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INTRODUCAO

Este artigo apresenta uma reflexdo sobre desafios enfrentados pelas instituigdes escolares
para propiciar o didlogo entre os saberes escolares e as experiéncias dos estudantes, a partir de
elementos tedricos contidos na tese de doutorado que investigou a relacdo de jovens/alunos com o

saber e com os saberes escolares (2002-2006)".

Compreendemos por “didlogo” a capacidade dos sujeitos de reconhecer outros modos de
pensar, de compreender e de analisar o mundo. O didlogo resulta de uma inteiragdo com outros
sujeitos, em um espaco compartilhado no qual cada qual possa expressar seus pontos de vista,
reconhecer a existéncia de outras perspectivas de analise para 0s mesmos assuntos. O dialogo
pressupde ainda uma pré-disposicao para refletir sobre o que o outro pensa.

Na instituicdo escolar é necessario que os saberes escolares possam interagir, dialogar, com
0s saberes pessoais dos estudantes, mediante um trabalho especifico. Esta concep¢do de didlogo
aproxima-se daquela apresentada por Paulo Freire: “somente o didlogo, que implica um pensar
critico, é capaz também de gerd-lo. Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo” (1987, p. 83). Em razdo da complexidade que envolve a investigacdo sobre didlogo com
0s saberes no espaco escolar, nos aproximaremos da questdo a partir de alguns estudos, sem
pretensdo de abarca-la em sua totalidade. Dentre eles, destacamos o trabalho de Heller (1987) sobre
0s saberes cotidianos e os saberes ndo cotidianos; os de Duarte (2001) sobre a relagdo entre os
saberes cotidianos e os saberes escolares; ao conceito de Polanyi de “conhecimento tacito”; e as
analises de Biarnes (1999) sobre as diferentes inteligéncias para a compreensdao do mundo e 0s
conceitos de secundarizacdo e reconfiguracdo dos saberes, apresentados por Rochex e Bautier
(2004).

! Utilizamos o conceito “relagio com os saberes” para designar as relagdes com os saberes-0bjeto como o préprio saber
objetivado, isso é, quando se apresenta como um objeto intelectual, como o referente de um contetdo de pensamento e
“relagdo com o saber” para investigar a relagdo com o “aprender”, qualquer que seja a figura do aprender e ndo apenas a
relacdo com um saber-objeto, que representa apenas uma figura do aprender. (CHARLOT, 2000, p. 86).
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POSSIVEIS EXPLICACOES PARA OS MODOS COMO OS SUJEITOS

APROPRIAM OS SABERES

Primeiramente recorremos ao conceito de “relagdo com o saber”. Utilizamos o conceito no
sentido empregado pela equipe ESCOL (Educacdo, Socializacdo e Coletividades Locais -
Departamento das Ciéncias da Educacdo, Universidade Paris VIII, Saint Denis). Esta equipe
procurou compreender as diversas relag@es dos individuos com o aprender e, de modo especifico,
com 0s processos pelos quais o sujeito aprende e atribui sentido ao(s) saber(es). “A relagdo com o
saber é uma relacdo de sentido, de valor, portanto, entre um individuo (ou um grupo) e 0s processos
ou produtos do saber”. (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1992). Para compreender esta relagao
de sentido é necessario analisar como se opera a conexdo entre sujeito-saber, compreender este
sujeito como ser desejante e social, tratar essa conexao a partir de uma perspectiva dialética entre
sentido e eficacia, porque o sujeito se apropria de um saber que lhe é exterior, que lhe faz sentido, o
que exige determinadas atividades (LOMONACO, 2003) e ele reelabora este saber, internamente,

de acordo com suas referéncias anteriores.

Conforme Charlot (2001, 2005) e Lomo6naco (2003), para cada tipo de saber existem formas
diferentes de apropriacdo e, portanto, se apresentam para o sujeito figuras do aprender, as vezes,
contraditorias e, outras, concorrentes.

A relacdo com o saber pode ser definida como uma relacdo com os processos (0 ato de
aprender), uma relacdo com os produtos (os saberes como competéncias adquiridas e
como objetos institucionais, culturais e sociais) e com as situagdes de aprendizagem.
Ela é uma relacdo de sentido e de valor. Os individuos valorizam ou ndo valorizam 0s
saberes e as atividades que realizam em funcdo do sentido que lhes conferem. A
relacio com saber se inscreve em dois registros inter-relacionados: o registro
identitario e o registro epistémico. Estes registros estdo presentes nos alunos sob
formas diferentes, diferenciadas e diferenciadoras. Na relacdo identitaria ou subjetiva
o saber relaciona-se com modelos, com expectativas, com um eventual, ou imaginario,
projeto ou imaginario profissional, com a antecipagdo de sua vida futura. A relacéo de
sentido entre o individuo e o saber se enraiza na historia do sujeito. A relacéo
epistémica se define em relacdo ao sentido que o sujeito atribui ao ato de aprender e,
também, ao fato de saber. As duas dimensdes da relacdo com o saber permitem
descrever processos que entram em jogo na elaboracdo de relagfes diferentes com o
saber, com as aprendizagens e com a escolaridade. (BAUTIER; CHARLOT;
ROCHEX, 2000, p.181)

Para Charlot, um jovem em condicdo ndo favoravel pode ser resistente ou passivo em

relagdo aos saberes escolares e adotar fora da escola “comportamentos que apresentam certa
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complexidade e que supdem aprendizagens aprofundadas”. Acrescenta que somente “ha saber em
certa relagdo com o saber, s6 ha aprender em certa relagdo com o aprender” (2001, p. 17). Explica,
ainda, que o sujeito sera educado se investir pessoalmente no processo que o educa e, a0 mesmo
tempo, apenas pode educar-se se tiver a possibilidade de trocar saberes com 0s outros e com 0
mundo, a partir da media¢ao do outro. Consideramos, portanto, que essa “relagdo com o saber” é
construida a partir dos desafios com o0s quais 0s sujeitos se confrontam, de encontros que tiveram
com os diferentes tipos de saberes e da mediagdo dos “outros” para apropriacdo de tais saberes. Os
sujeitos trazem para a escola uma maneira de compreender o mundo, 0s outros e a si mesmos e
precisam se confrontar com um tipo especifico de relagdo com o saber propiciado por esta
instituicdo. A relacdo com o saber privilegiada pelas atividades escolares podem se aproximar ou
se afastar daquela que os estudantes possuem, implicando em maiores ou menores desafios para a

apropriacé@o dos saberes escolares.

Compartilhamos com Forquin a ideia de que toda educagéo e, em particular, toda a educagéo
do tipo escolar, supde sempre uma selegcdo no interior da cultura e uma reelaboragdo dos contetidos
destinados a serem transmitidos as novas geracfes (1993, p. 14). Esses saberes sdo selecionados a
partir do que é vislumbrado com a educacéo escolar, em relacdo ao tipo de sujeito que se pretende
formar. Em outras palavras, a formagdo proposta pela escola pressupde uma intencionalidade, um
projeto de formagéo dos sujeitos para uma determinada sociedade, a partir da legitimagao de certos
valores, de determinadas capacidades cognitivas, relacionais, estéticas, reflexivas e de saber-fazer.
“Isto significa dizer que a educagdo ndo transmite jamais a cultura, considerada como um
patriménio simbdlico unitario e imperiosamente coerente”. (1993, p.15). Estes saberes interpretados
nas diferentes areas do conhecimento, com sua sistematizagao prépria, produzem modos especificos
de ensino, com suas concepgdes, com escolhas do que e como ensinar em determinado momento

historico.

A selecdo dos saberes se relaciona, ainda, com a questdo da violéncia da escola que €
inerente a instituicdo educativa. Esta instituicdo faz parte de uma sociedade com grupos em disputa,
buscando legitimar, em um determinado momento historico, suas representacdes sobre os saberes

que devem ser mais valorizados para formar os sujeitos.

Em geral, esse processo € traduzido por meio de préaticas discriminatorias, preconceito ou
violéncia simbolica que, geralmente, ndo sdo percebidos como tais pelos sujeitos envolvidos.
Bourdieu define a violéncia simbdlica como

[...] a principal forca de imposi¢do do reconhecimento da cultura dominante como

cultura legitima e do reconhecimento correlativo da ilegitimidade do arbitrario cultural
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dos grupos ou classes dominados [...] que por si s6 adquire forga simbdlica, quando
toma a aparéncia de autoexcluséo. (BOURDIEU, 1992, p. 52-53).

Forquin (1993) enfatiza os limites da cultura transmitida pela escola; a relacdo entre a
selecdo dos saberes escolares; os modos especificos como cada &rea disciplinar interpreta o que
deve ser ensinado; as disputas de grupos na sociedade para legitimar seu projeto, em detrimento de
outros. No entanto, o autor também destaca a especificidade da instituicdo escolar no que se refere a
cultura escolar e sua inevitavel tensdo com a vida cotidiana. Para Forquin a escola

[...] é um lugar especifico, onde os membros das geracBes jovens sdo reunidos em
grupos de idade a fim de adquirir sistematicamente, segundo procedimentos e
modalidades fortemente codificadas, disposi¢cbes e competéncias que ndo sdo do
mesmo tipo das que elas teriam podido adquirir ao acaso das circunstancias da vida e

em fungdo de suas demandas espontaneas. (FORQUIN, 1993, p. 169)

Nesse sentido, consideramos pertinente o conceito de “atividade”, formulado por Vigotski e
Leontiev, autores russos ligados a Psicologia do comeco do século passado. Esta perspectiva tedrica
reconhece o lugar da escola como mediadora entre 0s saberes construidos em um processo
historico, social e cultural e o processo singular de apropriacdo destes saberes, mediante a atividade

do sujeito.

Para Vigotski (1993, 1998, 2001), a construcao do psiquismo € social. Ela ocorre a partir da
relagdo do homem com o mundo, tendo dois tipos de mediadores: os instrumentos, que regulam as
acOes sobre 0s objetos, e 0s signos, que organizam a agdo sobre o psiquismo. A cultura humana
cria o0 objeto e lhe atribui sua funcdo. Ao mesmo tempo, na medida em que este objeto €
transformado continuamente pelo homem, é portador de novos sentidos. A linguagem, por ser uma
das formas mais elaboradas de simbolizacdo e a principal via de interagédo social, realiza a mesma
funcdo do objeto em relacdo aos instrumentos psicologicos. A apropriacdo de sistemas de signos e o
dominio das condutas semioticas operam-se, conforme Vigotski, do exterior ao interior pela

atividade realizada em cooperagdo com os adultos ou com os pares. Para o autor,
[...] o desenvolvimento das fungBes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas,
nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
funcdes intrapsiquicas. (VIGOTSKI, 2001, p. 114)

De acordo com o autor, os bens e a cultura sdo internalizados pela mediacéo de processos
cognitivos complexos (consciéncia e pensamento). Nesse sentido, Pino destaca que tais processos

possibilitam, de um lado, a “conversdo dos significados culturais da sociedade em significados
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préprios; do outro, estes ndo sdo mera reproducdo daqueles, mas o resultado de uma interpretagdo

por parte do sujeito que pode lhe dar um sentido proprio” (2005, p. 19).

Como explica Rochex (1995), recorre aos estudos de Vigotski, para explicar que a
apropriacdo da cultura mediada pela atividade dos sujeitos € um processo de dupla existéncia. As
significacbes consolidam-se sobre formas de significacdes verbais, de conceitos, de saberes e de
saber fazer, de aquisi¢bes das praticas sociais da humanidade. Elas, sem perder sua natureza
historico-social e seu conteudo objetivo, passam a um processo de apropriacdo por cada sujeito

singular, o que pressupde a atribuicdo de um sentido pessoal as significacdes.

Afirma Vigotski que “o aprendizado das criangas comega muito antes de elas frequentarem a
escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre
uma historia prévia”. (1998, p. 110). Acrescenta, no entanto, que este aprendizado deve ser
ampliado pela instituicdo escolar mediante o desenvolvimento do pensamento conceitual que,
conforme o autor ¢ “algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga”. (1998, p.110).
Para Vigotski, “as formas mais elevadas da comunicagdo humana somente sdo possiveis porque o
pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada” (1993, p. 5). O autor explica que a
apropriacdo deste modo conceitual de compreensédo pressupde a interacdo entre os saberes escolares
e 0s ndo escolares. Segundo ele:

O desenvolvimento dos conceitos ndo espontaneos tem que possuir todos os tragos
peculiares do pensamento da crianga em cada nivel do desenvolvimento, porque estes
conceitos ndo sdo aprendidos mecanicamente, mas com a ajuda de uma vigorosa
atividade mental por parte da prépria crianca. Acreditamos que 0s dois processos — 0
do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos ndo espontaneos — se
relacionam e se influenciam constantemente. Fazem parte de um (nico processo: 0
desenvolvimento da formacdo de conceitos, que é afetado por diferentes condigdes
internas e externas, mas que é essencialmente um processo unitario, e ndo o conflito
entre formas de inteleccdo antagbnicas e mutuamente exclusivas. (VIGOTSKI, 1993,
p. 74)

Ao contrario de teorias e representaces de que os sujeitos devem se desenvolver
naturalmente, a partir de seus ritmos, para Vigotski, a aprendizagem seria indtil se pudesse utilizar

somente o0 que o sujeito ja desenvolveu. Todo conteddo do ensino deve exigir mais do que a crianca

2 Conforme Rego, Vigotski denomina “conceitos cotidianos (ou espontineos) aqueles que sio adquiridos pela crianga
fora do contexto escolar ou qualquer instrucdo formal e deliberada; sdo os conceitos formados no curso da atividade
pratica e das relagdes comunicativas travadas em seu dia-a-dia. Ja os conceitos cientificos seriam aqueles desenvolvidos
no processo de assimilagdo de conhecimentos comunicados sistematicamente & crianga durante o ensino escolar”.
(REGO, 2005, p. 60).
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pode dar naquele momento, isto quer dizer que a crianca na escola tem uma atividade que a obriga a
superar seus proprios limites. (VIGOTSKI apud ROCHEX, 1995, p. 36-37).

Portanto, para o desenvolvimento intrapsiquico, 0s sujeitos necessitam realizar atividades de
apropriacdo das significacOes culturais, que se revestirdo dos sentidos pessoais atribuidos a estas
significacdes. Esse processo ndo é homogéneo, depende da qualidade dos encontros com os saberes
vivenciados e, mais especificamente, dos desafios propiciados. Os modos de pensamento

privilegiados pela instituicdo escolar ndo sdo naturalmente internalizados.

Sem desconsiderar os desafios especificos enfrentados pelos estudantes na escola em cada
area de conhecimento, pelas diferentes disciplinas, focalizaremos alguns estudos que procuram
explicar os modos de pensamento, 0s tipos de saberes privilegiados pela escola e que produzem
implicacdes para a viabilizacdo do didlogo entre os saberes pessoais dos estudantes e os saberes
veiculados ou que se pretendem que sejam veiculados pela escola.. Para tanto, recorreremos aos
trabalhos dos autores: Heller (1985, 1987), Polanyi apud Scott (1995), Rochex e Bautier (2004) e
Biarnes (1999).

Em nossas primeiras aproximacdes com o tema estavam presentes as contribuicdes da
filosofa Agnes Heller. A autora utiliza os referenciais tedricos marxistas para compreender
especificidades dos saberes apreendidos em nossa vida cotidiana (objetivacbes genéricas em si),
diferentes daqueles que proporcionam respostas mais abrangentes sobre as questdes de nossa

existéncia (objetivacdes genéricas para si) e ndo vinculados com as necessidades imediatas.

Conforme Heller (1987), a vida cotidiana nos proporciona as bases para ser guem Somaos,
para aprender os modos de agir, n0ssos gostos, Nossos interesses, a linguagem, formas de trabalhar
e de usar os objetos. A autora explica como funciona, de forma geral, a estrutura da vida cotidiana,
descrevendo alguns de seus aspectos: 0 pensamento cotidiano, 0s esquemas de comportamentos
mais comuns da vida cotidiana e, principalmente, o contetdo do saber cotidiano. O pensamento
cotidiano, como explica Heller, € destinado a resolver problemas do dia-a-dia, sendo seu carater
estritamente pragmatico:

[...] o particular se apropria, de um modo econémico - do significado (da fungéo) das

“objetivacdes genéricas em si”, prescindindo praticamente do por que da funcao,

reagindo a esta tal como &, sem questionar qual é sua génese. (1987, p.294).

Este tipo de pensamento apenas tem sentido em um contexto especifico, relacionando-se
com um objeto determinado e é formado pela generalidade das experiéncias acumuladas por
geracOes anteriores. No entanto, cada um apropria apenas 0 que necessita para manter e estruturar

sua vida em uma determinada época, ndo se tratando de um pragmatismo genérico e sim de um
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pragmatismo pessoal. Podemos dizer que toda objetivacdo, ou seja, toda a agdo também € uma
objetivacdo do pensamento, representando uma solucdo a um problema, pelo sujeito. Segundo
Heller, pragmatismo é uma tendéncia e uma necessidade e ndo um defeito da vida cotidiana.
Enfatiza que ndo haveria como sobreviver se para utilizar cada objeto precisassemos conhecer sua

estrutura cientifica.’

Podemos identificar que o pensamento e a agdo no cotidiano estdo destinados a resolver os
problemas imediatos e, portanto, os esquemas do comportamento: a analogia, a imitacdo, a
normatizacdo, a probabilidade e a hipergeneralizacdo, de forma geral, constituem a estrutura da vida
cotidiana. Estes esquemas de comportamento, de acordo com Heller, produzem os saberes
cotidianos, que possibilitam a apropriacdo de capacidades basicas, denominadas objetivacoes
genéricas em si, e estas servem como uma escola preparatdria para o desenvolvimento das
capacidades humanas mais elevadas, as “objetivagdes genéricas para si”. Conforme Heller (1987),
as objetivacdes genéricas para si sdo secundarias, a sociedade nao as possui necessariamente e elas
apenas podem funcionar mediante a intencdo humana consciente, visando a generalidade. Estas
interagOes expressam o grau de liberdade alcancado pelos seres humanos, em uma determinada
época como, também, o grau de conhecimento. Sdo realidades que revelam objetivamente o

dominio do género humano sobre a natureza e sobre si mesmo.

Duarte analisa o lugar da educacédo escolar em nossa sociedade a luz da teoria de Agnes
Heller. Conforme o autor, a educacéo escolar, ao mediar a relagdo entre o cotidiano e ndo cotidiano
na formagdo do individuo, forma nesse individuo necessidades cada vez mais elevadas, que

ultrapassam a esfera da vida cotidiana (a esfera das objetivacdes genéricas em si) e situam-se nas

® Para Heller, o pensamento na esfera da vida cotidiana, pode ser de trés tipos: inventivo, repetitivo e antecipador. Pelo
pensamento inventivo entende-se aquele que se volta a produgdo de algo novo, assim como toda agdo que conduza a
resolugdo de um problema a partir de uma intencionalidade (Heller, 1987, p.245). J4 o pensamento repetitivo € um
processo abreviado, mediante a apropriacdo de um esquema generalizante herdado socialmente. Ha, também, o
pensamento antecipador, separado da praxis do tempo e do espago. Este tipo de pensamento é considerado pela autora o
“pensamento com os olhos abertos”, aquele que a priori ndo tem a intengdo de se tornar pratica. Tal pensamento tem
como base a fantasia da vida cotidiana e é considerado por Newton Duarte (2001), como o gérmen de uma atitude
teorizadora ou das objetivagdes genéricas para si. Os pensamentos e acles repetitivos criam normas e veiculam os
signos mediante esquemas de comportamentos, como a probabilidade, a imitacdo, a analogia e a hipergeneralizacdo. A
probabilidade é o esquema de comportamento que orienta a acdo ou o pensamento, tendo como parametro a
possibilidade de “provavel” éxito. Outro esquema ¢é a imitagdo. A imitacdo de a¢les, muitas vezes, esta vinculada a
imitacdo de comportamento. Esta, por sua vez, é um dos tipos mais usuais no dia-a-dia. Heller refere-se a analogia
como outro esquema de comportamento e afirma que um tipo de analogia recorrente, no cotidiano, é comparar um
problema ou agdo com outras situacdes similares e, a partir dai, tomar uma decisdo. Existe, ainda, a hipergeneralizacéo
através do qual generalizamos juizos provisdrios que a pratica confirma ou, pelo menos, ndo refuta. Heller acrescenta
que para a economia da vida cotidiana essas hipergeneralizagdes sdo inevitdveis quando ndo se tém experiéncias
pessoais para agir de outro modo, porém a vida cotidiana requer, também, mudanga e se isso ndo ocorre, deixam de ser
possiveis novas experiéncias para o desenvolvimento da producéo e da sociedade, como também da ciéncia.
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esferas ndo-cotidianas da préatica social (as esferas das objetivacfes genéricas para si). O &mbito do
“em si” é necessario para todos os individuos. Acrescenta Duarte que ndo podemos estar o tempo
todo refletindo sobre nossas agfes (2001, p. 28). No caso da individualidade, o principio basico é
que o individuo s6 se desenvolve plenamente quando ele, a partir da individualidade em si, forma
sua individualidade para si, que ndo ¢ uma individualidade assumida espontaneamente, mas “‘uma
individualidade em constante e consciente processo de constru¢do”. (2001, p. 28). Conforme
Duarte, no processo do desenvolvimento da individualidade para si a educacdo escolar tem um
papel de mediadora entre 0 ambito da vida cotidiana e 0os ambitos ndo cotidianos da atividade
social. Compartilhamos com o autor a ideia de que a pratica pedagdgica deve enriquecer 0
individuo, produzir um individuo de “carecimentos ndo cotidianos”, isto €, carecimentos voltados a
objetivacdo do individuo pela mediacdo das objetivacBGes genéricas para si. Segundo Duarte, cabe
ao educador assumir uma posi¢do consciente quanto aos rumos da pratica social do educando, para
0s quais o trabalho educativo pretenda estar contribuindo: trata-se de estabelecer conscientemente a
mediacgéo entre o cotidiano do aluno e as esferas néo cotidianas da vida social. Ressalta Duarte que
isso ndo significa pretender anular o cotidiano do aluno, o que seria por si s, impossivel, mas que o
aluno possa se relacionar conscientemente com esse cotidiano, mediado pelas apropriacdes dos

conhecimentos cientificos, artisticos, ético-filosoficos e politicos (2001, p. 58).

Parece-nos razoavel a ideia de Duarte de que uma préatica pedagdgica escolar voltada para a
formacgéo da individualidade para si ndo visa fundamentalmente satisfazer as necessidades dadas
pela vida cotidiana do aluno, mas produzir nele necessidades que nao surgem espontaneamente.
Estas necessidades surgem a partir da apropriacdo dos conteldos das esferas de objetivacéo
genérica para si. Como ressalta Heller, para isso ¢ necessario “que ja existam, nas atividades e no
pensamento cotidiano, 0s germens que apontem para as necessidades do tipo superior. E o caso, por

exemplo, do pensamento antecipador”. (1987, p. 333-337).

Concordamos com a analise do autor de que a educacdo escolar tem como uma de suas
principais funcdes a de propiciar apropriacdo de saberes mais amplos, genéricos, que apresentem ao
sujeito sua implicagdo e sua participagdo na historia da humanidade. Ndo concordamos quando
afirma que a escola propicia diretamente os conhecimentos cientificos. Partilhamos com Chevallard
(1985), Chervel (1998) e Forquin (1993) a ideia de que os saberes transmitidos pela escola nao séo
conhecimentos produzidos externamente pelas pesquisas cientificas. Estes passam por uma
transformagdo da cultura escolar, o que Chevallard (1985) denomina de “transposi¢ao didatica”.

Embora ressaltando essa discordancia, estamos de acordo com Duarte (2001) e com Heller (1985,

Revista Teias v. 14 e n. 33 » 176-191 « (2013): Dossié Especial 183



1987) de que os saberes veiculados pela escola buscam ultrapassar a fragmentacéo dos saberes da

vida cotidiana e ndo sao ou, nao deveriam ser estritamente pragmaticos

Portanto, Agnes Heller e Newton Duarte procuram explicar os diferentes modos de
pensamento e de relagdo com o mundo que os sujeitos constroem de acordo com suas experiéncias,

com as atividades com as quais s@o confrontados.

Polanyi € outro autor que apresenta contribuic@es relevantes para compreender a apropriacao
dos saberes, a partir do conceito de “conhecimento tacito”. Scott (1995) explica que, para Polanyi,
conhecemos muito mais do que expressamos explicitamente e a academia cientifica esta equivocada
por considerar validos somente o0s conhecimentos objetivos. Polanyi (apud SCOTT, 1995)
representa o conhecimento pessoal como um “iceberg”, no qual a parte emersa seria o
conhecimento que é explicitavel, o que podemos expressar em palavras, e a parte submersa seria o
que sabemos, mas ndo é possivel explicar. O conhecimento tacito de cada pessoa seria a base de
sustentacdo para o conhecimento explicito. Segundo Polanyi (apud SCOTT, 1995), as raizes
profundas dos conhecimentos estariam na estrutura de qualquer conhecimento, seja ele cientifico ou
ndo. Para o autor, as técnicas, as tradicdes, as intuicdes, os sistemas cientificos, as ideias poéticas e
religiosas, a compreensdo dos valores morais sdo todos nutridos da mesma raiz. De acordo com
Scott (1995), um exemplo dado por Polanyi para explicar o conhecimento tacito € a habilidade de
andarmos de bicicleta. Sabemos andar, mas ndo conseguimos dizer como fazemos isso. E possivel
descrever as leis para manter o equilibrio quando andamos de bicicleta, todavia sabemos realizar
esta acdo sem conhecer as leis. Portanto, a lei, que € o conhecimento explicito, ndo é suficiente para
andarmos de bicicleta. Polanyi explica que se comegarmos a pensar em cada detalhe para realizar
essa agcdo cairemos, porque se nos atentarmos as partes, separadamente, podemos perder a nogdo do
todo. N6s focamos o todo ao ndo nos deter nas partes. Integramos as partes em um todo, ndo por um
processo da razdo, mas por uma percepc¢do corporal que € inerente a nossa forma de ser. Em todos
estes conhecimentos existem dois tipos de objetos: as partes, detalhes, particularidades e o todo ou

o significado. Para Polanyi, esta é a caracteristica estrutural do conhecimento tacito.

Conforme Polanyi (apud SCOTT, 1995), uma descoberta importante seria a passagem dos
conhecimentos particulares para a compreensao do todo. Em todo conhecimento existe o elemento
do julgamento pessoal, que depende de uma intuicdo ndo formulavel, uma integracdo dessas
percepcOes de particularidades ndo especificaveis. Para o autor, existe nos conhecimentos — tacitos
e explicitos — a mesma estrutura. Os aspectos dispersos em particularidades inexpressivas
convertem-se em partes significativas do todo por uma mudanca de foco. Quando paramos de dar

atencdo aos aspectos dispersos, passamos a focalizar o todo. Portanto, acrescenta Polanyi, a
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aprendizagem vai ocorrer onde a atengdo estd focada, sendo impossivel ter essa atengdo sem tal

preocupacdo em mente.

Sendo assim, ndo existe descoberta sem um desejo de conhecer e uma “fé” de que existe
algo a aprender. Poderiamos dizer, também, que o aluno ndo aprende na escola se ndo possui uma
“f¢” na existéncia de algo importante para aprender. Considerando, portanto, que a escola, em
grande parte, privilegia os conhecimentos explicitados, podemos inferir que os conhecimentos

tacitos trazidos pelos alunos para a escola ndo séo levados em consideracéo.

A andlise de Jean Biarnes sobre estas questdes também revela aspectos importantes sobre a
apropriacéo dos saberes. Conforme o autor,

[...] cada um organiza suas estruturas de pensamento em torno de saberes tedéricos e de
saberes préticos originados da agdo. Os saberes tedricos sdo aqueles que, surgidos da
experiéncia, podem ser analisados e sobre 0s quais 0s sujeitos conseguem se expressar
em palavras. Os saberes praticos sdo construidos sobre os “vetores do pensamento
operacional”, mas ndo explicitamente analisados e sobre os quais ndo é possivel se
expressar em palavras. Eles se constroem a partir das imagens-metéforas. (BIARNES,
1999, p.119)

Explica Biarneés que nosso pensamento funciona “partir de imagens que construimos de
maneira ndo consciente sobre nossas diversas experiéncias” (1999, p. 111). Essas imagens
funcionam ndo somente em termos de ‘analogias de superficie’, mas elas t€ém o poder de

interrogarem-se reciprocamente, o que o autor denomina “poder metaforico”.

Quando passamos por uma experiéncia, realizamos analogias com outras situacoes.
Conforme o autor, tais saberes estdo presentes em todos 0s pensamentos humanos e sdo construidos
sobre uma diversidade extrema da experiéncia de cada um. Cada pessoa tem uma maneira diferente
de construir essa cadeia analdgica, pois cada um possui uma experiéncia diferente e, segundo ele,

oitenta por cento do nosso pensamento se constroi através dessas cadeias de analogias.

Para Biarnes (1999), outro processo de funcionamento do pensamento é o que denomina de
“imagem-mental”, segundo o qual as experiéncias vivenciadas sdo inscritas em nossa memoria
cognitiva como uma fotografia. Sao esquemas concretos que diante de uma situagdo-problema nova
sdo reeditados e aplicados diretamente na situacdo. O autor apresenta um exemplo: numa situacdo
em que 0 sujeito estd dirigindo e se depara com o perigo eminente de acidente, imediatamente
mobiliza um conjunto de gestos para evitar a situacdo de acidente. Se, em seguida, perguntamos
sobre 0s gestos que acabou de fazer, ele ndo é capaz de explicar. Realizou uma sequéncia de gestos,

numerosos e complexos, mas ndo tem consciéncia alguma do que fez. O modo de pensamento por
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imagem-mental, do nosso ponto de vista, se aproxima do conceito de “conhecimento tacito” de

Polanyi.

Tanto no pensamento por analogia, como no pensamento por imagem-mental ndo é possivel,
para o sujeito, expressar em palavras os saberes que foram mobilizados. O autor parte da hipdtese
de gue os modos de pensamento por analogia ou por imagem-mental ndo sdo reconhecidos como
validos porgue remetem a um pensamento magico, que existe em cada um de nos e é tratado como
tabu ou como um subpensamento. Biarnes acrescenta que, como a escola ndo reconhece e nédo
legitima esses modos de pensamento por “imagens-metaforas” e por “imagem-mental”, os jovens

estdo sempre impossibilitados de dizer seus saberes (1999, p. 113).

Esses tipos de pensamento, para Biarnés, tém tanta importancia quanto o pensamento
I6gico-matematico, mas ndo sdo valorizados em nossa sociedade. Pelo pensamento “logico-
matematico” o sujeito apropria-se de uma regra, que se aplica a outras situacOes, e ele pode
expressar seu saber em palavras. Esse pensamento I6gico-matemético somente pode ocorrer se
antes disso a cadeia de analogias ja foi construida pela experiéncia. Para Biarnés (1999), as escolas
valorizam mais 0 modo de pensamento I6gico-matematico e todos os esfor¢os de controle de saber
na escola sdo criados para avalia-lo. No entanto, a maior parte das criancas, dos jovens e dos

adultos continua utilizando o pensamento por cadeias de analogias.

Biarnés afirma, ainda, que a passagem do pensamento por imagens-metaforas para o
pensamento Idgico-matematico ndo € automatica. Podemos imaginar que algumas pessoas utilizardo
mais um tipo de processo, como o légico-matematico e outras, as cadeias analogicas, sendo grande

a diversidade de modos de pensamento.

Os estudos atualmente realizados por Bautier e Rochex (2004) investigam o confronto dos
modos de pensar dos alunos com os saberes escolares, partindo do pressuposto de que as
dificuldades dos estudantes na escola sdo construidas em conjunto entre professores e alunos e entre
0s proprios alunos. Estas dificuldades inscrevem-se nos momentos de interagdo na classe, mas
também tém uma Histdria, que mobiliza, a0 mesmo tempo, os registros social, cognitivo, subjetivo,

de linguagem, escolar e disciplinar.

Rochex e Bautier (2004) focalizam, em seus estudos recentes, interpretacdes dos estudantes
sobre situacOes vividas no trabalho escolar, o que implica investigar a utilizacdo da linguagem e 0s

processos cognitivos destes alunos. Rochex e Bautier partem do pressuposto de que esse processo
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pressupde uma “secundarizagido” dos saberes. Para realizar a secundarizagdo® dos saberes, os alunos
precisam operar um trabalho de reconfiguragéo da sua experiéncia primeira sobre o mundo e do uso
de suas linguagens e de géneros discursivos que apropriaram em seu cotidiano, para constitui-los
em objetos de questionamentos e de pensamento, a partir de mudangas de perspectiva de analise.
Explicam Bautier e Goigoux
Para compreender que um problema a ser solucionado se parece com outros resolvidos
anteriormente, € necessario que o aluno seja capaz e se autorize a fazer circular os
saberes e as atividades de um momento e de um objeto escolar a outro. Para isso, é
preciso que ele tenha constituido o mundo dos objetos escolares como um mundo de
objetos para interrogar, com o qual ele pode (e deve) exercer atividades de
pensamento e um trabalho especifico. Nos denominamos “atitude de secundarizacao”
essa atitude que certos alunos tém dificuldade para adotar: essas atitudes inerentes ao
processo de escolarizacdo sdo consideradas centrais nos processos de diferenciacdo

999

[...]. Essa nog¢do de “secundarizacdo’ das atividades escolares, que implica
simultaneamente a descontextualizacdo e a adogdo de uma outra finalidade, do nosso
ponto de vista pode, em grande medida, explicar a razdo de uma boa parte das
dificuldades dos alunos dos meios populares. A centralizagcdo da maior parte deles
sobre o sentido da vida ordindria, do cotidiano das tarefas [...] parece impedir que
esses alunos construam esses objetos em sua dimensdo escolar ‘segunda’ [...].
Compreendemos que a escola ndo coloca alguns alunos em situagfes desafiadoras
para que possam ser ajudados no sentido de deixar o registro ‘primeiro’, que lhe é

familiar, e a escola, dessa maneira, gradativamente, os coloca fora do jogo escolar.
(BAUTIER; GOIGOUX, 2004, p. 6)

Em outras palavras, conforme Bautier e Goigoux (2004), para a apropriacdo desta forma
mais universal da experiéncia humana, ou desse modo de pensamento, que pode ser explicitado em
palavras, é necessario ao estudante se deslocar de sua relacdo cotidiana com o mundo, realizar um
distanciamento na perspectiva da objetivacdo de fragmentos de saberes, para atribuir significados
que possam ser generalizados a outros acontecimentos. Este processo se realiza a partir dos saberes

que ja foram apropriados, de sua cadeia de analogias, anteriormente construida, ou do repertério

4 De acordo com os autores, o termo ¢ a nogdo “secundarizagdo” encontram sua origem na distingdo estabelecida por
Bahktine (1984) entre géneros (de discurso) primeiros e géneros segundos, distingdo elaborada para um campo de
praticas (a produgdo literaria) e aplicada ao campo escolar. Os géneros primeiros podem ser descritos como produtos de
uma producdo esponténea imediata, ligada ao contexto que a suscita e que somente existe para ele, deixando de lado a
aprendizagem ou trabalho subjacente. “Eles nascem da troca verbal espontanea, sdo formalmente ligados a experiéncia
pessoal dos sujeitos”. (SCHNEUWLY, 1994 apud BAUTIER, 2004).
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adquirido como conhecimento tacito. N&o é qualquer pratica educativa que é capaz de propiciar este

processo.

Rochex e Bautier (2004) afirmam, ainda, que a atividade de “secundarizacdo” dos saberes
mobiliza uma heterogeneidade de registros, sendo necessério tanto um trabalho cognitivo como,
também, de subjetivacdo. Na medida em que se viabiliza um dialogo entre estes saberes
anteriormente construidos com os saberes escolares, a escola pode possibilitar aos estudantes novas
compreensdes do mundo, dos outros e de si mesmos, novos sentidos, contribuindo também para
transformac0es subjetivas destes estudantes. No entanto, este processo pressupde uma negociacdo
do aluno consigo mesmo, no sentido de aceitar ou ndo a apropriacdo destes saberes. O resultado
dessa negociacdo possibilitara, ou ndo, ao sujeito autorizar-se a entrar em um processo de

subjetivacdo, que € necessariamente um trabalho de elaboracdo de si mesmo.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar das diferencas de pressupostos tedricos apresentados, que trazem como
consequéncias enfoques também diversos no que diz respeito a importancia dos modos de
pensamento valorizados pela instituicdo escolar, as explicagfes desses autores se aproximam por
reconhecer a existéncia de modos diferentes de apropriacdo dos saberes em nossa sociedade e que
a instituicdo escolar moderna privilegia determinados modos de pensamento em detrimento de
outras. Os saberes denominados “cotidianos” por Duarte, “conhecimentos tacitos” por Polanyi e
“analogias” ou “imagens-metafora” por Biarnés ndo sdo reconhecidos pela institui¢do escolar. Eles
apontam para a questdo de que 0s saberes exteriorizados sdo apenas uma dimensdo das
aprendizagens dos sujeitos. Apresentam argumentos confirmando o pressuposto de que € necessario
um trabalho na escola que possibilite o didlogo entre estas diferentes dimensbes dos saberes,

denominado de secundarizacgdo ou reconfiguracao dos saberes por Rochex e Bautier.

E importante ressaltar que estar na escola ndo garante o processo de reconfiguracio dos
saberes. Em muitos casos, os estudantes podem ir & escola e ndo realizar a apropriagéo significativa
dos saberes escolares, em parte pela dificuldade de comunicacdo, de didlogo, entre estes diferentes

registros: os saberes dos estudantes e 0os modos como sdo veiculados os saberes na escola.

Reiteramos, portanto, que a ideia de “dialogo” no ambito da instituigdo escolar, do modo
como aqui € apresentada, ndo é entendida, apenas, como possibilidade de os estudantes expressarem

os saberes apreendidos fora da escola mas, também, como uma oportunidade singular para realizar
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um trabalho especifico de reconfiguracdo dos saberes, na medida em que se viabilizem processos de

construcdo conjunta entre professores e alunos e entre os préoprios estudantes.

Vale a pena, para finalizar explicitar as contribuicdes de Biarnes (1999) sobre esta questao.
Conforme o autor, trabalhar com a diversidade dos estudantes na escola, tanto do ponto de vista
cultural, como de suas singularidades, ndo pode ser interpretada como, simplesmente, o0 ato de

procurar conhecer a realidade cultural e individual de cada estudante.

Explica Biarnes que este tipo de aproximacao com a diversidade ¢ “[...] um mito destruidor,
porque a partir dos dados recolhidos todas as interpretacdes sdo possiveis, desde que fabricadas fora
do contexto de sua emergéncia” (1999, p. 286). Acrescenta que “[...] saber a priori sobre o outro é
fechar a possibilidade dessa emergéncia” (1999, p. 286). Para o autor, é justamente 0 processo
singular de construcdo criado entre o professor ou o formador e o aluno que é relevante. Conforme
Biarnés, conhecemos as condicBes necessarias para que determinada aprendizagem possa acontecer,
como também podemos identificar as melhores estratégias para que o educador realize seu trabalho.
No entanto, ndo ¢ possivel saber “[...] quais sdo as estratégias que o aluno utiliza para alcangar

determinado conhecimento” (1999, p. 287).

O autor enfatiza, portanto, que somente uma “pedagogia da criatividade” pode assegurar o
méaximo de possibilidades aos estudantes de utilizar suas proprias estratégias de apropriacdo dos
conhecimentos. Biarnés afirma, ainda, que toda aprendizagem viabiliza-se, somente, se uma parte
daquilo que é ensinado for reconhecida por aquele que aprende, para que, a partir do encontro entre
referéncias culturais diferentes, as analogias, as imagens-metéaforas de cada um, ecoem uma em
relacdo as outras, dialogando entre si e possibilitando a construcdo do objeto de saber. (1999, p.
282). Acrescenta o autor:

Uma situacdo de reproducdo é muito pobre de solicitagdes. Ao contrario, uma situagdo
de criacdo coletiva incita a cada um aportar seus conhecimentos, suas maneiras de
pensar, de dizer e de fazer. Na situacdo de reproducdo a diversidade é um problema,
mas na situacdo de criacdo ela ndo somente possui uma riqueza como significa o
motor da situacao de criagdo. (BIARNES, 1999, p.286)

Esse processo pressupde a legitimacdo do que o outro pensa, diz e faz e aceitacdo do risco
da transformacdo mutua e mudancas reciprocas na maneira de pensar, de dizer e de agir, em outras
palavras, a viabilizagdo do “dialogo”. Tais “espacos de criagdo” permitem relacionar perspectivas
diferentes que, em um primeiro momento, parecem inconcilidveis: escutar os estudantes;
compreender suas representacdes sobre o mundo, sobre os outros e sobre si mesmos; seus projetos;

sua relacdo com o saber, ou seja, permitem valorizar seus saberes para que possam expressar seu
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potencial criador e, a0 mesmo tempo, permitem recolocar o lugar do adulto, do “outro” mediador,

com suas proprias representacdes, com os modelos, como propiciador de referéncias culturais.

Estes estudos contribuem para a problematizacdo de desafios que envolvem a viabilizacéo
de espacos de didlogo entre os saberes pessoais dos estudantes e os saberes veiculados nas
instituicdes escolares. A ampliacdo do acesso ao ensino ndo estd sendo acompanhada da
democratizacdo acesso aos saberes e 0s modos de pensamento privilegiados pela escola, o que

produz novos modos de excluséo e de desigualdades na sociedade.
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RESUMO

Este artigo apresenta aspectos dos desafios para o didlogo entre os saberes escolares e as experiéncias dos
estudantes. Recorre aos estudos sobre a relagdo com o saber (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1992;
CHARLOT, 2001, 2005); sobre os saberes cotidianos e os saberes ndo cotidianos (Heller, 1987; Duarte,
2001); sobre o conceito de “conhecimento tacito” (POLANYI apud SCOTT, 1995); sobre as diferentes
inteligéncias (BIARNES, 1999), sobre os conceitos de secundarizagao e reconfiguragdo dos saberes (ROCHEX;
BAUTIER, 2004). Tais estudos se aproximam por reconhecer a existéncia de modos diferentes de apropriacdo
dos saberes em nossa sociedade e a responsabilidade da escola se pretende contribuir para propiciar aos
estudantes novas compreensdes do mundo, dos outros e de si mesmos.

Palavras-chave: Didlogo. Saberes. Relacdo com o saber.

DIFFERENT WAYS OF ACQUIRING KNOWLEDGE: CHALLENGES FOR THE DIALOG BETWEEN
STUDENTS' EXPERIENCES AND EDUCATIONAL KNOWLEDGE.

ABSTRACT

This article presents aspects of the challenges for the dialog between educational knowledge and the
experiences of the students. For that, it resorts to studies about the relationship of students to knowledge
(CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1992; CHARLOT, 2001, 2005); about quotidian knowledge and non-quotidian
knowledge (Heller, 1987; Duarte, 2001); about the concept of “tactile knowledge” (POLANYI apud SCOTT,
1995); about the different intelligences (BIARNES, 1999), about the concepts of secondarization and
reconfiguration of the knowledge (ROCHEX; BAUTIER, 2004). Such studies are similar as they recognize the
existence of different ways of acquiring knowledge in our society and the responsibility of the educational
institution, whether it intends to contribute to provide the students with new understandings of the world, of
the others and of themselves.

Keywords: Dialogue. Knowledge. Relationship with knowledge.
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