saber (RcS).

Com base em Charlot (2000), utilizando-se das dimensoes
epistémica (figuras do aprender: académico, pratico e relacional),
social e identitaria; estabeleceram-se trés dimensdes de analise para
esta investigagao: 1) dimensao epistémica: da posse, do dominio e do
constituir-se; 2) dimensao social: o ser social, o lugar de fala do diretor;
e 3) dimensao identitaria: o ser diretor, a identidade desses sujeitos.

Na andlise da dimensao epistémica: da posse, do dominio e do
constituir-se, foi possivel observar, na figura do aprender saber-
objeto, uma busca constante em superar a relagao entre teoria e
pratica, evidenciada por declara¢des que ressaltam a dificuldade de
aplicar a teoria adquirida em formagodes inicial e/ou continuada a
pratica cotidiana:

[...] Lemos as pesquisas, os tedricos, e a gente fica num encantamento
e a gente quer trazer isso para a escola, sé que a pratica nos traz uma
realidade muito complexa (Diretor 5 do grupo focal 1).

A maioria adquiriu seu conhecimento relacionado ao ensino e
a aprendizagem com a pratica docente, ao longo da carreira, com a
experiéncia em ser professor:

[...] Eu gosto muito da parte pedagdgica, que eu sou professora, vivi
em sala de aula, entdo eu tenho gosto de estar acompanhando a parte
pedagogica (Diretor 1 do grupo focal 1).

[...] participo muito da parte pedagogica também pela minha pratica
docente (Diretor 2 do grupo focal 1).

De acordo com Tardif (2014), a compreensao dos saberes
docentes abrange um sentido mais amplo, incluindo habilidades,
competéncias, atitudes e conhecimentos mobilizados pelos
educadores no processo educativo, representados pelos conceitos de
saber, saber ser e saber fazer. Nesse mesmo contexto, o autor enfatiza
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a necessidade de uma integracao entre os saberes provenientes da
academia e aqueles adquiridos no cotidiano escolar.

E fundamental refletir sobre essa questio, uma vez que
persiste a duvida acerca dos saberes docentes, conforme alertado
pelo autor:

[...] sabem decerto alguma coisa, mas o que, exatamente? Que saber é
esse? Sao eles apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros
grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua profissao?
Qual é o seu papel na definicdo e na selecao dos saberes transmitidos
pela instituicao escolar? Qual a sua fungao na producao dos saberes
pedagoégicos? As chamadas ciéncias da educagdo, elaboradas pelos
pesquisadores e formadores universitarios, ou os saberes e doutrinas
pedagogicas, elaborados pelos idedlogos da educagdo, constituiriam
todo o saber dos professores? (Tardif, 2011, p. 32).

Além disso, no que diz respeito a figura do aprender o saber
fazer, existem também as praticas que demandam conhecimentos
especificos, como € o caso das plataformas digitais e do uso da
internet:

[...] Temos que fazer o trabalho burocrético e para fazer tenho que
pedir ajuda para tudo mesmo. Eu ndo sou daquela geracdo da
internet. Minha coordenadora falou que se passarmos a camera no
texto, ele vai escaneando e o texto ja sai digitado (Diretor 5 do grupo
focal 1).

Na andlise da figura do aprender, o saber ser, o discurso esta
sempre direcionado para a importancia da perspectiva pedagogica,
um aspecto que se manifesta em quase todas as declaragoes:

[...] Se perdermos esse olhar do pedagogico, desse processo de ensino
e de aprendizagem perderemos a esséncia da escola (Diretor 2 do

grupo focal 1).

O saber ser estd relacionado a estar presente na escola, na vida
escolar dos alunos, no processo de ensino e de aprendizagem:
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[...] Se perguntar dessa sala, quais sao os alunos que sao pré-silabicos,
silabicos... Eu tenho esse conhecimento porque eu gosto de estar
presente (Diretor 1 do grupo focal 1).

[...] o diretor é administrativo, mas também é pedagdgico (Diretor 2
do grupo focal 1).

Na dimensao epistémica: da posse, do dominio e do constituir-se,
foi possivel observar também a prevaléncia de ndo saberes, uma
vez que os diretores revelaram possuir informagdes sobre
determinados assuntos, mas que, de acordo com a perspectiva de
Charlot (2000), isso nao implica saberes, isto €, nao houve a
tramitagdo da posse para a nao posse.

[...] fala-se tanto em formacdo, mas na hora que vocé realmente
precisa... (Diretor 1 do grupo focal 1).

Outra perspectiva de andlise foi a dimensao social: o ser social,
o0 lugar de fala do diretor, na qual se observou, conforme indica a
teoria da RcS, que cada sujeito é, simultaneamente, um ser singular
e social, o que implica que as experiéncias individuais de
aprendizado estdao intrinsecamente ligadas ao contexto social em
que estao inseridas.

Dois aspectos fundamentais merecem destaque: a dimensao
social nao se sobrepde nem se adiciona as dimensoes epistémica e
identitdria; ao contrdrio, ¢ por meio dela que essas dimensoes
adquirem uma configuragao especifica. Assim, as preferéncias de
um sujeito por determinadas formas de aprendizagem podem estar
intrinsecamente relacionadas a sua identidade social e escolar.
Observa-se isso com o Diretor 5, quando ele admite a existéncia de
um sujeito (gestor escolar) que se formou com base na perspectiva
epistémica. No entanto, a forte presenca de diretores escolares
durante sua época de estudante, ou durante a carreira de educador,
acaba influenciando no seu saber-fazer cotidiano. Por vezes, uma
assimetria que nao gostaria de reconhecer como sua:
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[...] A gente traz esse professor dentro da gente, eu acredito assim
também como diretores, acabamos por ser os diretores que a gente
observou, e isso eu nao quero fazer (Diretor 5 do grupo focal 1).

Outra questdao levantada nesta dimensao social foi a
importancia da comunica¢gdao com a comunidade, que envolve o
desejo de conhecer melhor o territério local e a importancia de trazer
essa comunidade para dentro da escola. Como afirmam os diretores
2 e 4, essa interagao ndo apenas enriquece o ambiente escolar, mas
também fortalece os lacos entre a instituicdo e os moradores,
promovendo um senso de pertencimento e colaboragao mutua:

[...] Vocé acaba criando uma identidade da escola e um
pertencimento com a comunidade. Porque vocé estd ha muito
tempo... Os professores também entendem esse entorno e o quanto
¢é importante conhecer o territorio em que vocé atua (Diretor 2 do
grupo focal 1, grifos nossos).

[...] O cargo de diretor é prazeroso, mas cheio de responsabilidades.
Precisa conseguir conciliar o administrativo, acompanhar o
pedagogico, cuidar das relagdes entre as pessoas, pensar em como
trazer a comunidade para dentro da escola... (Diretor 4 do grupo
focal 1, grifos nossos).

Ainda nessa perspectiva, esta interacao nao apenas enriquece
0 ambiente escolar, mas também fortalece os lagos entre a instituicao
e os moradores, promovendo um senso de pertencimento e
colaboracao mutua:

[...] Sao muitas esferas para o diretor pensar, entdo é uma coisa que
decidimos... Eu preciso saber o que vocé deseja para observar o
grupo, observar a clientela para ver meios de como a gente chegar,
fazer um plano de a¢do, como chegar nesse objetivo (Diretor 4 do
grupo focal 1).

A dimensao social também trouxe a tona a perspectiva de um
diretor que carrega a mistificacdo de ser o carrasco da escola, uma
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figura que, muitas vezes, é vista como aquele que pune os estudantes
e mantém uma postura autoritdria e impositiva. Essa percepcao
negativa pode influenciar profundamente a dindmica escolar e a
relacdo entre alunos e educadores, proporcionando um ambiente de
medo e resisténcia. Como afirma o diretor (X), essa imagem distorcida
pode dificultar a comunicagdao e a colaboracdo, prejudicando o
desenvolvimento de um ambiente educacional dialogico:

[...] Eu tenho muito a aprender ainda, mas eu queria desmistificar
essa coisa do diretor ser um carrasco ou que chama atengao e 1a tem
muito disso. A inspetora diz: “Ah, manda para a diretora!” Como se
eu fosse escorragar com o aluno e ele compreenderia a situagao
(Diretor 3 do grupo focal 1).

Na Relacdo com o Saber, isto €, na relacio com o outro
(Charlot, 2000), como ja dissemos, o didlogo e a gestdao democratica
sdo elementos essenciais. O Diretor 5 destaca a importancia das
conversas com os docentes e discute a importancia da organizagao
de espacos para didlogos:

[...] Quando ha didlogo, e 0 “nao” precisa ser dito e ele vem com uma
argumentagao, uma justificativa, e o professor sabe que vocé esta
acompanhando o trabalho, que vocé vai até a sala (Diretor 5 do grupo
focal 1).

[...] Se a gente se organiza dentro da escola, encontra espacos de
dialogos (Diretor 5 do grupo focal 1).

Essa preocupacao com os espacos democraticos sugere que as
praticas dos diretores ndao apenas moldam um aprendizado, mas
também influenciam dinamicas escolares e sociais que os cercam.
Com base em sua posic¢ao social objetiva, esses diretores, conforme
Charlot (2000), possuem a capacidade de determinar como utilizar
essa posigao social objetiva na perspectiva de uma gestao
democratica, na implementacao e fortalecimento de colegiados e na
facilitacdo de uma participacao efetiva nas decisoes e agdes da escola.
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Nas andlises da dimensao identitaria: o ser diretor, a identidade
desses sujeitos, foi possivel averiguar algumas defini¢des sobre o que
¢ ser diretor de escola na contemporaneidade. Nas falas dos
diretores, surgiu a pressao que sentem com prazos, as
insegurangas, responsabilidades que caem sobre seus ombros,
solidao etc. Conforme percebemos nos dizeres:

[...] Acho a gestao um trabalho muito gostoso, mas ao mesmo tempo
ha muita pressao. Muita pressao (Diretor 3 do grupo focal 1).

[...] E uma pressao e um medo de fazer as coisas erradas, preencher
um papel errado... (Diretor 3 do grupo focal 1).

[...] Prazos... muita coisa para os programas do governo federal de
um dia para o outro (Diretor 2 do grupo focal 1).

Questodes relacionadas as dificuldades nos relacionamentos,
orientagdes para a comunidade escolar, com os estudantes,
alinhamento com os colegas, entre outros. A pressdao que recai sob
a responsabilidade do diretor dificulta suas fungoes, incluindo a
ocorréncia de problemas juridicos:

[...] Vocé tem que cuidar da vida funcional, se vocé errar vao entrar
com recurso. Vao correr atrds dos direitos, que é o certo. Entao
sempre estava eu e o outro vice como testemunha (Diretor 4 do grupo
focal 1).

[...] Cuidar das relagdes interpessoais é fundamental. Trocar
figurinha com as parceiras (Diretor 4 do grupo focal 1).

Houve casos que os relacionamentos interpessoais se tornaram
desafios, como o caso do Diretor 5:

[...] Precisei primeiro que os professores me aceitassem. A diretora
anterior aposentou e era uma pessoa muito experiente e muito
proxima desse grupo. Havia um grupo das professoras municipais e
um grupo das professoras estaduais sem entrosamento. Foi muito
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dificil essa aproximacao. Foi um processo de muita resisténcia. Até
adoeci! (Diretor 5 do grupo focal 1).

Apesar de Pimenta (1997) ter desenvolvido estudos sobre os
saberes da docéncia e os significados da profissdao, € possivel
observar que a constru¢do da propria identidade e da
profissionalizagao docente se assemelha significativamente a do
diretor. A respeito deste tema, a autora destaca que:

[...] Constroi-se, também, pelos significados que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano
a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histdria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores,
nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (Pimenta, 1997,
p- 5, grifos nossos).

Os dados também revelaram um diretor que é humilde e pede
desculpa, como o Diretor 4:

[...] Nao tenho medo de pedir desculpa e me redimir quando eu erro,
e se tem outra qualidade que eu tenho é humildade: “Olha isso
infelizmente eu nao sei fazer. Vocé tem mais habilidade, vocé ndo me
ajuda? (Diretor 4 do grupo focal 1).

Outra questao sao as relagdes interpessoais com os estudantes,
que sdo fundamentais para o desenvolvimento de um ambiente
educacional. Essas interagdes nao apenas promovem a
comunica¢ao assertiva entre diretor e professores, mas também
ajudam a construir um senso de comunidade e pertencimento com
os alunos. E essencial que educadores cultivem essas relagdes, pois
elas podem impactar diretamente a motivacao e o desempenho
académico dos estudantes:

[...] Tenho um bom relacionamento com os estudantes. Eles podem
entrar na minha sala, pode vir conversar, as vezes eles querem contar
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alguma coisa, e isso faz com que melhore, de repente, esse convivio,
mesmo porque é uma escola de periodo integral, entao é uma escola
que nao para. E o tempo todo funcionando (Diretor 1 do grupo focal
1, grifos nossos).

[...] Meus alunos ensinam enrolar “baseado”, ndo adianta vocé ficar
falando “ba, be, bi, bo, bu” porque eles tém uma outra vivéncia. A
educacio vem mudando e a gente tem que acompanhar essa
mudanca (Diretor 1 do grupo focal 1, grifos nossos).

Neste processo de aprimoramento de sua pratica, o diretor
mobiliza seus saberes de maneira continua, refletindo
permanentemente sobre suas agOes e decisoes. Ele evidencia a
potencialidade das trocas de experiéncias, que ndo apenas
enriquecem seu conhecimento, mas também conferem significado
a perspectiva da relagdo com o mundo, com o outro e consigo
mesmo, conforme Charlot (2000). Essa reflexao constante permite
que ele identifique dreas de melhoria e inovagdes que podem ser
implementadas, promovendo um ambiente educacional mais
dinamico e colaborativo.

Algumas Consideragdes

Este capitulo trouxe alguns resultados de uma tese de
doutorado em andamento, que estd sendo realizada sobre
perspectivas da teoria de Charlot (2000), com pesquisa empirica
feita com diretores de escolas municipais de uma cidade paulista
de médio porte. Buscamos responder as indagacdes que
levantamos como problema de pesquisa — qual a Relacdo com o
Saber de diretores com o processo de ensino e de aprendizagem de
seus estudantes? Quais sao esses saberes e como vivenciam
experiéncias praticas e acompanham o processo de ensino e de
aprendizagem dos estudantes? — e atingir o objetivo proposto.
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Concluiu-se, até o momento, que, na dimensao epistémica: da
posse, do dominio e do constituir-se, houve um entrelagcamento entre
saberes académicos, praticos e relacionais, mas a grande questao
estava na superacao da dicotomia entre teoria e pratica,
especialmente no que diz respeito as suas fungdes, isto é, o que
aprenderam na universidade e o que enfrentam na pratica.

A maioria dos participantes utilizou seus saberes-praticos,
suas experiéncias de docente como base para auxiliar a questao do
ensino e da aprendizagem dos estudantes. O saber-fazer
relacionado as plataformas digitais e ao uso da internet também foi
mencionado como algo que ndo pertence as suas geragdes, um nao
saber. Todos enfatizaram a importancia do diretor com perspectiva
pedagdgica e da sua presenca na vida escolar dos alunos, mas, esse
“ser diretor”, tao importante para a escola, s6 pode ocupar-se desta
tarefa se tiver alguém para fazer os seus afazeres da direcao.

Na dimensao social: o ser social, o lugar de fala do diretor, houve
aindicac¢do da importancia da comunicagao, de trazé-la para dentro
da escola, um desejo de conhecer melhor o territdrio local e de
fortalecer os lagos entre a institui¢ao e os moradores, promovendo
um senso de pertencimento e colaboracao mutua.

Ainda houve a preocupacao de desconstruir a imagem de um
diretor que pune os estudantes, com posturas antidemocraticas.
Por isso, destacam a importancia da organizagao de espagos na
escola para ocorrer didlogos. Fica claro que o saber social esta na
sua posigao social, com intuito de facilitar a participagao nas
decisoes da escola.

Na dimensao identitaria: o ser diretor, a identidade desses sujeitos,
foi significativa a fala sobre prazos, insegurangas,
responsabilidades, pressao, solidao etc. As dificuldades nas
relacdes interpessoais, tanto com a comunidade de dentro da escola
como a de fora, tém prejudicado o tempo para as questdes
pedagogicas. Atenta-se que as relagdes interpessoais sao
fundamentais para o desenvolvimento de wum ambiente
educacional de aprendizagem, por isso estao relacionadas a

s

interacdo e comunicacdao que precisa ser mais assertiva. E
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fundamental que as relagdes internas e externas estejam sendo
mediadas, pois elas impactam no processo e desempenho do
ensino e da aprendizagem dos estudantes.

Em razdo do limite de espago, finalizamos com algumas
impressoes de que esses profissionais apresentam certo despreparo
na organizagao do trabalho pedagodgico devido as auséncias
recorrentes de professores, recursos tecnoldgicos, acesso precario a
internet, falta de apoio familiar e inexisténcia de oportunidades de
formagao. Questdes que englobam responsabilidades de outras
pessoas ou Orgaos publicos, uma pauta da educagao brasileira que
urge, uma discussao que ficard para outro momento.
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CAPITULO 11

A RELACAO DO PROFESSOR COM O SABER COMO
PROCESSO DE (TRANS)FORMACAO DE SI E DO
OUTRO!

Fabiana da Silva Santos Rodrigues
Flavio Caetano da Silva

Introducao

O presente texto retoma a trajetéria de uma professora com
foco na sua relagdio com o saber a partir do seu percurso
profissional e entrelacamento com a realidade social e cultural
vivida por seus alunos. O estudo discute como a atividade docente
¢ moldada tanto pela relagdo com o saber do professor quanto pelo
entrelacamento com as histérias de vida dos estudantes,
evidenciando as dinamicas que emergem desta interagdo. Em
outras palavras, ao analisar o percurso da professora em conjunto
com o contexto vivenciado pelos alunos, o estudo investiga como
essas interagOes se articulam com a relagdo com o saber e, por sua
vez, com a experiéncia biografica moldando a atuagao pedagodgica
do professor em sala de aula.

Ancorado na perspectiva da relagdo com o saber de Charlot
(2000) e na corrente de pesquisa que trata das histdrias de vida,
principalmente com base nos estudos de Delory-Momberger
(2014), neste capitulo, vamos revisitar discussoes acerca da relagao
com o saber, iniciadas durante o mestrado em educacao, no ambito
do Programa de Pods-Graduagao em Educagao (PPGE), da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), de 2021 a 2023, com

! https://doi.org/10.51795/9786526519752287314
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a pesquisa intitulada A relacido do professor com o saber no ensino
remoto mediado pelas novas tecnologias digitais: a formabilidade do sujeito
biogrifico.

Durante o desenvolvimento da investigagao, coletamos, por
meio de entrevista de pesquisa biografica, dados de cinco
professoras da rede publica municipal de ensino de
Hortolandia/SP. Fundamentados em uma hermenéutica pratica
(Delory-Momberger, 2014), neste estudo, revisitamos a narrativa
produzida por uma das professoras entrevistadas com a intengao
de ampliar a andlise sobre as enunciagdes narrativas, a partir de
novos questionamentos, reflexdes e de novas relagdes com o nosso
proprio saber.

De igual modo, o estudo alcanga a singularidade da historia de
vida profissional de uma professora da Educacao Bésica, que atua
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessa trajetoria, a sua
relacao com o saber se entrelaga a realidade vivida por seus alunos
e se desdobra no trabalho formal docente desenvolvido em sala de
aula. Esse contexto abre espaco para analisarmos, a partir das
enunciagoes narrativas, o poder transformador presente na agao de
narrar a experiéncia vivida (Passeggi, 2021), a partir da relacdo com
o saber que se estabelece com o outro, com o mundo e com o
proprio eu (Charlot, 2000).

Cunhado na perspectiva da relagdo com o saber, o trabalho
preconiza um sujeito epistémico de saber, de desejo de vir a ser
(Charlot, 2000) e biografico — sempre em formagao com um projeto
de si e de vida (Delory-Momberger, 2014, 2016). As reflexdes se
estendem a nogao de experiéncia — como forma de apropriacao do
vivido (Delory-Momberger, 2019), de habitar — enquanto ser/estar
presente no mundo para o outro (Paquot, 2019), e de reflexividade
narrativa — reconhecida como ato de dar sentido as experiéncias e
aprendizagens (Passeggi, 2021). Entende a narrativa como espaco
de representacdo das experiéncias e dos processos de formacao e
das aprendizagens (Delory-Momberger, 2019).

Considerando o pressuposto de que as experiéncias, como
processo de individuagdo e subjetivacdo sdo a propria vida
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(Delory-Momberger, 2019), e que € pela educacao que o homem se
humaniza e seu percurso de vida € construido, partindo da relagao
com o outro, com o mundo e consigo proprio, ou seja, da relagao
do individuo com o saber (Charlot, 2000). Neste contexto, busca-se
compreender a relagdo do professor com o saber quando, em sua
experiéncia profissional, ele passa a habitar o percurso de vida de
seus alunos.

Destaca-se a atuagao do professor diante do papel que a escola
tem na historia de vida de seus alunos, bem como o papel da
reflexividade narrativa na construgao de projeto de si e de vida.
Dito de outra forma, o estudo destaca a importancia da escola na
historia de vida dos alunos e o papel do professor como mediador
nesse processo. Isso porque, as historias trazem “[...] fragmentos de
vida, vividos e forjados no cotidiano de um espago social que
proporciona circunstancias de formagdao, de producao de
subjetividades” (Silva; Rodrigues, 2022, p. 13).

Assim, a partir das fundamentagdes teodricas e enunciagoes
narrativas descritas pela professora sobre suas experiéncias
profissionais e sociais, atrelada ao contexto vivido por seus alunos,
objetivamos contribuir com o debate em torno dos processos que
envolvem a constituicio do sujeito epistémico, de desejo, que
possui uma historicidade e vive em relacdo com o outro, com o
mundo e consigo proprio (Charlot, 2000). Em especial, propomos
uma reflexdo sobre a relagao com o saber de uma professora que se
molda a realidade vivida por seus alunos imersos em situagoes que
podem afetar o sentido referente ao aprender e ao saber na escola.

A seguir, apresentaremos os fundamentos tedricos que, além
de ancorar este estudo biografico, sao ferramentas para a andlise
qualitativa dos dados.

Dialogo tedrico: dimensoes, conceitos e nocoes

Aluz da relagdo com o saber (Charlot, 2000, 2020), da biografia,
da experiéncia (Delory-Momberger, 2014, 2019), do habitar (Paquot,
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2019) e da reflexividade narrativa (Passeggi, 2021), apresentamos
uma abordagem tedrica visando proporcionar reflexdes relevantes
para a o debate em torno da relagdo com o saber e da referéncia
analitica. Além disso, buscamos estabelecer um paralelismo entre os
conceitos e nogdes que permeiam este estudo.

Iniciando este didlogo tedrico com a questao da relacao com o
saber, desenvolvida por Charlot (2000), destaca-se que o conceito
vem sendo explorado ao longo dos anos pelo autor culminando na
definicao atual: “A relacdo com o saber é a relacdo com o mundo,
com o outro e com ele mesmo, de um sujeito confrontado com a
necessidade de aprender” (Charlot, 2000, p. 80).

O autor explora e retoma o conceito em outras obras, como na
pesquisa intitulada A Relagdo Com o Saber nos Meios Populares (2009)
e, em outros momentos, como no artigo Os TFundamentos
Antropologicos de uma Teoria da Relagio com o Saber (2021). A
perspectiva tedrica da relagdo com saber é desenvolvida levando
em consideragao questdes ligadas ao fracasso escolar em meios
populares devido as desigualdades sociais em relagao a escola
(Charlot, 2021). A base desta abordagem se encontra em uma critica
a sociologia da reproducao desenvolvida nas décadas de 1960 e
1970 (Charlot, 2005). Contrapondo alguns pontos propostos pela
teoria da reprodugao, Charlot (2000) frisa que todo sujeito é
indissociavelmente um ser humano social e singular que se educa
e produz a si mesmo em intera¢do com o outro.

Sob essa otica, a perspectiva tedrica da relagdo com o saber
propde que abordemos o sujeito, sempre em uma historia, em
relacao ao coletivo e ao individual, como um sujeito de saber que
se educa e produz a si mesmo na mediacado e na ajuda que recebe
de outro. Portanto, de acordo com Charlot (2000), a relagao com o
saber sempre serd, e a0 mesmo tempo, epistémica, identitaria e
social. Essas trés dimensodes da relacao com saber sao indissociaveis
e ocorrem simultaneamente quando se trata do ensino e do
aprender (Nascimento; Camargo; Correia, 2021).

Segundo Charlot (2000), o homem nasce em um mundo
preexistente e precisa aprender para apreender o mundo. Esse
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processo de produgao de si, trazendo o sentido de inacabamento e
ao mesmo tempo de producdo do homem ao longo da vida,
obrigando o individuo a aprender para tornar-se humano, é o cerne
da nogao de relagao com o saber (Souza; Freitas; Siqueira, 2022).
Para apreender esse mundo, o homem precisa estabelecer uma
relagao consigo mesmo, com o mundo ao seu redor e com o outro.
Neste sentido, Charlot (2000, p. 53) esclarece que a relagdo com o
saber vem a ser o proprio sujeito, de forma que “[...] aprender é
entrar em um conjunto de relagdes e processos que constituem um
sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo,
quem sao os outros”.

Nessa perspectiva, compreendemos que o saber é algo que o
sujeito constroi por meio da relacao e do sentido que s6 ele proprio
pode atribuir a si mesmo. Para Nonato et al. (2021), a ideia de saber
pressupde um sujeito social, historico e cultural, de modo que o
saber s6 pode vir a ser uma rela¢do, tornando-se a vida em uma
dimensdo de aprendizagem que envolve a relagdao com a familia,
amigos, vivéncias em diferentes locais e situagoes. Ou seja, para os
autores, “O saber se constitui de infinitas possibilidades sociais e
relacionais” (Nonato et al., 2021, p. 144) .

Nesse aspecto, podemos dizer que, mesmo habitando os
mesmos espagos sociais, cada sujeito estabelece uma relagao
propria, particular, singular e subjetiva com o meio e com os
participantes desse meio e, por sua vez, consigo proprio. Esse
sujeito, do meio popular ou de qualquer outro meio, nasce
biologicamente como individuo da espécie humana e, como
pressupde a teoria da relagdo com o saber, s6 se humaniza pela
educacao. O processo de humanizagao do sujeito sempre ocorrera
sob formas sociais, culturais e historicas, porém, sempre particular
(Charlot, 2000). Cada sujeito tem uma histdria original que é escrita
nas suas experiéncias na sua relacdo com o saber e com o aprender,
cujas dimensdes — epistémicas, sociais e identitdrias — estao
indissociavelmente interligadas (Souza, 2022).

E relevante ressaltar que na perspectiva teérica da Relagio com
o Saber, o aprender e o saber sao categorizados em figuras do
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aprender denominadas: objeto saberes; objeto cujo uso deve ser
aprendido; dispositivos relacionais. Essa categorizagao proposta
por Charlot (2000) apresenta diferentes formas de aprender e
amplia a compreensdo sobre o saber para além da apropriacao de
conteudos de modo que, o saber sé existe em relagao a um sujeito
e ocorre a partir da relagio em processos epistémicos (Charlot,
2000). Nesse viés, Ribeiro (2023) destaca que o processo de
aprender pode ser compreendido como o processo de construcao
de identidade do sujeito — como uma rela¢ao de identidade com o
saber — moldada nas diferentes formas de relacdo com o mundo e
com o outro que nos ajuda a aprender.

Em sintese, a relagdo com o saber pode ser compreendida sob
trés diferentes perspectivas: a epistémica, a de identidade e a social.
A relacado epistémica se concentra no dominio do saber tedrico, na
aquisicaio de novos conhecimentos e na objetivacdo desses
conteudos. Como afirma o autor, a “objetivagao-denominagao” é
fundamental nesse processo, pois permite ao sujeito tomar
consciéncia da apropriagao do saber (Charlot, 2000, p. 68).

Por outro lado, a relagao de identidade vincula o saber a
historia pessoal e as experiéncias de cada individuo. Aprender,
nesse caso, implica uma transformacao subjetiva, na medida em
que o saber se integra a identidade do sujeito. Charlot (2000, p. 69)
utiliza a expressao “imbricagdo do Eu na situagao” para
caracterizar essa relagao, enfatizando a importancia do corpo e da
pratica no processo de aprendizagem.

Finalmente, a relagao social com o saber se refere a construgao
de uma imagem de si a partir do dominio de determinados
conhecimentos e habilidades. A “distanciagao-regula¢ao”, conceito
central nessa relagao, permite ao sujeito tomar uma posigao critica
em relacdo ao saber e utiliza-lo para transformar sua realidade
social (Charlot, 2000, p. 70).

A perspectiva tedrica da relacdo com o saber, como objeto de
estudo, nos permite olhar para as diferentes formas epistémicas
que um sujeito implementa ao se relacionar com o mundo a sua
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volta e, assim, nos possibilita compreender como o mesmo sujeito
apreende, se constrodi e se transforma no mundo e para o mundo.

Nessa contextura, compreendemos que a singularidade das
historias de vida é o que da forma a relagdo do sujeito com o saber.
Ao narrar sua historia, o sujeito interpreta e enuncia sua relagao
com o saber atrelada a cultura e ao contexto social em que esta
inserido, refletindo a construcao de uma trajetdria pessoal. Em face
disso, é possivel concluir que a relagdo com o saber se atrela as
histérias de vida (Delory-Momberger, 2014) quando destaca a
experiéncia e a trajetoria temporal da formagdo de um sujeito
singular, subjetivo que, ao habitar o mundo ao seu redor, se
constroi na relagao com o outro e consigo mesmo.

A nocao de habitar a partir de Paquot (2019), descrita no livro
Vocabulaire des histories de vie et de la recherche bigoraphique (Delory-
Momberger, 2019)?, comunga com as perspectivas tedricas da
relacao com o saber e biografica, pois traz o sujeito como ser, no
tempo e no espacgo. Assim, a nocao de habitar para o autor, e que
adotamos neste estudo, trata de ser, para si e para o outro. Deste
modo, compreendemos que o habitar versa sobre a possibilidade
e a necessidade de criar um espago de reconhecimento para si e
para o outro. Uma parte importante dessa nogao, e que dialoga
com a reflexao central deste estudo, estd na importancia de que a
nocao de habitar traz para a relagdo com o outro, para que a partir
dessa relacao se constitua um “si mesmo” (Delory-Momberger,
2016, p. 139).

De acordo com Paquot (2019), habitamos nossa propria vida
assim como habitamos cada parte que a compde, cada acdo,
situacdo e detalhe, habitamos os sentimentos, um corpo, a arte e,
sem excecao, tudo o que estd na dimensao existencial. Ademais,
compreendemos que habitamos uns aos outros, nos fazemos e nos
refazemos neste habitar. Compreende-se, entdao, que o habitar é se
entregar as experiéncias na relacdo com o outro, com o mundo e
Consigo mesmo.

2 Tradugao livre realizada pelo Prof. Flavio Caetano da Silva — UFSCar.
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A experiéncia, entendida por Delory-Momberger (2019)
como um processo de individuacdo e subjetivacdo, vem ao
encontro das reflexdes postas até aqui, como forma de explicar e
compreender o sujeito que habita e estabelece relagdes em um
mundo preexistente. De acordo com a autora, a experiéncia é
sinénimo do vivido, é o viver subjetivamente, é o vivido. Neste
sentido, significa viver e aprender a propria vida,
indissociavelmente.

Conforme trata a autora, viver uma experiéncia é entrar em
contato com as palavras, com as narrativas, com os relatos de si,
com as regras e saberes, incluindo os das institui¢des educativas.
A autora ainda esclarece que ao entrarmos em contato com novas
situagOes, elas passam a fazer parte do nosso esquema de
interpretacdo — da experiéncia — em referéncia a reserva de
conhecimentos presentes em cada um.

Compreendemos que a experiéncia € tunica, singular e
subjetiva, ndo pode ser transmitida e nem compartilhada, pois ela
sO acontece no préprio sujeito a partir da relacdo que estabelece
no mundo e com o mundo, dando forma a relagdao com o saber —
o proprio sujeito. Nesse viés, a experiéncia, quando narrada, nao
€ 0 que se viveu e sim a interpretacao do vivido que, ao ser
recebida pelo outro, passa por um novo processo de interpretacao
que sempre fard ou deixara de fazer sentido em relagao a bioteca
de saberes de estatutos variados (Delory-Momberger, 2014), que
habita cada um —nos habitamos e somos habitados.

Por sua vez, a reflexividade narrativa vem para esclarecer
biograficamente a conexao que existe entre as nogdes propostas,
como elas se complementam quando o que esta em pauta é o
sujeito constituindo-se e se reconstituindo na sua relagdo com o
saber. De acordo com Passeggi (2021), a reflexividade é o que
possibilita ao narrador dar sentido e ordenar narrativamente os
acontecimentos experienciados e, podemos dizer, habitados. De
acordo com a autora, por meio desse processo, € possivel
reconstruir uma nova versao de si e de sua formacao.
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Assim como Passeggi (2021, p. 99) traz em seu artigo
Reflexividade narrativa e o poder auto(trans)formador, adotamos o
processo de biografizacdo como “ato de narrar a vida de outrem”,
do ato de narrar a si mesmo com base nos depoimentos e relatos
de pessoas que convivem com o biografado.

Para Delory-Momberger (2019 apud Passeggi, 2021, p. 100), o
termo “heterobiografizacao” foi elaborado como forma de
esclarecer os processos de compreensao e de formacdao que
ocorrem a partir da escuta e da leitura de narrativas biograficas.
Neste aspecto, a autora acrescenta que a (auto)formagéo, ocorre
tanto pelo processo autobiografizagio quanto pelo de
heterobiografizacao.

Tracando um paralelo com a teoria da relagdo com o saber,
compreendemos que tanto a auto quanto a heterobiografizagao
perpassam pelos processos epistémicos que dizem respeito as
formas relacionais da relagao com o saber. Ao passo que o sujeito,
em uma dimensao temporal, mantém com o mundo um conjunto
de relagdes, pela narrativa ele atribui sentido as suas experiéncias,
as suas atividades e a sua inser¢do na histéria em uma dimensao
temporal — seu saber.

[...] ndo ha saber senao em uma certa relagdo com o mundo, que vem
a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o saber.
Essa relacdo com o mundo é também relacdo consigo mesmo e
relacio com os outros. Implica uma forma de atividade e,
acrescentarei, uma relagdo com a linguagem e uma relagdo com o
tempo (Charlot, 2000, p. 63).

Para fecharmos as primeiras reflexdes, retomamos que todo
esse movimento, complexo, nunca completamente acabado, pelo
qual nds nos construimos, é denominado por Charlot (2000) de
educacao. Compreendemos a educagao, a partir das nogoes
abordadas, como uma forma de nos constituirmos como sujeitos
e, como tal, experienciar e habitar o mundo para nos, para o outro
e para o proprio mundo. Desse modo, tanto o professor quanto
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seus alunos, enquanto sujeitos que habitam e experienciam o
mundo, cercados por espagos sociais, estao indissociavelmente,
porém singular e subjetivamente, em relagdo uns com os outros —
reconstruindo um modo de ser para si e para o outro.

Esses sujeitos, implicados na linguagem e na atividade, sao
livres, porém obrigados a aprender para apreender o mundo que
preexiste, mas também se constroem e se transformam a partir da
relacdo com o saber (Charlot, 2000). Para finalizar, concordamos
com Charlot (2020, 2021) que a educagdo €é um direito
antropoldgico e ressaltamos que este direito precisa ser pensado e
planejado para alcangar aquele que se pretende educar, que os
meios e métodos caminhem ao encontro do interesse daqueles que
a educacgao precisa alcangar. Afinal, quanto mais distante estiver,
menores serdao as possibilidades de que se estabeleca sentido
nessa relagao, pois:

De certo, a aprendizagem s6 é possivel e eficaz quando certas
condi¢Oes materiais, institucionais e pedagodgicas sdao atendidas.
Mas o processo s6 comeca quando se mobiliza intelectualmente a
pessoa que, assim, se torna aprendiz (Charlot, 2021, p. 6).

A seguir, é tratada a questao metodoldgica utilizada no
desenvolvimento deste estudo.

Sobre o sujeito e 0 método

De acordo com Charlot, a questao metodoldgica, na relagao
com o saber, visa identificar os processos pelos quais as situagdes e
as praticas se constroem e levam em consideragao “[...] o sentido
que o sujeito confere a sua historia e a suas atividades [...]” (Charlot,
2005. p. 41).

O autor enfatiza que a andlise da relagdo com o saber, em se
tratando da relagao social, deve ser feita por meio das dimensdes
epistémica e identitdria de modo que “[...] essa andlise deve ocupar-
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se de histdrias sociais e nao apenas, de posi¢des ou trajetdrias,
entendidas como deslocamentos entre posi¢des (Charlot, 2000, p.
74), uma vez que € “[...] a partir de suas histdrias, crengas, de seus
valores, cultura, posigao social, etc. [...]”, que o ser humano é
acolhido como sujeito (Nascimento; Camargo; Correia, 2021, p. 96).
Neste sentido, e como justificativa pela escolha metodoldgica com
base nos estudos dos autores que ancoram este estudo, vale
ressaltar que, de acordo com Delory-Momberger:

O objeto da pesquisa biografica é explorar os processos de génese e
de devir dos individuos no seio do espacgo social, de mostrar como
eles dao forma a suas experiéncias, como fazem significar as
situagdes e os acontecimentos de suas existéncias (Delory-
Momberger, 2012, p. 524).

Conforme mencionado na introdug¢ao e como fonte de dados
para este artigo, elegemos uma narrativa biografica, coletada na
realizacdo do mestrado em educacao. Durante a realiza¢do da
coleta de dados, que ocorreu entre fevereiro de 2022 e maio do
mesmo ano, observamos que uma das narrativas agregava
possibilidades de analise que excediam os objetivos propostos para
o primeiro estudo. Devido ao emergir de sua narrativa, uma das
professoras participantes foi entrevistada duas vezes — uma no
inicio e outra no encerramento da pesquisa. Destas, a ultima se
destacou pela amplitude e possibilidades de reflexao, trazendo nas
enunciagdoes da professora participante novas possibilidades de
analise sobre sua relagdo com o saber no que tange o seu percurso
profissional atrelado a realidade vivida por seus alunos.

A narrativa biografica coletada com uma professora atuante na
educacdo basica, por meio de entrevista de pesquisa biografica,
previamente agendada, gravada em video e audio, foi transcrita’ e
biografada conservando a forma de discurso narrativo.

3 O processo de submeter a transcricdo da narrativa a entrevistada (professora,
narradora participante da pesquisa) foi realizado na ocasido da entrevista no ano
de 2022, durante a realizagao do Mestrado em Educacao.
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A analise qualitativa dos dados, com énfase na singularidade
de uma fala e na experiéncia humana, se deu pela leitura e
interpretacdo da narrativa com base na perspectiva tedrica da
relacdo com o saber (Charlot, 2000, 2021) e fundamentos da
corrente de pesquisa que trata das historias de vida a partir dos
estudos de Delory-Momberger (2011, 2012, 2014).

Destacamos que este estudo trouxe novos contextos de analise
em relacao aos realizados durante o mestrado. Emergidos de uma
hermenéutica da relagdo, a andlise atual dialoga com as novas
reflexdes propostas e novas perspectivas tedricas que compdem
este estudo.

Neste estudo, buscamos aprofundar a compreensao sobre os
excertos narrativos que abordam a trajetdria profissional da
professora em sua relagao com o saber, entrelacada com a realidade
vivida por seus alunos. Partimos do principio de que a
aprendizagem, além de depender das disposi¢des internas do
sujeito que aprende, também depende do apoio de outras pessoas
que o ajudam a aprender e de condigdes externas que podem
facilitar ou dificultar este processo (Charlot, 2021). Assim,
analisamos como esses fatores, tanto internos quanto externos,
interagem na formagao e desenvolvimento do trabalho docente
atrelado a realidade de vida dos alunos.

Dialogo e reflexdes: apresentacao dos dados

Pela hermenéutica de uma relacéo, elencamos, os excertos da
histéria de vida que uma professora interpreta e relata a partir da
sua experiéncia e do habitar uma sala de aula, uma comunidade
escolar, as relagdes que se estabelecem neste espago, a realidade
vivida por seus alunos, atrelada a sua propria relagao com saber.

Os fragmentos apresentados ao longo da analise dao forma ao
vivido e a experiéncia da professora, visto que, a0 mesmo tempo
em que eles trazem as enunciagdes do vivido, fazem da professora
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autora e personagem da sua propria historia, como afirma Delory-
Momberger:

O que da forma ao vivido e a experiéncia dos homens sao as
narrativas que eles fazem de si. Portanto, a narragao nao € apenas o
instrumento da formacao, a linguagem na qual esta se expressaria: a
narracao é o lugar no qual o individuo toma forma, no qual ele
elabora e experimenta a histéria de sua vida (Delory-Momberger,
2014, p. 54).

A narrativa da professora enuncia o agir, o refletir a
experiéncia do tempo vivido, bem como o processo de
reflexividade (Passeggi, 2021), no qual € possivel observar o sujeito
operando nas diversas linguagens, dando sentido as suas
experiéncias, as suas aprendizagens na sua relacao com o saber.

Nesse sentido, elegemos os excertos que serdao extraidos da
narrativa da professora pela centralidade biogréfica, pela relagao
com o saber que perpassa a experiéncia e o habitar (Paquot, 2019),
bem como pela situacao e pelas particularidades que envolvem as
historias sobre a vida de seus alunos. Construidos a partir de um
conjunto de vivéncias pessoal, profissional, singular, mas também
social, os excertos também foram selecionados por indicarem o
aprender com a histdria da experiéncia do outro — biografizagao
(Delory-Momberger, 2014).

Quando eu os recebi - as criancas no primeiro dia de aula e fui
conhecendo, a realidade social foi um choque pra mim, nao que eu
nunca tivesse lidado com contextos sociais diversos, eu sempre lidei,
nunca trabalhei numa escola central, com criangas que ja sao mais
assistidas pelos pais, entdo eu sempre trabalhei em escolas mais
periféricas. Mas, estar ali naquele contexto daquela escola onde eu
estou a tarde, aquilo me chocou e, ai, eu senti o quanto a pandemia
foi devastadora em contextos sociais, em contextos de
desenvolvimento infantil, ndo sé cognitivo, de aprendizado, mas
socialmente, emocionalmente, na vida dessas criangas. Entdo, ali, o
meu trabalho, além de tentar alfabetiza-los, foi fazer com que eles
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entendessem que eles tinham um potencial a ser desenvolvido
(Professora).

A partir da nossa propria relagdo com o saber,
compreendemos que nas escolas, assim como em outros espagos
sociais, todos que habitam estes lugares mantém entre si, com o
mundo e consigo mesmo, relagdes de formas diversas, as quais se
aproximam e se distanciam pelo sentido e singularidade que cada
um atribui a essas relagdes.

Nesse aspecto, fica claro, como cada espaco e as relagdes que
se estabelecem neles, e a partir deles, passam a ter ou nao sentido
e objetivo em relagao a cada participante envolvido na situagao. A
professora evidencia a importancia de atribuir sentido ao
processo de aprendizagem. Ao se chocar com a realidade social
das criancas, ela compreende que a simples transmissao de
conteudo ndo sera suficiente. Entdo, lanca mao da questao
principal que envolve a relagio com o saber — como tornar o
aprendizado significativo e relevante para seus alunos dentro de
suas trajetorias de vida.

Charlot, em suas pesquisas, dedicou-se ao estudo dessa
relacao singular movida pelo sentido. O autor se interessou pela
relacao estabelecida com a escola e pelo sentido atribuido ao que
se aprende nela, mais precisamente sobre a relacdo que os alunos
das classes populares mantém com a escola e os saberes
institucionalizados.

Outros autores também tém se debrucgado sobre a teoria da
Relagao com o Saber levantando questdes sobre como a escola
atual — Escola-Mesma — poderia vir a ser outra, Escola-Outra*, em
uma nova perspectiva de dar voz e pertencimento aos alunos,

4 Prof. Flavio Caetano da Silva, do Departamento de Educacao da UFSCar, propde
a construcdo de uma escola diferente, que se reinventa e a denomina de Escola-
Outra. A iniciativa surge com um Projeto denominado Escola-Outra, uma resposta
as mudangas contemporaneas na educagdo, com praticas presenciais, virtuais e
globais. Seu objetivo é investigar os sujeitos e as suas reconfiguragoes, percepgdes,
com reflex@o critica sobre praticas e significados no ambiente escolar.
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fortalecendo a relagao do aluno com a instituigao e com os que
fazem parte dela, por sua vez, com a relacdo com o saber
construida no ambito escolar (Silva, 2023).

Nonato ef al. (2021) nos convidam a refletir sobre o papel da
escola na vida de jovens que vivem em situagao de privacgao da
liberdade e precisam ver a educacdo como um universo de
possibilidades que vai além dos muros que os mantém
confinados.

Neste ponto podemos destacar o papel da professora, como
aquela que escolheu ser professora como projeto de si e de vida
(Rodrigues; Silva; Scarazzatto, 2023) e, também escolheu habitar
novas formas de se relacionar com o percurso de vida de seus
alunos, ajudando-os em suas relagdes com o mundo e com o saber.

Sendo assim, a professora, enuncia em sua narrativa uma
preocupacao com o sentido que a escola tem para os seus alunos,
por ser publico dessa classe popular. Ela trata de uma
preocupagao sobre a posigao social das criangas, mas nao porque
ela entende que essa condigao os impeca de aprender, mas sim
porque ela acredita que a condicdo social pode vir a ser um
limitador na relagao que essas criangas estabelecem com a escola
e com o que elas precisam aprender na escola.

A preocupacao da professora vai ao encontro de fatores que
podem contribuir de forma positiva ou negativa nas construgoes
narrativas de vida das prdprias criangas bem como em seus
projetos de si e de vida com vistas a romper com os muros das
desigualdades sociais e com as narrativas de fracassos na escola
que, comumente lhes sdo atribuidas.

[...] para entender o que acontece nessas situagdes, nessas histdrias,
nessas atividades de aprendizagem, é necessario estudar o
significado que aquele que aprende lhes da. Para isso, é preciso
adotar uma posicao epistemologica basica, chamada de leitura
positiva no livro de 1997: ndo tentar, ou pelo menos nao tentar
apenas, ou mesmo sobretudo, apreender “o que falta” naquele que
fracassa, o que ele deveria ser para ter sucesso e o que nao €, como
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fazem as teorias que citam uma deficiéncia, uma caréncia ou mesmo
um habitus desfavoravel, mas entender o que acontece em uma
historia ou uma situagdo, como ela se constrdi, se desdobra, o que
ela é e nao o que falta ser (Charlot, 2021, p. 2).

A professora evidencia que muitos alunos ndo aprendem, nao
participam das aulas porque nao encontram sentido na realizacao
das atividades na escola.

Entao, € nessa realidade que a gente vive, de criancas que apanham,
de criangas que nao sao ouvidas, e elas vao extravasar na escola, elas
vao ser agressivas, elas vao se recusar a participar, vao ser... vao
enfrentar a autoridade do professor [...] Através de ser agressivo com
o professor, agressivo no sentido de responder, de fugir da sala.
Entdo, ali naquela comunidade, s6 o curriculo ndo adianta, sé
trabalhar o curriculo, por isso que ali o IDEB? vai ser sempre baixo,
por isso que ali as criangas tém muita dificuldade de alfabetizar
(Professora).

No entanto, é possivel observar que ha um esfor¢o
estratégico, pessoal e profissional da professora para se aproximar
de seus alunos, pois, por mais que ela associe as dificuldades
referentes a condicdo social, nao as considera como fator
determinante para que os alunos ndo aprendam na escola. Nesse
ponto, a professora enuncia o valor da distanciagao-regulacao na
situagao construindo uma reflexao a partir da imagem que tem de
si e do outro. Ela aposta no dominio relacional para que consiga
que seus alunos se mobilizem a ampliarem a relagao com o saber
(Charlot, 2000) (re)configurando seus projetos de si e de vida
(Delory-Momberger, 2014).

As enunciagOes da professora, que partem da posicao que
ocupa como professora, mostram que ela busca meios de

5 Indice de Desenvolvimento da Educagao Bésica (IDEB). Formulado para medir a
qualidade do aprendizado nacional foi criado pelo Instituto Nacional Anisio
Teixeira em 2007. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb. Acesso
em: 12 dez. 2023.

302


http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb

aproximagao com os alunos por intermédio de seus familiares.
Evidenciam que a docente realizou uma andlise antecipada sobre
o trabalho dos demais professores e como eles poderiam agir em
relacdo aos alunos, considerando o contexto social local e,
principalmente, interessados no sentido que os alunos estavam ou
nao encontrando na escola. De posse dessas reflexdes ela se
projeta, nao mais como professora, mas como formadora de
professores que deseja que seus colegas, assim como ela, se
mobilizem, desenvolvam atividades voltadas para uma maior
aproximagao com os alunos, e encontrem em seus oficios o mesmo
sentido que ela encontrou.

E, assim, eles tém boa intenc¢do, mas as vezes eles ndao sabem como, e
ai, se eles encontram alguém disposto a ajudar... e essa palestra que
eu fiz para os outros professores no comeco do ano eu consegui |...]
eu fiz dentro do HTPCS que durou duas horas, um tempo menor, mas
eu consegui trabalhar bastante coisa sobre o desenvolvimento
infantil, sobre o porqué que o meu aluno se perde, é distraido, o que
acontece ali no desenvolvimento dele que faz com que ele suma no ar,
assim, que jeito que eu tenho que falar com ele pra ele entender? [...],
entdo, é coisa que o professor ndo conhece, nao sabe por que o aluno
é distraido, mas € do trago dele, de carater, que é formado onde? Na
infancia. Entao precisa estar conectado, ai, em todos os momentos
(Professora).

Neste processo observamos uma “dinamica do projeto de si”,
que de acordo com Delory-Momberger (2014, p. 63), ao narrar a
vida, o individuo se inscreve em uma realizagao que sempre sera
particular. A professora enuncia um projeto de si, quando almeja
fazer algo por seus alunos para que eles, além de se sentirem
confiantes, tenham condi¢des de se apropriarem dos saberes
enquanto saber objeto a partir do desenvolvimento do curriculo.

O excerto narrativo apresenta uma acao mobilizadora por
parte da professora que busca capacitar e mobilizar outros

¢ Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC).
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docentes para compreenderem e lidarem com os alunos em
consideragdes as suas particularidades. Portanto, a agao da
professora pode ser entendida como uma tentativa de promover
uma mobilizagao do saber nos colegas, ajudando-os a reverem
suas praticas pedagogicas. Ela utiliza a palestra como uma
estratégia de mediagao para que outros professores consigam se
conectar a realidade vivida pelos alunos, reconhecendo que
compreender o desenvolvimento social e emocional dos
estudantes é fundamental para que o processo que envolve o
ensinar e o aprender na escola seja eficaz, mas acima de tudo
tenha sentido para o aluno.

Eu tive esse objetivo bem claro: eu preciso estar com essas criangas
de novo, pra saber se as minhas hipoteses sao validadas, se
realmente, a partir de uma proximidade do professor, uma
disponibilidade do professor, essas familias podem sim ter um novo
olhar para essas criangas, como seres humanos em desenvolvimento,
e se eu consigo desenvolver saber, e a partir dessa proximidade, se
eu consigo fazer com que as criangas desenvolvam parte do curriculo
de uma forma melhor, porque vao estar mais confiantes, vao saber
que tem ali alguém que acredita no potencial deles [...] (Professora).

De acordo com Delory-Momberger (2014), o individuo, ao se
relacionar consigo proprio e com a coletividade, por meio das
formas elaboradas constituidas pela sociedade de sua época, da
origem aos espagos-tempos biograficos e se inscreve na histdria e
na cultura. Portanto, compreendemos que viver, por si, exige de
cada sujeito um constante exercicio de reflexao sobre o vivido, de
modo que a atividade permanente de biografizacdo, descrita pela
autora como uma hermenéutica pratica, estrutura e significa a
propria experiéncia.

[...] eu ndo tive os resultados que eu queria, inclusive eles foram
muito frustrantes, ainda mais pela minha cobranga. Frustrantes no
sentido de que eu, como professora, nao consegui desenvolver
saberes escolarizados, nao consegui alfabetiza-los completamente,
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foram algumas criancas que se alfabetizaram, poderia ter sido mais
se eles ja viessem com algumas coisas. Mas, em comparagao, o que
eu consegui, em termos de relacionamento interpessoal, em termos
de elevar a autoestima, desenvolver potencialidades, de fazer essas
criangas acreditarem no potencial e do quanto que elas sao capazes.
Infelizmente, isso ainda nao vai para os graficos do IDEB, mas eu
como professora, no final do ano letivo de 2022, olhando para essa
realidade tao precaria, que é a comunidade da Escola Municipal... eu
consigo me sentir realizada nas conquistas que eu consegui com essas
criangas (Professora).

E possivel observar na atividade biografica, enunciada, a
relagdo singular que a professora mantém com o seu mundo
profissional e social (Delory-Momberger, 2012). Também é possivel
observar que no enunciado a professora revela o dominio da
atividade — ser professora, ministrar aulas, avaliagcao dos resultados
alcancados — uma vez que, empreende seus saberes profissionais e
relacionais para alcancar seu objetivo.

No excerto anterior, € possivel destacar a dimensdo social da
relagdo com o saber, marcada pela interagdao entre o saber e o
contexto social. Para a professora, o processo de aprendizagem nao
ocorreu de maneira satisfatéria, uma vez que os saberes
escolarizados nao foram plenamente desenvolvidos. No entanto,
ela teve sucesso em ajudar as criangas a acreditarem no proprio
potencial. Isso sugere que, apesar de nao ter alcancado todos os
resultados esperados em termos de alfabetizagao, o trabalho de
construcao de autoestima e fortalecimento das relacoes
interpessoais foi crucial para o desenvolvimento das criangas como
sujeitos capazes.

A consciéncia do resultado do seu trabalho, que por sua vez
envolve a avaliacao do resultado alcangado com os alunos, revela
uma relacdo epistémica enquanto objetivagao-denominagao
indicando, por parte da professora, o dominio do saber objeto. A
imbricagio do Eu na situagao esta presente na particularidade de sua
histéria que enuncia seu saber pratico (Charlot, 2000).
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E uma das minhas falas no comego do ano foi — Nés precisamos nos
reunir e planejar alguma coisa que promova essa comunidade a uma
mudanga de vida, de perspectiva de olhar. E, assim, ainda sao
professores resistentes, nao porque eles sao mas pessoas ou maus
professores, ndo ¢é isso, nao estou julgando aqui, mas porque ainda
ndo tém o contexto, uma perspectiva mais terapéutica, vamos dizer
assim, nao, e nao € nem papel deles, porque eles nao tém esse saber,
mas eu acredito que o professor, ele nao deve se limitar ao
conhecimento do curriculo, a matematica e lingua portuguesa, ele
pode, a partir de uma perspectiva de mudanga de vida, inserir o
contexto no curriculo (Professora).

No excerto acima, notamos a partir do que trata a pesquisa
biografica referente as experiéncias subjetivas, como cada um da
forma ao seu vivido, percebe e se percebe, e constrdi seus
significados e sentidos. Mesmo atuando no mesmo contexto social
e acessando as mesmas informagdes, o impacto, a experiéncia e o
sentido sao construidos de forma distinta por cada pessoa.

A professora langa mao dos seus saberes e constrdi para si um
ideal de professor — aquele que se atém aos contetidos curriculares
com perspectiva de mudanga de vida para os alunos. Ela revisita
seu projeto de vida como professora que pretende proporcionar
mudanga no percurso de vida dos alunos. Neste mesmo processo,
assim como descrito anteriormente, a docente se mobiliza e entra
em atividade atribuindo sentido na busca pelo engajamento de
outros professores para que também passem a possibilitar aos
alunos as “[...] condigdes necessarias para o desenvolvimento de
uma relagdo pessoal e significativa com o saber, tdo importante
para o éxito da aprendizagem escolar” (Nonato et al., 2021, p. 150).

Eu posso trabalhar matematica dentro de um contexto social, eu
posso trazer a lingua portuguesa dentro do contexto de uma
realidade mais precaria, através de um panfleto que esta no poste da
comunidade... Trazer esses elementos, e a partir desses elementos,
em termos mais precarios de produgao de texto, de linguagem, eu
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vou aumentando esses saberes para uma coisa mais complexa, mas
ai eu preciso estar disposto (Professora).

No excerto, a professora enuncia o dominio da atividade. Ela
reconhece e habita seu lugar de fala como professora/profissional,
ao passo que nao perde seu objetivo de alcangar seus alunos, ajuda-
los em seus processos de aprendizado. De acordo com Charlot
(2020), a educacdo é um triplo processo de humanizacdo,
socializagao-aculturacao e singularizacao-subjetivacdo. Neste
contexto, evidencia-se o proposito da professora em ndo deixar de
considerar as especificidades que envolvem o ser e estar professora,
naquela escola, habitar aquela realidade. E possivel entendermos
que a professora compreende a educagao como direito e, neste
sentido, tem de ser tratada como algo que se molda a necessidade
daqueles que precisam alcanga-la.

A educacdo €é um direito antropologico. Esses principios
antropologicos devem ser incutidos nos jovens em sua forma
explicita, mas também inspirar praticas de educacao e ensino. Nem
sempre sera facil, e serd necessario confrontar numerosas
contradigdes, é o principio do que se chama de dialética (Charlot,
2020, p. 300).

A professora almeja mudanca para si e para o outro. Em seu
projeto de si ela enuncia ser uma professora capaz de transformar
o outro ao ponto que ele proprio atribua sentido a sua vida e faga
novas escolhas. A reflexividade narrativa (Passeggi, 2021) se faz
presente, inclusive, quando a docente projeta novas formas de ser
e estar professora para seus alunos, novas formas de explorar os
conteudos curriculares, construindo uma nova versao de si a partir
de sua formacao.

A partir de um tio que foi assassinado na rua, que todo mundo
acordou no bairro com aquele corpo ali, que foi um dos
acontecimentos, que vai chegar a sala de aula, a crianga vai querer
falar e eu como professora tenho que dar a oportunidade para ela
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extravasar o que ela esta pensando e sentido, porque em casa ela nao
vai ter isso, pois, € uma comunidade que ndo ouve as criangas, as
criangas nao tém razdo, “ndo é da sua conta”, “fica quieto no seu
lugar” sao frases muito comuns (Professora).

De acordo com Passeggi (2021), um dos pressupostos
fundadores da abordagem biogréfica é o de que, ao narrar, o sujeito
repensa sua relagao com o outro e com o mundo. A autora enfatiza
que o ato de narrar e de ouvir uma histéria envolve muitas
operagOes cognitivas, inclusive involuntdrias.

Eu tenho clareza e eu tenho mais perspectiva, eu tenho uma
perspectiva mais positiva. E possivel, comecar com alguém, e a partir
do seu trabalho, outros olhares podem surgir a partir de vocé, do
meu olhar como professora, entdao é muito importante (Professora).

Na relagdo estabelecida com o saber, ao longo deste estudo, foi
possivel observar que a professora retoma, analisa e revisita sua
propria relacdo com o saber ao investigar as situagdes e narrativas
de vida de seus alunos, preocupando-se com o projeto de vida que
estao construindo para si. Ao habitar o relato de vida dos seus
alunos, ao experienciar processos reflexivos na busca por meios
que possibilitem aos alunos estabelecerem uma relagao com o saber
capaz de abrir novas perspectivas de vida para além do que a
realidade social local lhes projetava, a professora centrou-se na
relacao com o saber como ferramenta fundamental na elaboracao
de projetos de si e de vida.

Nesse viés, podemos complementar com o que Charlot (2000,
p. 65) apresenta sobre os processos que permeiam a rela¢gdo com o
saber, destacando “[...] o tipo de relagao com o saber que a crianga
deve construir com a ajuda da escola, para ter acesso ao pleno uso
de suas potencialidades escondidas na mente humana”.

Nonato et al. (2021) indicam o papel da escola em ensinar nao
apenas os conteidos académicos, mas também a conhecer a vida e
a compreender as pessoas, devendo atuar mais na mobiliza¢ao para
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o saber que apenas na transmissao de conhecimentos, cuidando,
assim, dos lagos singulares entre os estudantes e o saber.

De acordo com a teoria da Relagdao com o Saber (Charlot, 2000),
o saber € construido subjetivamente, a partir das rela¢des de vida
que o sujeito estabelece nas experiéncias individuais, contextos
sociais e culturais ao longo do tempo. O autor também destaca a
dimensao identitaria na relacdo com o saber, na qual o sujeito
atribui emocgao, preferéncias, mobilizagdo e sentido, sendo
possivel, nesse viés, compreender como cada sujeito se percebe em
relacdo ao saber e ao aprender.

Considerando as enunciacoes da professora, é possivel
compreender que ela recorre constantemente ao seu saber
relacional, mobilizada pelo seu desejo de contribuir com o
desenvolvimento pessoal de seus alunos, destacando uma relagao
do professor com o saber que vai além dos contetdos curriculares
e das normas profissionais.

A relacao pedagogica ¢ um momento, isto €, um conjunto de percepgdes,
de representagdes, de projetos atuais que se inscrevem em uma
apropriacao dos passados individuais e das projecdes — que cada um
constroi — do futuro (Lefebvre, 1959 apud Charlot, 2000, p. 68).

A professora enuncia o desejo em ajudar os alunos a se engajarem
em busca de novas relagdes com o saber, em suas construcdes de
historias de vida, que sdo sociais, mas essencialmente identitarias, pois
carregam as enunciagoes de suas preferéncias, desejos, sentido e
saberes. Como aborda Dominicé (2006) em A formagio de adultos
confrontada pelo imperativo biogrdfico, o relato biografico da professora
nos dd suporte para compreendermos sua posi¢ao diante dos desafios
que o seu contexto profissional apresenta, pois, em sua atividade
biografica ela busca elucidar como se tornou o que é e como aprendeu
o que sabe.
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Consideragoes Finais

Neste texto, propusemo-nos a olhar para a trajetoria
profissional de uma professora da educagdo bdsica, dos anos
iniciais, em sua relagdo com o saber entrelagada ao percurso de vida
de seus alunos. Por conseguinte, buscamos refletir sobre a relacao
do professor com o saber referente a sua atividade profissional que
passa a habitar o contexto educacional.

Sem a pretensao de alcangar todos os aspectos que envolvem a
reflexdao proposta, sobretudo no que diz respeito a constitui¢ao do
sujeito, foi possivel compreender que — seja o sujeito professor ou
aluno, ou melhor dizendo, seja o sujeito constituido na relagao que
se passa entre professor e aluno — diante da perspectiva da relacao
com o saber e da biografizagdo, estamos todos em um processo
continuo e inacabado de aprendizado que escreve nossa historia de
vida e da forma a nossa relagao com o saber.

Neste sentido, e mediante andlise da narrativa e excertos
descritos, evidencia-se que a professora se transformou a si mesma
enquanto buscava apoiar o outro em seu proprio processo de
transformacdao e, consequentemente, seu percurso de vida.
Contudo, vale ressaltar que, compreendemos que esse nao é um
processo simples e muito menos automatico, especialmente
quando as situagOes exercem forgas contrdrias, como as narradas
pela professora. Entretanto, é importante que os professores
considerem as amplas relagdes dos alunos, inclusive em relagao aos
diversos contextos sociais (Ribeiro, 2023).

A relagao com o saber e com o aprender, independentemente
de qual sujeito estejamos nos referindo, exige esforco, mobilizagao,
exige entrar em atividade e sentido. Trata-se de um processo que
nao pode ser construido de fora para dentro. A relacao com o saber
sO pode estar em relagdo ao préprio sujeito em situagao de aprender
sobre si, sobre o outro, ou sobre o mundo. A forma como a
professora altera o seu fazer pedagdgico para experienciar e habitar
o percurso de vida dos seus alunos, pode nao alterar este percurso,
mas mudara significativamente a forma como o aluno e a
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professora se relacionam e se inscrevem em suas histérias em
relacdo a si e a escola. Para dizer de outro modo, o biografico se faz
como uma amostra da experiéncia que possibilita aos sujeitos se
conectarem, organizarem e interpretarem situacoes e o0s
acontecimentos vividos (Delory-Momberger, 2014).

Assim, compreendemos que a experiéncia como processo do
vivido, logo da existéncia com as situagdes e acontecimentos
singulares, condensa-se em uma histéria que o sujeito atribui um
sentido em si mesmo em um processo de significacdo e
compreensao que se inscreve na relagao do individuo com o outro,
com ele mesmo e com o mundo a sua volta. E exatamente nesse
processo, e por meio dele, que se revisita, elabora, muda o projeto
de si e de vida.

Nao é novidade que os professores, ao longo da sua atividade
pedagogica/profissional perpassam pelas diferentes formas
relacionais, no entanto, a singularidade deste estudo estd na
relagdo, mais ou menos ampliada e desenvolvida pela professora
participante que se apresenta para além dos contetidos previstos
nos curriculos, para além de uma relagao restrita a transmissao de
informagOes socialmente acumuladas. O diferencial esta na
imbricacdo do Eu na situacdo, na mobilizacdo, na atividade e no
sentido que move um professor a nao medir esforgos para que seus
alunos se conectem com as atividades propostas na escola,
encontrem sentido em suas relagdes com o saber, logo com os
saberes proprios da escola.

Esse mesmo professor, que podemos chamar de professor do
saber (Charlot, 2000), ao passo que habita seu espago social e
profissional, vive a experiéncia do vivido na sua relagdo com o
saber, mas também se responsabiliza por proporcionar aos alunos
condigOes para que eles realizem o mesmo processo — habitar,
experienciar e, por sua vez, e a0 mesmo tempo, se relacionar com
o saber. Neste contexto, compreendemos que o professor é um
sujeito em construcdo na sua propria relagdo com o saber, mas é,
ao mesmo tempo, responsavel por outros sujeitos no sentido de
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apoia-los em seus processos subjetivos de construcio e
constituicao de si.

Como destaca Charlot (2021), um sujeito nao podera aprender no
lugar do outro, logo, um professor ndo tem o poder de fazer com que
seu aluno aprenda. No entanto, o aluno s6 aprendera a partir do que
o professor lhe oferecer — material, situagao, projeto, entre outros.
Nesse sentido, evidencia-se que o tipo de relagao que um professor
estabelece com seus alunos pode favorecer ou desfavorecer a relagao
que este aluno estabelece com o ambiente escolar e, por sua vez, com
a relagao com os saberes proprios da escola.

Para finalizar, o professor forma a si ao passo que contribui
com a formagao do outro — somos todos aprendentes de nods, do
outro e do mundo em uma relagdo que se faz ao mesmo tempo,
epistémica, identitaria e social. Portanto, ao se inteirar da histéria
de vida dos alunos e considera-la para elaborar novas estratégias
pedagogicas, o professor pode criar um ambiente educacional mais
adequado as necessidades dos alunos, respeitando suas trajetorias
e contextos individuais e, assim, apoiando de forma mais eficaz
cada aluno, na sua relacao com o saber.
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CAPITULO 12

RELACAO COM O SABER SOBRE ESPACO E
AMBIENTE DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
INFANTIL!

Andressa Bernardo da Silva
Flavio Caetano da Silva

Introducao

Este estudo, que provém de uma tese de doutorado defendida
no Programa de Pds-Graduacdao em Educagao da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), foi baseado no conceito da Relacao
com o Saber (RcS), formulado por Bernard Charlot (2000; 2005).
Trata-se de um estudo de caso sobre os saberes dos profissionais da
educagao infantil, levando em consideragao o carater complexo da
docéncia nesta etapa. Tal abordagem foi apropriada para a
identificagdo e compreensao dos saberes dos sujeitos em um
contexto educacional. Autores como Charlot (2000; 2005; 2009;
2020; 2021), Certeau (1994), Foucault (1994; 1995), criticos ao ensino
tradicional em institui¢do escolar, acreditam que é importante
analisar e diagnosticar a realidade escolar atual, referente aos
saberes dos profissionais da educagao.

O campo de pesquisa abordou profissionais da educagao de
uma Escola Municipal de Educagao Infantil (EMEI), localizada em
um municipio de médio porte do interior do Estado de Sao Paulo.
A investigacao esta relacionada a sujeitos com caracteristicas
comuns, como: serem mulheres; atuarem como profissionais da
educagao na mesma escola; terem vivenciado a pandemia Covid-
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19 e fazerem parte do projeto formativo de extensao denominado
Escola-Outra?, desenvolvido na UFSCar.

A coleta de dados foi realizada de forma virtual, por meio da
ferramenta ‘Formuldrios” do Google, com a participagdo de 15
sujeitos que aceitaram integrar a pesquisa. Foram utilizados como
instrumentos o Balanco do Saber e o questionario de
aprofundamento. Com base nos conceitos de saber, aprender,
mobilizacao, desejo, atividade e sentido (Charlot, 2009), e por meio
das etapas de problematizagao, contextualizagao, leitura positiva,
identificagdo de padroes, saberes representativos e agrupamento,
foi possivel levantar e analisar os saberes representativos presentes
nas falas dos sujeitos.

Considerando que a Relagao com o Saber é um processo no qual
0s sujeitos interagem com o mundo, consigo mesmos, com o outro e
constroem saberes, a pesquisa partiu da seguinte questao: quais sao
0s saberes sobre o espago fisico e 0 ambiente escolar de educadores,
professores e gestores de uma escola de educagdo infantil? Nosso
objetivo foi analisar quais sdao os saberes dos profissionais da
educacao sobre o espago fisico e 0 ambiente escolar.

Para tanto, o estudo teve como objetivo levantar os saberes dos
sujeitos de uma escola de educacgao infantil, utilizando como
instrumentos de coleta o Balango do Saber e o questiondrio
aplicado por meio da plataforma ‘Formuldrios” do Google,
conforme mencionado anteriormente. Na analise dos saberes
coletados, buscaram-se identificar padroes e relagdes a partir das
perguntas relacionadas entre si, organizadas em pares em quadros,

2 O Projeto Escola-Outra é coordenado pelo Prof. Dr. Flavio Caetano da Silva, do
Departamento de Educacdo da UFSCar. A proposta nasce como uma ideia de
escola hibrida, de construir outra escola a partir da Escola-Mesma, uma
perspectiva de agdo presencial, virtual e global no contexto (pds) pandemia Covid-
19. O objetivo é fazer com que a escola caminhe concomitantemente com as
mudangas que ocorreram no ensino neste periodo (escola hoje). Nessa perspectiva,
busca-se instigar os sujeitos a reconfigurarem sua percep¢do sobre a escola,
incentivando uma reflexao mais aprofundada sobre suas praticas e significados.
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destacando as memdrias mais recorrentes, os espacos mais citados
e as a¢Oes consideradas pelos sujeitos como mais relevantes.

ApOs essa etapa, procedeu-se a andlise com o objetivo de
identificar os saberes representativos, ou seja, os saberes
fundamentais que sintetizam as respostas dos sujeitos em relagao
as memorias apresentadas. Na analise das respostas objetivas sobre
os conceitos de espago e ambiente, os dados revelaram certa
confusao entre os dois termos.

De acordo com a bibliografia consultada, os docentes aparentam
compreender o significado de ambos, uma vez que os utilizam e
experienciam em seu cotidiano. No entanto, a questao surge quando
€ necessario diferencia-los, momento em que sao frequentemente
tratados como sinénimos (Forneiro, 1998; Horn, 2004).

Nessa mudanga de perspectiva, necessdria para atender as
demandas dos alunos na escola contemporanea, o projeto de
pesquisa e intervengao Escola-Outra, da UFSCar, realizado em
colaboragao com a equipe escolar, visa fomentar a emergéncia de
uma Escola-Outra dentro da Escola-Mesma, a partir da reflexao
sobre os métodos de ensino utilizados antes da pandemia.

Relagdao com o Saber na Educag¢ao Infantil (EI)

O projeto Escola-Outra orientou e contribuiu para a realizacao
deste estudo, adotando um enfoque tedrico e metodoldgico
baseado na teoria da Relagao com o Saber, com sujeitos inseridos
em um contexto formativo de mudanga. Os saberes dos sujeitos que
participaram da pesquisa tém relagao com o projeto Escola-Outra,
uma vez que a escola onde as informagdes foram coletadas ¢ um
contexto comum a eles. Portanto, a escolha dos sujeitos nao foi
aleatoria, pois se trata de uma unidade escolar que esta em uma
perspectiva de mudanga e que propicia um contexto que atende ao
objetivo da coleta.

Os saberes representativos, conceito elaborado neste estudo,
consistem em palavras, expressdes e simbolos que refletem um
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conjunto de saberes do sujeito. Esse conceito foi formulado com
base na teoria da Relagdo com o Saber, a partir dos conceitos e
representacao do saber (Charlot, 2000). Os saberes representativos
foram pensados para facilitar o processo de andlise, como uma
forma de evidenciar um conjunto de saberes que pudessem ser
agrupados e analisados, tendo como foco um conjunto de saberes
de sujeitos que estao submetidos a um mesmo contexto.

O saber e o0 aprender emergem de uma relacao entre desejo e
prazer, que conduzem a exploragao e ao brincar, os quais, por sua
vez, necessitam de acesso para se concretizarem. Esse acesso, que
depende do outro, possibilita as criangas a realimentagao do prazer
e do desejo de repetir as experiéncias vivenciadas. Exemplos disso
sao 0s espacos externos, como o parque, que foi destacado na
pesquisa como o mais relevante na coleta dos saberes dos
educadores. Isso ocorre porque, € nas relagdes de afeto construidas
na interagdo do EU, nesses espagos, que o ambiente se transforma
em um lugar de identidade e de memorias.

Os saberes representativos — qualidade, seguranga, adequacao,
importancia e planejamento — dependem da mediagao de um
adulto (educador) e se manifestam na interagao com o outro, o que
possibilita o acesso a esse conjunto de relagdes. O acesso,
fundamentado nos saberes relativos ao outro, nao esta
necessariamente vinculado a execugao de ag¢des especificas, mas a
existéncia de um espago fixo, com relagdes tanto estaticas quanto
dinamicas, que possibilitam a mudanca e tornam esses saberes
acessiveis. Todas essas relagdes, tanto do eu quanto do outro,
pertencem a um campo maior: o campo mundo. O vasto e o
grandioso sao caracteristicas relacionadas ao espaco fisico, as quais
contribuem para as interagoes que nele se dao.

Inicialmente, partia-se da hipotese de que os educadores nao
distinguiam os conceitos de espago e ambiente. No entanto,
constatou-se que os sujeitos ja possuiam familiaridade com esses
conceitos, uma vez que os utilizavam e experienciavam em seu
cotidiano. O que de fato ocorria era uma confusao terminoldgica,
evidenciada quando lhes era solicitado que os diferenciassem,

318



momento em que tendiam a tratd-los como sinénimos, sem
estabelecer disting¢Oes claras.

Apesar de Forneiro (1998) e Horn (2004) distinguirem estes
conceitos, o de espaco ligado a dimensao fisica e o de ambiente
ligado as relagdes que ali ocorrem, os autores consideram que estao
extremamente relacionados. O espago pode ser compreendido
como algo integrado ao ambiente e vice-versa. Esta perspectiva vai
ao encontro e reforga o que os docentes dizem referente a sua
pratica, tendendo a considerd-los de forma integrada e sem
disting¢ao.

Com os saberes representativos agrupados nas dimensoes do
saber, observou-se a presenca do saber-objeto tedrico, com énfase
no planejamento das agdes em desenvolvimento. O objetivo é que
essas agOes estejam alinhadas a concepcao que a escola estabelece
para a aprendizagem da crianga, possibilitando, assim, a selegao e
organizacdo das praticas realizadas com base em critérios de
relevancia, seguranca e qualidade. Todo esse processo ¢ conduzido
tendo sempre como foco o outro sujeito — a crianga.

Essa dimensdao demonstra a forte presenga do aspecto
formativo da Escola-Outra sobre os saberes dos sujeitos que
participaram do estudo. Tal agao formativa visa levar a reflexao
sobre a acdo, a partir das praticas e com base na teoria da relagao
com o saber. O pensar sobre a agdo docente envolve considerar o
saber e o aprender das criangas inseridas com um contexto maior
que € a vida, atendendo a uma escola que se propoe a mudanga.
Esse processo corresponde ao proposito do projeto Escola-Outra,
que é fazer surgir uma Escola-Outra dentro da Escola-Mesma3.

Assim, no decorrer da pesquisa, novos questionamentos sao
colocados, como: o que podera ocorrer com o uso do espago e quais
desdobramentos poderao surgir no ambiente da escola, agora que
o projeto Escola-Outra esté se desenvolvendo?

O Projeto Escola-Outra adota a expressao Escola-Mesma para
designar a realidade escolar tradicional, caracterizada por

3 Como Escola-Mesma entende-se os formatos de ensino ja existentes.
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estruturas e praticas historicamente consolidadas. Considerando
que se trata de um projeto continuo, que propde uma
ressignificagdio da escola a partir de novas perspectivas
pedagogicas, sua abordagem visa atender as demandas dos alunos
no contexto pos-pandemia e superar a concepgao da escola como
uma instituicdo que regula, normatiza e molda os sujeitos,
conforme discutido por Foucault (1995) e Charlot (2001).

Nesse sentido, a investigacdo inicia-se com a andlise dos
graficos extraidos do questiondrio, especificamente das questdes
abertas 5, 6, 7 e 8%, que exploram as memorias felizes e tristes tanto
na experiéncia dos sujeitos como alunos quanto como profissionais
da educacao. Os resultados indicam que as memorias felizes foram
predominantemente associadas a espagos de convivéncia e
interagdo, como o patio, a quadra, o parque, a biblioteca, a
brinquedoteca, o refeitério e a sala de aula, evidenciando a
importancia desses ambientes na constituicdo das experiéncias
escolares significativas.

No que se refere as memorias negativas vinculadas a atuacao
profissional na educacao, estas foram majoritariamente associadas
ao refeitério. Ja enquanto alunos, as lembrangas tristes foram
relacionadas a espagos como palco/dancga, quadra/educagao fisica,
diretoria, banheiro em condi¢des inadequadas e sala de aula.
Interessante notar que espagos como o palco/danga,
quadra/educagao fisica, que seriam naturalmente associados a
acoes de jogar e brincar, sdo esperados como relacionados a
memorias felizes, foram relatados como cenarios de memorias
negativas. Assim, entende-se que o espago em si nao esta vinculado
ao sujeito ter uma memoria boa ou ruim, mas os usos que o0s
docentes fazem desses espagos é que constroem as possibilidades
de representa¢des com o saber que essas criangas terao.

* - Fale uma memoria feliz que vocé teve dos espagos e ambientes escolares como
aluno? - Fale uma memoria triste que vocé teve dos espagos e ambientes escolares
como aluno? - Fale uma meméria feliz que vocé tem dos espagos e ambientes
escolares como profissional da educacao? - Fale uma memoria triste que vocé tem
dos espacos e ambientes escolares como profissional da educacao?
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Os sujeitos abordaram, em suas memorias significativas e
positivas como aluno, os momentos de exploracdao nos espacos
externos, onde se permitia interagir e construir saberes.
Mencionaram vivéncias em que saiam da sala e ocorria a interagao
com os outros grupos em agdes vinculadas a momentos como:
atividade em dupla e grupo, festas, conversas, brincadeiras e jogos.

A partir dos saberes identificados, o estudo concluiu que os
sujeitos da pesquisa identificam como muito importante, nas
memorias como aluno e como profissional da educagao, os espagos
externos a sala de aula. Em primeiro lugar apareceu o parque e, na
sequéncia, o refeitdrio e o patio. O parque é um espago ludico que
favorece o brincar, entendido como muito importante para o
desenvolvimento dos saberes das criangas. Esses sujeitos ressaltam
a importancia do acesso, possibilitando oportunidades de
exploracao, experiéncia, interagao e aprendizagem.

Nas questdes objetivas 10, 11 e 155 em que a analise foi
realizada de forma conjunta, apareceu em primeiro lugar como
espago mais importante o parque. Percebe-se, assim, qual visao das
necessidades eles sabem que as criangas tém frente aos espagos e
ambientes e o que é importante para elas e como podem contribuir
neste processo educativo.

Esperava-se que “para o adulto/profissional da educagdo o
mais importante fosse os espagos internos como, por exemplo, a
sala de aula”. No entanto, foi constatado que o parque é visto como
0 espago mais significativo. Isso mostra a ideia assertiva de que no

5 Para as questdes 10, 11 e 15, as respostas foram tabuladas em graficos de acordo
com as perguntas apresentadas a seguir:

- Coloque em relagdo de importancia, a partir das memorias significativas que
vocé teve como aluno na educagao infantil e classifique os espagos abaixo;

- Coloque em relacdo de importancia, a partir das memorias significativas que
vocé teve como profissional na educacao infantil e classifique os espagos abaixo;
- Para vocé, quais sdo os espagos mais importantes da escola?

O parque aparece como muito importante nos graficos 10, 11 e 15. No grafico da
questao 10, na visao como aluno, no qual aparece a classificagido dos espagos por
ordem de importancia, apareceu em 1° lugar o parque classificado como muito
importante e, em 2° lugar, o patio.
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pos-pandemia, os espacos externos seriam os mais evidenciados
em razao da vivéncia escolar naquele periodo ter sido em
isolamento social, com o ensino remoto. Esclarece-se que a
pandemia nao € o objeto de estudo, mas foi considerado um
contexto em comum vivenciado pelos sujeitos da pesquisa,
envolvendo a relagdo com espacos e ambientes. E esse fato
influenciou, inegavelmente, nos saberes dos sujeitos.

Nessa escola, ao analisar como os profissionais classificam os
espacos e ambientes em ordem de importancia, percebe-se que a
alimentacao e as necessidades fisioldgicas nao estavam em
primeiro lugar. Caso contrario, espacos como o banheiro e o
refeitério seriam apontados como os mais importantes. Essa
classificagao contradiz aquilo que, muitas vezes, se vé como
caracteristico da educacdao de criancas muito pequenas, que € o
cuidar visando o atendimento de necessidades fisioldgicas,
consequentemente, tendo como prevaléncia o uso de espagos
vinculados ao processo.

Uma constatacao relevante foi que a sala de aula nao foi
reconhecida como o espago mais significativo. Embora ela apareca
nas memorias felizes, ndo estava entre os espagos classificados em
primeiro lugar na ordem de importancia. Se fosse considerado o
espaco mais relevante, o enfoque recairia sobre a questao
pedagdgica, com a aplicagao de atividades planejadas que, em sua
maioria, exigiriam que as criancas permanecessem sentadas, quietas,
com restrigdes aos movimentos e a exploracao do ambiente.

No entanto, os sujeitos deram enfoque e prioridade ao que
consideram como o mais importante para criangas em uma escola
de educagdo infantil: os espagos externos a sala de aula,
identificado na questao 15° como o parque. Com relagao a ag¢oes
vinculadas a esses espagos preferidos temos o explorar e o brincar,
que foram as mais citadas nas perguntas do questiondrio de

®Para vocé, quais sao os espagos mais importantes da escola? (apresentado na
pagina anterior).
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aprofundamento. Essas a¢des pressupdem um movimento corporal
ativo como, correr, pular, balancar, entre outras atividades.

Apesar do consenso entre os docentes sobre a importancia dos
espagos externos, segundo o Censo Escolar (Campos et al., 2020),
ainda existem escolas que nao tém estes espagos adequados para
atividades com as criangas. Além disso, muitas instituig¢des
escolares “[...] apresentam areas em boas condi¢oes de uso, como
demonstram pesquisas que observam o cotidiano de creches e pré-
escola, mas restringem sua utiliza¢ao a situagdes de recreio ou de
breves intervalos” (Campos et al., 2020, p. 6, inser¢ao nossa).

Acreditava-se que “[..] os profissionais da educagao
reproduzem as experiéncias escolares que tiveram quando eram
criangas”, sem se esperar uma reacao de mudanga em relacao ao
que vivenciaram na infancia. Contudo, o que se observou foi um
movimento reflexivo diante dessas vivéncias, acompanhado de
uma postura de transformagao em diregao a algo que consideram
importante no contexto atual, enquanto educadores.

Nesse sentido, nos relatos de memorias negativas, aparecem a
imponéncia da instituicdo escolar na delimitagdo, restri¢ao e
proibicao dos espagos e a regulacao dos corpos das criangas e
educadores. Foram citados os “nao acessos” a espagos que eles
gostariam de conhecer, reconhecendo a imposi¢ao da instituigao
sobre sua liberdade de exploragao e acesso aos espagos.

Entre as memorias positivas da infancia, os sujeitos
enfatizaram como foram importantes as oportunidades que
tiveram em explorar e interagir nos espacos, além de estar na
companhia de outros sujeitos. Ressaltaram, também, o valor das
memorias e relagdes afetivas construidas nesses momentos, mas
que na maior parte do tempo nao lhes eram oferecidas essas
oportunidades.

Esses sujeitos, agora profissionais da educagdo, apresentam
uma mudanga de atitude em relacdo ao que vivenciaram como
aluno. Reconhecem a importancia de permitir a exploracao e o
acesso aos espagos e, hoje, priorizam que as criangas conhecam e
interajam nos diversos ambientes. Mesmo assim, identificam a
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limitagao que existe no seu cotidiano quanto a disponibilidade de
espaco e recursos, também a limitagao sobre qualquer tentativa ou
projeto que fuja dos padrdes da sala de aula e extrapole os espagos.

Em uma memdria triste como aluno, referente aos espacos e
ambientes escolares, apareceu o espago do palco vinculado a uma
apresentacao de danga em que o aluno foi obrigado a participar e
ao constrangimento vivenciado.

Referente aos espagos associados a memorias negativas, o
espaco da quadra foi relacionado a um bullying, devido a uma
situagao de imposicao enfrentada pela obriga¢do de participar das
aulas de educacao fisica. Esta obriga¢ao partiu da diretoria, que é
um espaco geralmente ligado a punigao.

Outra situagao mencionada foi com relacdo ao espago do
banheiro, associado a experiéncia de ter de frequentar um lugar
que sempre estava sujo. Essa experiéncia sensorial estd ligada a
falta de cuidado da escola em nao oferecer banheiros limpos aos
alunos. Por fim, a sala de aula foi mencionada em razao da
memoria de quando eram criangas e frequentavam a escola, com
professores que tratavam os alunos com indiferenca em um
ambiente em condicdes precarias de trabalho, como a falta de
pessoas para a limpeza, o excesso de criangas por turma, a rigidez
dos tempos escolares etc.

Em todos esses casos mencionados, fez-se necessario nao
apenas mencionar o nome do espago, mas também algo que
tornasse possivel identificar a situagao vivenciada que o vinculou
a uma memoria triste, como o caso da danga, da aula de educagao
fisica e do banheiro.

Ja& como profissional da educagdo, uma memoria triste
relacionada aos espagos e ambientes escolares foi somente do
refeitdrio, embora nao tenha sido identificado o evento que foi
vivenciado.

Quando se fala em memorias positivas vinculadas a espagos e
ambientes, tem-se uma relacao estabelecida com o espaco e o que
ocorre ali, bem como a forma como isso é proposto. Assim, percebe-
se que para algo ser significativo, ter uma memdria positiva ou
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negativa, vai além do espago propriamente dito, mas de
experiéncias que sao construidas nesses espagos, das rela¢des
estabelecidas com os outros e das situagdes vivenciadas.

Se o aluno foi mobilizado, se gerou sentido e desejo em realizar
aquilo ou se foi apenas uma obrigacao imposta para cumprir o
curriculo. Por exemplo, em um espago que se pressupde ser de
brincadeira e divertimento, como o da quadra, o sujeito apresentou
uma memoria negativa relacionada a experiéncia que vivenciou ali
com o outro.

Além disso, a maneira como os docentes modulam o vinculo
que as criangas terdo com os espagos, a partir da sua relagao de
afetividade com eles influencia diretamente na experiéncia positiva
ou negativa. Esse vinculo humano tem o poder de transformar as
relacdes que as criancas estabelecem com suas experiéncias
escolares.

Um ponto importante e que deve ser observado € a questdo do
acesso: alguns espacos sao mais acessiveis as criangas que outros.
Um exemplo disso é a sala da dire¢ao, que, como tem uma relacgao
de autoridade, controle e puni¢ao, pode gerar uma memdria
negativa mesmo que a crianca nunca tenha estado 1a. Essa memoria
pode ter sido construida por relatos negativos de outros colegas.
Portanto, se um espago vier a se tornar um lugar significativo na
vida do sujeito (Augg, 1994), essa construgao depende das relagdes
de identificagao e afeto que ali sdo estabelecidas e nao somente do
espago propriamente dito.

Nessa relacao do gostar, entende-se que o parque, embora
considerado primordial para os educadores na educagao infantil,
deixa de ser visto como tao importante para as criangas do Ensino
Fundamental nos anos iniciais. Isso ocorre em fun¢do das
expectativas com a alfabetiza¢dao no primeiro ano. A concepgao de
ensino que se tem ¢é de praticas repetitivas, memorativas,
envolvendo atividades como a repeticao de letras, passar por cima
de tracejados, juntar silabas, entre outras, que remetem a sala de
aula. Assim, os espagos externos, antes vistos como tao importantes
para as criangas, acabam sendo deixados de lado, provavelmente,
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em razao da ndo preparacdo para saber como utilizd-los no
processo de alfabetizagao.

Na coleta de dados, pedimos para os sujeitos da pesquisa
relatarem o que eles sabiam sobre espago e ambiente. Percebe-se
que, suas respostas evocam, antes de tudo, aprendizagens afetivas,
relacionais, ligadas ao desenvolvimento pessoal, como, por
exemplo, aprender a amar, fazer amizades, aprender a respeitar, a
ter autonomia, a se defender, a nao transgredir, a conhecer a vida e
as pessoas etc. Corrobora-se com a afirmagao de Charlot (2021, p.
15), segundo a qual “[...] essas aprendizagens sao muito mais
evocadas do que aquelas que se referem a uma atividade intelectual
ou escolar”.

Constatamos que o espago e o ambiente sao partes do processo
do aprender, ndo sdo inertes, mas ensinam e exercem uma relagao
de poder, permitindo ou ndo o acesso a partir da relagdo com o
outro e com o mundo. Nas relagdes estabelecidas nesses espagos
ocorre a identificagio ou desidentificacdo desses espagos em
lugares, relagdes significativas de afeto, gerando ou nao o gostar,
deixando de ser indiferentes.

Percebeu-se que, independentemente dessas relagoes serem
identificadas como felizes ou tristes, ambas geram reflexao. Os
sujeitos modificam suas atitudes diante do vivido. Assim, entende-
se que para o ser humano na relagao eu, outro e o mundo, o mais
urgente e 0 mais importante sao as relagdes estabelecidas com os
outros e consigo mesmo. Esses processos facilitam a apropriacao da
cultura, que humaniza e socializa — primeiro na relacdo com a
familia, depois em um quadro social mais amplo como o do
contexto escolar.

A escola nao ensina apenas por meio da intencionalidade
pedagogica, mas também por meio das diversas relagdes sociais
que se estabelecem em seus ambientes. Essas interagOes, sejam elas
significativas ou nao e, independentemente de estarem associadas
a memorias felizes ou tristes, desempenham um papel essencial no
processo de ensino-aprendizagem, integrando-se a relacdo com o
saber e com o aprender.
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Consideragoes Finais

Conclui-se que os profissionais da educagdo infantil atribuem
grande valor aos espagos externos, considerando o parque como o
ambiente mais significativo. Embora compreendam os conceitos de
espaco fisico e ambiente em sua pratica cotidiana, ndo os diferenciam
explicitamente em suas falas. Observa-se, ainda, um processo de
transformacdo nos saberes dos docentes, influenciado pelas
experiéncias que vivenciaram nesses espagos enquanto alunos.

Os resultados indicam que o espaco fisico e o ambiente, por si
s0, ndo determinam se a experiéncia do sujeito sera positiva ou
negativa. Em vez disso, sdo as interagOes estabelecidas entre o eu, o
outro e o mundo que configuram a relagdo com o saber,
transformando espagos e ambientes em lugares, conforme
discutido por Augé (1994). Dessa forma, evidencia-se que o espago
e 0 ambiente desempenham um papel educativo e atuam como
agentes de transformacao nos saberes dos sujeitos.

A pesquisa permitiu identificar uma diversidade de saberes
entre os profissionais da Escola Municipal de Educacao Infantil
(EMEI). Esses saberes emergem da relacao epistémica dos sujeitos
consigo mesmos, com o outro e com o mundo ao seu redor,
representado pelo contexto escolar em que atuam. Nessa dinamica,
seus saberes sdao constituidos a partir dos significados atribuidos
aos espagos fisicos, reconhecendo-os como elementos essenciais na
construgao do conhecimento das criangas. Ao interagir com esses
espagos, 0s sujeitos os ressignificam e os transformam em
ambientes que possibilitam a apropriacdo dos saberes culturais
pelas criangas. Sao essas relagdes que perpetuam e, a0 mesmo
tempo, renovam os saberes existentes.
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Este livro é composto por doze capitulos escritos por pesquisadores do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacao, Subjetividade e Cultura (GEPESC), e resulta
de investigacoes no campo da educacio, fundamentadas no referencial teérico de
Bernard Charlot. Reconhecido internacionalmente, o autor oferece contribuicoes
significativas, entre as quais se destacam as figuras do aprender, a Relacdo com o
Saber (RcS) e a compreensao do papel da escola em contextos marcados por
desigualdades sociais. Nessa perspectiva, considera-se que a escola deve
reconhecer e valorizar as experiéncias dos(as) estudantes, o que fortalece a
Relagdo com o Saber, concebida como um processo que ultrapassa os limites da
sala de aula — articulando significados, vivéncias e projetos de vida.
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