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Introdugdo

NOVAS COMPETENCIAS
PROFISSIONAIS
PARA ENSINAR'

Pratica reflexiva, profissionalizaggo, trabaiho em equipe e por projetos,
autonomia e responsabilidade crescentes, pedagogias diferenciadas, centra-
lizagdo sobre os dispositivos e sobre as situagdes de aprendizagem, sensibi-
lidade 2 relagfio com o saber e com a lei delineiam um roteiro para um ROVG
offcio (Meirieu, 1989). Ele surge relacionado a uma crise, em um tempo em
que os professores tendem a se voltar para sua turma ¢ para as préiticas que
se mostraram vélidas. No estado em que se encontram as politicas e as fi-
nangas publicas dos paises desenvolvidos, ndo seria conveniente criticé-los
por isso. No entanto, pode-se esperar que indmeros professores aceitem o
desafio, por recusarem a sociedade dual & o fracasso escolar que a prepara,
por desejarem ensinar e levar a aprender a despeito de tudo, ou, entdo, por
temerem morrer de pé, com o giz na mao, no quadro-negro, segundo a fér-
mula de Huberman (1989a), ao resumir a questao essencial que surge com a
proximidade dos 40 anos no ciclo de vida dos professores (1989b).

Decidir na incerteza e agir na urgéncia (Perrenoud, 1996¢): essa é uma
maneira de caracterizar a especializagdo dos professores, que de trés profis-

1 O contetido deste livro foi primeiramente publicado em L’ Educateur, revista da Sociedade pedagégica
rominica, em 12 artigos publicados com trés de intervalo durante o ano letive de 1997-1998.
Agradego imensamente a Cilette Cretton, redatora da L'Educateur, por ter-me convidado a escrever esses
artigos. Eles se encontram na L'Educateur 0% 10 (5 de setembro de 1997, p. 24-28), n® 11 (26 de setembro
de 1997, p. 26-31), 02 12 (17 de outubro de 1997, p. 24-29), n® 13 (7 de novembro de 1997, p. 20-25), n*
14 (28 de novembro de 1997, p. 24-29), u® 15 (19 de dezembro de 1997, p. 26-33), n® 1 (23 de janeiro de
1998, p. 6-12), n® 2 (fevereiro de 1998, p. 24-31), 8% 3 (6 de margo de 1998, p. 20-27), 0?4 (1¢ de abril de
1998, p. 22-30), n* 5 (10 de abril de 1998, p. 20-27) e n® 8 (26 de junho de 1998, p. 22-27).
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sOes fazemn uma, “impossiveis” segundo Freud, porque o aprendiz resiste ao
saber e & responsabilidade. Essa an4lise da natureza ¢ do funcionamento das
competencias estd longe de terminar, A especializagfio, o pensamento e as
competéncias dos professores s30 objeto de intimeros trabalhos, inspirados
na ergonomia e na antropologia cognitiva, na psicologia e na sociologia do
trabalho, bem como na analise das priticas.

Tentarei abordar aqui o oficio de professor de modo mais concreto, pro-
pondo um inventdric das competéncias que contribuem para redelinear a
atividade docente (Altet, 1994). Tomarei como guia um referencial de com-
peténcias, adotado em Genebra em 1996 para a formagio continua, de cuja
elaboragdo participei ativamente. -

O comentério destes 50 enunciados, de uma linha cada um, € de minha
tnica responsabilidade. Poderia ser feito em 10 p4ginas ou em duas mil,
pois cada entrada remete a campos inteiros da reflexfio pedagégica ou da
pesquisa em educagdo. O tamanho razoavel desta obra deve-se ao fato de
que as competéncias selecionadas sfo reagrupadas em 10 grandes familias,
cada uma delas originando um capitulo autdnomo. Fiz questdo de dar-lhes
uma dimens#o razodvel, remetendo 2s obras de Develay (1995), Houssaye
(1994), De Peretti, Boniface e Legrand (1998) ou Raynal e Rieunier (1997)
para um tratamento mais enciclopédico das diversas facetas da educagio.

Meu propésito é diferente: falar de competéncias profissionais, privile-
giando aquelas que emergem atualmente. Este livro ndo abordara as habili-
dades mais evidentes, que permanecem atuais para ‘‘dar aula” e para as
quais Rey (1998) propds uma sintese interessante para a escola elementar.
Enfatizarei o que estd mudando e, portanto, as competéncias que represen-
tam mais um horizonte do que um conhecimento consolidado.

Um referencial de competéncias continua sendo, em geral, um docu-
mento bastante 4drido, com freqiiéncia logo esquecido e que, ap6s sua reda-
¢Ho, j4 se presta a todo tipo de interpretagdes. O referencial genebrino que
me guiard aqui foi desenvolvido com uma intengéo precisa: orientar a for-
magZo continua para tormé-la coerente com as renovagdes em andamento no
sistema educative. Pode, entio, ser lido como uma declaragfio de intengdes.

As instituigdes de formagdo inicial e continua precisam de referenciais
para orientar seus programas, € os inspetores servem-se deles para avaliar os
professores em exercicio e pedir-lhes contas. N&o viso aqui a um emprego
especffico do referencial adotado. Ele apenas oferece urn pretexto e um fio
condutor para construir uma representacio coerente do oficio de professor ¢
de sua evolugdo,

Essa representagdo nZo € neutra e ndo pretende dar conta das competén-
cias do professor médio de hoje. Ela descreve, antes, um futuro possivel e, a
meu ver, desejdvel da profissao.

Em um periodo de transi¢3o, agravado por uma crise das finangas publi-
cas ¢ das finalidades da escola, as representagbes dividem-se, ndo se sabe

mais muito bem de onde se vem e para onde se vai. O que importa, entao, é-

relembrar caminhos conhecidos e trilhar alguns outros. Sobre temas seme-

lhantes, o consenso ndo é nem possivel, nem desejavel. Quando se busca a
unanimidade, o mais s4bio € ser bastante abstrato e dizer, por exemplo, que
os professores devem dominar os saberes a serem ensinados, ser capazes de
dar aulas, de administrar uma turma e de avaliar. Restringindo-se a formula-
¢Oes sintéticas, provavelmente todos concordardo que o of_x’c1o de professor
consiste também, por exemplo, em “administrar a progressio das apren,g:hza-
gens”, ou em “‘envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu Ir.abalho .

A concordincia sobre essas evidéncias absiratas pode dissimular pro-
fundas divergéncias quanto ao modo de agir. Tomemos um exemplo:

e Praticar uma pedagogia frontal, fazer regularmente provas essritas e
alertar os alunos com dificuldades, anunciando uma reprovagao pro-
vével, se ndo se recuperarem: eis uma maneira bastante classica de
“administrar a progressdo das aprendizagens”.

e Praticar uma avaliagdo formativa, um apoio in_tegrado e outras for-
mas de diferenciagdo, para evitar que as distancias aumentem, ¢ uma
outra forma, mais inovadora.

Cada elemento de um referencial de competéncias pode, dp mesmo mo-
do, remeter a priticas antes seletivas e conservadoras ou a préticas democra-
tizantes e renovadoras. Para saber-se de que pedagogia ¢ de que escola se
fala, & necesséario ir além das abstragles. . )

E igualmente importante uma anélise mais criteriosa do funczonamerﬂo‘
das competéncias designadas, sobretudo para que se 1aga O IMVEnLario 4os
conhecimentos teéricos e metodolégicos que elas mobilizam. Desse modo,
um trabalho aprofundado sobre as competéncias consiste:

— primeiramente, em relacionar cada uma delas a um conjunto delimi-
tado de problemas e de tarefas; ) .

— em seguida, em arrolar 0s recursos cognitzvosf (saberes, técnicas, sa-
voir-faire, atitudes, competéncias mais especificas) mobilizados pe-
la competéncia em quest3o.

Nio existe uma maneira neutra de realizar esse trabalho, porque a pro-
pria identificagio das competéncias supde opgles te6nca§ e ideolégicas e,
portanto, uma certa arbitrariedade na representagao do oficio e em suas fa-
cetas. Optei por retomar o referencial genebrino posto em aplicagio em
1996, pelo fato de ele ser origindrio de uma administracao piiblica e por ter
sido objeto, antes de ser publicado, de diversas negociagdes entre a autori-
dade escolar, a associagdo profissional, os formadores e 0s pesquisadores. E
a garantia de uma representatividade maior do que aquela que teria um refe-
rencial construido por uma dnica pessoa. Em contrapartida, ele perdeu um
pouco em coeréncia, na medida em que resulta de um acordo entre diversas
concepgdes da pratica e das competéncias.

Essa fabricagio institucional ndo significa que esse recorte tenha una-
nimidade no seio do corpo docente, supondo que ‘cadaAprqfessgr em exerci-
cio se dé ao trabalho de estudé-lo de perto... As divergéncias ndo se resumi-
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riam apenas ao contetido, mas 2 prépria oportunidade de descrever as com-
peténcias profissionais de maneira metédica. Jamais € inocente relacionar
palavras a prdticas, e a recusa de entrar na I6gica das competéncias pode
expressar, primeiramente, uma reticéncia a verbalizar e coletivizar as repre-
sentagdes do oficio. O individualismo dos professores comega, de algum
modo, com a impressio de que cada um tem uma resposta pessoal € original
a questdes como O gue é ensinar? O que é aprender?

O oficio ndo € imutével. Suas transformagBes passam principalmente

mols armanoBmnia da smacrnn mmeeie e Dn ata a1 .

pcia CIMErgencia ac novas s.uulpcteuums Uigadas, por exf’:lllpio, ao trabalho
com outros profissionais ou a evolugéo das did4ticas) ou pela acentuagio de
competéncias reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente hetero-
geneidade dos efetivos escolares e a evolugio dos programas. Todo referen-
cial tende a se desatualizar pela mudanga das préticas e, também, porque a
maneira de concebé-las se transforma. H4 30 anos, ndo se falava tdo cor-
rentemente de tratamento das diferengas, de avaliagio formativa, de situa-
¢Bes didéticas, de pratica reflexiva, de metacognigio.

O referencial escolhido acentua as competéncias julgadas prioritdrias
por serem coerentes com o novo papel dos professores, com a evolugio da
formac@o continua, com as reformas da formag#o inicial, com as ambi¢des
das politicas educativas. Ele é compativel com os eixos de renovagio da
escola: individualizar e diversificar os percursos de formagdo, introduzir
ciclos de aprendizagem, diferenciar a pedagogia, direcionar-se para uma
avaliagdo mais formativa do que normativa, conduzir projetos de estabele-
cimento, desenvolver ¢ trabalho em equipe docente e responsabilizar-se
coletivamente pelos alunos, colocar as criangas no centro agéo pedagégica,
recorrer aos métodos ativos, aos procedimentos de projeto, ao trabalho por
problemas abertos e por situagBes-problema, desenvolver as competéncias e
a transferéncia de conhecimentos, educar para a cidadania.

O referencial em que nos inspiramos tenta, pois, apreender o movimento
da profissdo, insistindo em 10 grandes familias de competéncias. Este in-
ventério ndo € nem definitivo, nem exaustivo. Alids, nenhum referencial
pode garantir uma representagio consensual, completa e estdvel de um ofi-
cio ou das competéncias que ele operacionaliza. Eis as 10 familias;

Organizar e dirigir situa¢es de aprendizagem.
Administrar a progressio das aprendizagens.
Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciag3o.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.
Participar da administragio da escola.
Informar e envolver os pais.
Utilizar novas tecnologias.
Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissio.
. Administrar sua prépria formagéo continua.

S0RNOUALNE

Para associar representagdes a essas formulas abstratas, um capitulo serd
consagrado a cada uma dessas 10 familias. Mesmo que os titulos tenham
sido extraidos de um referencial adotado por uma dada instituigdo, a manei-
ra de expliciti-los é de minha tnica responsabilidade. Esses capitulos nio
tém outro objetivo além de contribuir para a formagao de representagbes
cada vez mais precisas das competéncias em questdo. E a condigéo de um
debate e de uma aproximagao progressiva dos pontos de vista.

Renunciei a fichas técnicas, mais analiticas, para manter uma aborda-
sem discursiva. Para mostrar maneirag de dar anlas, em torno, por exemplo,

&ix1 aiscursiva. rara mosirar manclias ©

da diferenciagio, da criagfo de situages diddticas ou da gestao de progres-
stes ao longo de um ciclo de aprendizagem, uma argumentagdo pareceu
mais sensata do que uma lista de itens cada vez mais c_lelalhadc.)s. A urgéncia
niio & classificar o menor gesto profissional em um inventério sem falt'nas.
Como convida Paquay (1994), consideremos um reff,rlenmal como um ins-
trumento para pensar as prdticas, debater sobre o oficio, determinar aspec-
tos emergentes ol Zonas CONtroversas. L ]
Sem duvida, para construir balangos de competéncias ou escolhas muito
precisas de médulos de formag#o, seria conveniente dispor de instrumentos
mais acurados. Esse empreendimento parece-me prematuro e poderia ser
etapa posterior. ) ~
umao p?épgio conceito de competéncia mcreceria longas d_13<}:ussoes. Esse
atrativo estranho (Le Boterf, 1994) suscita héd alguns anos inumeros traba—
lhos, juntamente com os saberes de experiéncia e saberes.de agdo (Barbier,
1996), tanto no mundo do trabalho e da formagao 'proﬁssmnal como na es-
cola. Em vérios paises, tende-se igualmente a orientar o curriculo para a
construgdo de competéncias desde a escola fupdamental (P&.errenoud, 1998‘51.).
A nogiio de compet@ncia designard aqui uma capac.la’ade_ de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situac8es. Essa defi-
ni¢o insiste em quatro aspectos:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitu-
des, mas mobilizam, integram e orquestram tajs recursos. i B

2. Essa mabilizagdo s6 & pertinente em siruacdo, sendo cada situagio
singular, mesmo que se¢ possa tratd-la em analogia com outras, jd en-
contradas. )

3. Q exercicio da competéncia passa por operagdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento ‘( Altet, 1996; Perr@:noud,
19961, 1998g), que permitem determinar (mais ou menos consciente e
rapidamente) ¢ realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma agao
relativamente adaptada 2 situag@o. B )

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formag@o, mais
também ao sabor da navegagdo didria de um professor, de uma situa-

¢io de trabalho a outra (Le Boterf, 1997).

Descrever uma competéncia equivale, assim, na maioria das vezes, a
evocar irés elementos complementares:
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os tipos de situages das quais d4 um certo dominio;

* os recursos que mobiliza, os conhecimentos tedricos ou metodolégi-
cos, as atitudes, o savoir-faire e as competéncias mais especificas,
0s esquemas motores, os esquemas de percepgio, de avaliagao, de
antecipagfo e de decisdo;

¢ anatureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitagfo,
a mobilizagdo e a orquestragfio dos recursos pertinentes em situago
complexa e em tempo real.

Esse tltimo aspecto é o mais dificil de objetivar, porque os esquemas de
pensamento ndo sdo diretamente observiveis e s6 podem ser inferidos a
partir das préticas e dos propésitos dos atores. Além disso, € dificil conside-
rar a inteligéneia geral do ator — sua 16gica natural — e os esquemas de pen-
samento especificos desenvolvides no &mbito de uma especializagiio parti-
cular. Intuitivamente, pressentimos que o professor desenvolve esquemas de
pensamento préprios a seu oficio, diferentes daqueles do piloto, do jogador
de xadrez, do cirurgidao ou do corretor. Falta descrevé-los mais concreta-
mente.

J4 se compreendeu que a andlise das competéncias remete constante-
mente & uma teoria do pensamento ¢ da agao siruados (Gervais, 1998), mas
também do trabalho, da prética como oficio e condi¢ao (Descolonges, 1997;
Perrenoud, 1996¢). Isso equivale a dizer que estamos em um terreno insté-
vel, no plano dos conceitos e, ao mesmo tempo, das ideologias...

Um ponto merece ateng@o: entre os recursos mobilizados por uma com-
peténcia maior, encontram-se, em geral, outras competéncias de alcance
mais limitado. Uma situagéo de classe geralmente apresenta multiplos com-
ponentes, que devem ser tratados de maneira coordenada, até mesmo si-
multanea, para chegar a uma agao judiciosa. O profissional gera a situagéo
globalmente, mas mobiliza algumas competéncias especificas, independen-
tes umas das outras, para tratar certos aspectos do problema, assim como
uma empresa terceiriza certas operagdes de produg@o. Sabe-se, por exem-
plo, que os professores experientes desenvelveram uma competéncia valio-
sa, como a de perceber simultaneamente os multiplos processos que se de-
senrolam em sua turma (Carbonneau e Hétu, 1996; Durand, 1996). O pro-
fessor especialista “tem olhos nas costas”, € capaz de apreender o essencial
do que se passa em varias cenas paralelas, sem ficar “siderado” ou estressa-
do com nenhuma. Essa competéncia quase nfo & itil em si mesma, mas
constitui um recurso indispensdvel em um oficic no qual vérias dindmicas
se desenvolvem constantemente em paralelo, até mesmo em uma pedagogia
frontal e autoritdria. Essa competéncia ¢ mobilizada por intimeras compe-
téncias mais globais de gestdo de classe (por exemplo, saber prever e preve-
nir a agitag@o) ou de animagio de uma atividade diditica (por exemplo,
saber determinar e envolver os alunos distraidos ou perdidos).

O referencial aqui escolhido associa a cada competéncia principal al-
gumas competéncias mais especificas, que sfo, de certa forma, seus compo-

nentes principais. “Administrar a progressdo das aprendizagens” mobiliza
cinco competéncias mais especificas:

e Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos. )
Adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos do ensino.

¢ Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de apren-
dizagem. )

e Observar e avaliar os alunos em situa¢des de aprendizagem, de
acordo com uma abordagem formativa.

o Fazer balangos periédicos de competéncias e tomar decisSes de pro-
gressio.

Cada uma delas poderia, por sua vez, ser decomposta, mas ficaremos
neste nivel, temendo que os detalhes prejudiquem a totalidade. Uma de-
composi¢io mais detalhada s6 teria sentido para aqueles que partilham glf)-
balmente as orientagdes e as concepgdes globais da aprendizagem e da agdio
educativa que subentendem os dois primeiros niveis e que pretendem, além
disso, colocar o referencial a servigo de um projeto comui. ~

Nzo vou propor agui um inventério sistemético dos sa{aere_s em questdo,
para nio sobrecarregar a proposta. Alids, raramente estao ligados a uma
tinica competéncia. Desse modo, os saberes relativos & metacogni¢do sao
mobilizados por competéncias tratadas em capitulos diferentes, por exem-
plo:

e Trabalhar a partir das representagdes dos alunos. )

Trabalhar a partir dos erros e dos obstdculos & aprendizagem.

e Conceber e administrar situa¢des-problema ajustadas aos niveis ¢ as
possibilidades dos alunos. )

e Observar ¢ avaliar os alunos em situagBes de aprendizagem, de
acordo com uma abordagem formativa.

» Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de gran-
des dificuldades. _

e Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o
sentido do trabalho escolar ¢ desenvolver na crianga a capacidade de
auto-avaliagdo.

e TFavorecer a definigio de um projeto pessoal do aluno.

Uma cultura em psicossociologia das organizagbes sera, por sua vez,
mobilizada pelas seguintes competéncias:

e Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe
ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e de con-
tratos. )

Abrir, ampliar a gestfo de classe para um espago mais vasto.

e Desenvolver a cooperagio entre os alunos ¢ certas formas simples

de ensino miituo.
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Elaborar um projeto de equipe, representagdes comuns.

Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.

Formar e renovar uma equipe pedagdgica.

Administrar crises ou conflitos interpessoais.

Elaborar, negociar um projeto da instituigéo.

Organizar e fazer evoluir, no Ambito da escola, a participag@o dos

alunos.

Dirigir reunides de informacdo e de debate.

Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

e Participar da criagfio de regras de vida comum referentes a discipli-
na na escola, as sangOes e &-apreciagdo da conduta.

e Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade, e o sen-
timento de justiga.

e Negociar um projeto de formag#io comum com os colegas (equipe,

escola, rede).

Percebe-se, através desses dois exemplos, a relativa independéncia do
recorte dos saberes e daquele das competéncias, pelo menos no que diz res-
peito aos saberes cientificos, oriundos das ciéncias da educagdo. Os primei-
ros organizam-se de acordo com campos disciplinares e probleméticas ted-
ricas, a0 passo que o referencial de competéncias remete a um recorte mais
pragmdtico dos problemas a resolver em campo.

Com freqiiéncia, os saberes pertinentes serdo nomeados “de passagem’”.
Muitas vezes, figurardo “indiretamente” na descrigdo das competéncias. Se
quisermos “‘atilizar as novas tecnologias”, devemos evidentemente dominar
os conceitos bésicos e certos conhecimentos informaiticos e tecnolégicos.

Outros saberes permanecerdo implicitos: todos os saberes de agdo e de
experiéncia sem os quais o exercicic de uma competéncia estd comprometi-
do. Normalmente, sfo saberes pontuais: para usar um computador em aula,
& preciso conhecer as particularidades da méquina, seus programas, seus
periféricos e sua eventual conexiio a uma rede. Cada professor assimila tais
saberes em razio de sua pertenga a um estabelecimento ou a uma equipe.
Ele também os constréi ac sabor de sua experiéncia, de modo que esses
saberes sdo, por um lado, de ordem privada, ou seja, pouco comunicédveis e
dificeis de identificar. Demasiado gerais ou demasiado especificos, os sabe-
res mobilizados nfo sdo, entdo, organizadores adequados de um referencial
de competéncias. -

O recorte feito certamente nZo € o Unico possivel. Sem divida, seria
possivel propor outros reagrupamentos, igualmente plausfveis, das 44 com-
peténcias especificas finalmente distinguidas. Notemos, todavia, que os 10
grandes dominios foram constituidos primeiramente, enquanto as compe-
téncias mais especificas sé foram definidas em um segundo momento. Nes-
se sentido, o referencial nao provém de um procedimento indutivo que seria
parte de uma mirfade de gestos profissionais determinados em campo. Tal
procedimento, aparentemente sedutor, levaria a uma visio bastante conser-
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vadora do oficio e a um reagrupamento das atividades conforme critérios
relativamente superficiais, por exemplo, de acordo com os interlocutores
(alunos, pais, colegas ou outros) ou com as disciplinas escolares. As 10 fa-
milias resultam de uma construgdo tedrica conectada & problematica da mu-
danca.

Por essa razio, nio se encontrarfo neste referencial as categorias mais
convencionais, tais como a construgio de segiiéncias diditicas, a avaliagdo e
a gestdo de classe. Planejar uma aula ou uma li¢do no figura, por exemplo,
entre as competéncias escolhidas por duas razdes:

— o desejo de desarticular a representagdo comum do ensino como
“seqiiéncia de ligSes™;

— a vontade de englobar as aulas em uma categoria mais vasta (orga-
nizar e dirigir situa¢des de aprendizagem).

Essa escolha n#o invalida o recurso a um ensino magistral, que &, &s ve-
zes, a situagio de aprendizagem mais pertinente, considerando-se os conte-
idos, os objetivos visados e as imposigdes. A aula deveria, entretanto, tor-
nar-se um dispositivo didético entre outros, utilizado conscientemente, mais
do que o emblema da agio pedagdgica, qualquer outra modalidade sendo
excegdo.

Sem ser a tnica possivel, nem esgotar os diversos componentes da rea-
lidade, essa estrutura de dois niveis ird guiar-nos em uma viagem em torno
das competéncias que, certamente menos épica do que a volta ao mundo em
80 dias, nos levard a passar em revista as miltiplas facetas do offcio de
professor.

Este livro presta-se, pois, a vérias leituras:

— aqueles que procuram identificar e descrever as competéncias pro-
fissionais encontrarfio nele um referencial, um a mais, cuja vnica
originalidade talvez seja basear-se em uma visdo explicita e argu-
mentada do oficio e de sua evolugao;

— aqueles que se interessam mais pelas préticas e pelo oficio podem
abstrair as préprias competéncias, retendo apenas 0s gestos profissio-
nais que elas subentendem;

— aqueles que trabalham para modernizar e para democratizar o siste-
ma educativo encontrariio neste trabalho um conjunto de propostas
relativas aos recursos de que depende a mudanga.

Sobre nenhum desses pontos a pesquisa d4 garantias quanto aos meios,
nem resposta quanto as finalidades. Esta obra pretende ser um convire para
viagem, e para debate, a partir de uma constatagéo: os programas de forma-
¢do e as estratégias de inovagdo fundamentam-se, com demasiada freqiién-
cia, em representagdes pouco explicitas e insuficientemente negociadas do
oficio e das competéncias subjacentes ou, entido, em referenciais técnicos e
4ridos, cujos fundamentos o leitor néio assimila.



Capitulo 1

ORGANIZAR E DIRIGIR
SITUACOES DE APRENDIZAGEM

Por que apresentar cOmo uma nova competéncia a capacidade de orga-
nizar e de dirigir situagtes de aprendizagem? Ela nfio estaria no préprio
cerne do oficio de professor?

Tudo depende, evidentemente, do que se esconde sob as palavras. O off-
cio de professor foi, por muito tempo, assimilado & aula magistral seguida
de exercicios. A figura do Magiszer lembra aquela de Discipulo, que “‘bebe
suas palavras” e nunca pédra de se formar em contato com ele, elaborando
posteriormente seu pensamento. Escutar uma licao, fazer exercicios ou es-
tudar em um livro podem ser atividades de aprendizagem. Conseqiiente-
mente, o professor mais tradicional poede pretender organizar e dirigir tais
situagGes, mais ou menos como M. J ourdin fazia prosa, sem saber, ou mais
exatamente, sem dar importancia a isso. A prépria idéia de situagdo de
aprendizagem ndo apresenta nenhum interesse para aqueles que pensam que
se vai & escola para aprender e que todas as situagdes servem supostamente
a esse desfgnio. Desse ponto de vista, insistir nas “situagdes de aprendiza-
gem” nada acrescenta a visdo classica do oficio de professor. Essa insistén-
cia pode até mesmo parecer pedante, como se insistissemos em dizer que
um médico “concebe e dirige situagdes terapéuticas” mais do que simples-
mente reconhecer que trata seus pacientes, assim como © mestre instrui seus
alunos. Com exce¢do daqueles que estdo familiarizados com as pedagogias
ativas e com os trabalhos em did4tica das disciplinas, os professores de hoje
nio se concebem espontaneamente como “conceptores-dirigentes de situa-
¢bes de aprendizagem”.

Trata-se de uma simples questdo de vocabulério, ou eles tém razdes para
resistir & uma maneira de ver que sé pode complicar sua vida? Tomemos o
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exemplo do ensino universitirio de primeiro ciclo”, tal como ainda dispen-
sado na maioria dos pafses. A aula € dada em um anfiteatro, diante de cen-
tenas de rostos andénimos. Compreenda e aprenda quem puder! O professor
poderia por um instante alimentar a ilusio de que cria, desse modo, para
cada um, uma situacfo de aprendizagem, definida pela escuta da palestra
magistral e pelo trabalho de tomada de notas, de compreenséio e de reflexdo
que ela supostamente suscita. Se ele refletir, verd que a padronizagfo apa-
rente da situagio € uma ficgio e gque existem tantas situages diferentes
quantos alunos. Cada um vivencia a aula em fungéo de seu humor e de sua
disponibilidade, do que cuve e compreende, conforme seus recursos intelec-
tuais, sua capacidade de concentragfio, o que o interessa, faz sentido para
ele, relaciona-se com outros saberes ou com realidades que lhe sdo familia-
res ou que consegue imaginar. Nesse estdgio da reflexdo, o professor teré a
sabedoria de suspendé-la, sob pena de avaliar que, na verdade, n#io sabe
grande coisa a respeito das situacdes de aprendizagem que cria... Ver-se
como conceptor e dirigente de situagdes de aprendizagem n#o deixa de ter
riscos: isso pode levar ao questionamento de sua pertinéncia e eficécia!l

O sistema educativo construiu-se de cima para baixo. E por isso que as
mesmas constatagdes valem, até um certo pgnto, para o ensino médio e, em
mencr medida, para o ensino fundamental. Quando os alunos s@o criancas
ou adolescentes, eles sic menos numerosos e o ensino € mais interativo; ha
mais possibilidades de exercicios e experiéncias feitas por eles (e nio diante
deles). Entretanto, enquanto praticarem uma pedagogia magistral e pouco
diferenciada, os professores nio dominardo verdadeiramente as situagSes de
aprendizagem nas quais colocam cada um de seus alunos. No méaximo, po-
dem velar, usando meios disciplinares classicos, para que todos os alunos
escutem com aten¢io e envolvam-se ativamente, pelo menos em aparéncia,
nas tarefas atribuidas. A reflexfo sobre as situagdes didaticas comega com a
questdo de Saint-Onge (1996): “Eu, ensino, mas eles aprendem?”.

Desde Bourdieu (1966), sabe-se que sé aprendem verdadeiramente, por
meio dessa pedagogia, os “herdeiros”, aqueles que dispdem dos meios cul-
turais para tirar proveito de uma formagio que se dirige formalmente a to-
dos, na ilusdo da eqitidade, identificada nesse caso pela igualdade de trata-
mento. Isso parece evidente hoje em dia. No entanto, foi necessario um sé-
culo de escolaridade obrigatéria para se comegar a questionar esse modelo,
opondo-lhe um modelo mais centrado ros aprendizes, suas representagdes,
sua atividade, as situagdes concretas nas quais sio mergulhados e seus efei-
tos didaticos. Sem divida, essa evolugao — inacabada e fragil — tem v los
com a abertura dos estudos longos a novos plblicos, o que obriga a se preo-
cupar com aqueles para os quais assistir a uma aula magistral e fazer exerci-
cios nao ¢ suficiente para aprender. H4 lagos estreitos entre a pedagogia
diferenciada e a reflexdio sobre as situagdes de aprendizagem (Meirieu,
1989; 1990).

N. de T. O sistema universitério francés compreende trés ciclos: o primeiro corresponde A graduagfo no
. Brasil: o segundo e o terceiro correspondem aproximadamente 2 pés-graduagdo (mestrado ¢ doutorado).
* N. de R. T. Yer quadro comparativo dos sistemas educacionais na Franga e no Brasil, p. 25.

Dez novas competéncias para ensinar 25

OS SISTEMAS BRASILEIRO E FRANCES DE EDUCACAO:
EQUIVALENCIA DE NIVEIS

Fonte: adaptado por Magda Soarcs. A a Edigao ileira do livro Ler ¢ eserever: entrando no nuodo da escrita,
de Chartier, A-M.; Clesse, C.; Hébrard, J. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1996.
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Na perspectiva de uma escola mais eficaz para todps, organizar e dirigir
situagdes de aprendizagem deixou de ser uma maneira a0 mesmo tempo
banal e complicada de designar o que fazem espontaneamente Eodog os
professores. Essa linguagem acentua a vontade de conceber situagbes dida-
ticas Stimas, inclusive e principalmente para os alunos que nao apren}i(_am
ouvindo ligSes. As situagBes assim concebidas distanciam-se dos exercicios
classicos, que apenas exigem a operacionalizagio de um procedimento co-
nhecido. Permanecem lteis, mas nio sdo mais o inicio e o fim do trabalh‘o
em aula, como tampouco a aula magistral, limitada a fungdes precisas (Eti-
enne e Lerouge, 1997, p. 64). Organizar e dirigir situagtes de aprendizagem
& manter um espago justo para tais procedimentos. E, sojbretudo, (§e_spender
energia e tempo e dispor das competéncias profissionais necessarias para
imaginar e criar outros tipos de situagSes de aprendizagem, que as didaticas
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contemporineas encaram como situagées amplas, abertas, carregadas de
sentido e de regulagdo, as quais requerem um método de pesquisa, de iden-
tificagfo e de resolugéo de problemas.

Essa competéncia global mobiliza virias competéncias mais especificas:

e Conhecer, para determinada disciplina, os contetides a serem ensi-
nados e sua tradugio em objetivos de aprendizagem.

Trabalhar a partir das representagdes dos alunos.

Trabalhar a partir dos erros ¢ dos obstdculos & aprendizagem.
Construir e planejar dispositivos e segiiéncias didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de co-
nhecimento.

Vamos analisd-las, uma a uma, lembrando-nos de gue todas contribuem
para a concepgio, organizagio e animagio de situagSes de aprendizagem.

CONHECER, PARA DETERMINADA DISCIPLINA,
OS CONTEUDOS A SEREM ENSINADOS
E SUA TRADUCAO EM OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Conhecer os contetidos a serem ensinados é a menor das coisas, quando
se pretende instruir alguém. Porém, a verdadeira compeiéncia pedagégica
niio estd af; ela consiste, de um lado, em relacionar os contevidos a objetivos
e, de outro, a situagdes de aprendizagem. 1sso néo parece necessério, quan-
do o professor se limita a percorrer, capitulo apés capitulo, pagina ap6s pa-
gina, o “texto do saber”. Certamente, nesta etapa ha transposicdo diddtica
(Chevaliard, 1991), na medida em que o saber € organizado em licdes su-
cessivas, conforme um plano e em um ritmo que déem conta, em principio,
do nivel médio e das aquisig@es anteriores dos alunos, com mOmentos de
- revisfio e de avaliagdo. Em tal pedagogia, os objetivos sdo implicitamente
definidos pelos contetdos: trata-se, em suma, de o aluno assimilar o contei-
do e de dar provas dessa assimilagio durante uma prova oral, escrita ou um
exame.

A preocupagio com os objetivos vem 2 tona durante os anos 60, com a
“pedagogia de dominio”, tradugfo aproximada da expressio inglesa mastery
learning. Bloom (1979), seu criador, defende um ensino orientado por crité-
rios de domfnio, regulado por uma avaliagio formativa que leve a “remedia-
¢oes”. Na mesma época (Bloom, 1975), propte a primeira “taxonomia dos
abjetivos pedagégicos”, ou seja, uma classificagéo completa das aprendiza-
gens visadas na escola.

Nos pafses francéfonos, essa abordagem foi -freqilientemente caricatura-
da sob o rétulo de “pedagogia por objetivos”. Hameline (1979) descreveu
tanto as virtudes quanto os excessos e os limites do trabalho por objetivos.
Huberman (1988) mostrou que o modelo da pedagogia de dominic perma-
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nece pertinente, desde que ampliado e integrado a abordagens mais constru-
tivistas. Hoje em dia, ninguém mais pleiteia um ensino guiado a cada passo
por objetivos muito precisos, imediatamente testados com vistas a uma re-
mediacdio imediata. O ensino certamente persegue objetivos, mas ndo de
maneira mecinica e ocbsessiva. Eles intervém em trés estdgios:

— do planejamento diddtico, ndo para ditar situagGes de aprendizagem
préprias a cada objetivo, mas para identificar os objetivos trabalha-
dos nas situagdes em questdo, de modo a escolhé-los e dirigi-los
com conhecimento de causa;

— da anélise a posteriori das situagdes e das atividades, quando se tra-
ta de delimitar o que se desenvolveu realmente € de modificar a se-
qiléncia das atividades propostas;

— da avaliagso, quando se trata de controlar os conhecimentos adqui-
ridos pelos alunos.

Traduzir o programa ern objetivos de aprendizagem e estes em situagGes
e atividades realizaveis nio € uma atividade linear, que permita honrar cada
objetivo separadamente. Os saberes e 0 savoir-faire de alto nfvel sdo cons-
truidos em situagdes muilripias, complexas, cada uma delas dize_ndo respeito
a varios objetivos, por vezes em vérias disciplinas. Para organizar e dirigir
tais situagdes de aprendizagem, ¢ indispenséavel que o profcssor'domme os
saberes, que esteja mais de uma ligdo 2 frente dos alunos e que seja capaz de
encontrar o essencial sob multiplas aparéncias, em contextos varjados.

“Q que se concebe bem se enuncia claramente, ¢ as palavras para dizé-
lo afloram com facilidade™, dizia Boileau. Atualmente, estamos bem além
desse preceito. Ndo basta, para fazer com gue se aprenda, estruturar o texto
do saber e depois “lé-10” de modo inteligivel e vivaz, ainda que isso ja re-
queira talentos diddticos. A competéncia requerida hoje em dia é o dominio
dos contetidos com suficiente fluéncia e distdncia para construi-los em situa-
¢Ses abertas e tarefas complexas, aproveitando ocasiges, partindo dos inte-
resses dos alunos, explorando os acontecimentos, em suma, favoregendo a
apropriagdo ativae a transferéncia dos saberes, sem passar necessariamente
por sua exposi¢ao metédica, na ordem prescrita por um sumario. )

Essa facilidade na administragio das situagdes e dos conteiidos exige
um domfnio pessoal nfio apenas dos saberes, mas também daquilo que De-~
velay (1992) chama de matriz disciplinar, ou seja, 0s conceitos, as questes
e os paradigmas que estruturam os saberes no seio de uma disciplina. Sem
esse domfnio, a unidade dos saberes estd perdida, os detalhes sdo superesti-
mados e a capacidade de reconstruir um planejamento diddtico a partir dos
alunos e dos acontecimentos encontra-se enfraguecida. o

Por isso, a importancia de saber identificar nogdes-nicleo (Meirieu,
1989, 1990) ou competéncias-chave (Perrenoud, 1998a) em torno das quais
organizar as aprendizagens e ¢m funcio das quais orientar o trabatho em
aula e estabelecer prioridades. Ndo ¢ razodvel pedir a cada professor que
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faga sozinho, para sua turma, uma leitura dos programas com vistas a extrair
nticleos. Entretanto, mesmeo que a instituigido proponha uma reescritura dos
programas nesse sentido, eles correm o risco de permanecer letra morta para
os professores que ndo estdo prontos para consentirem um importante tra-
balheo de vaivém entre os contetidos, os objetivos e as situagdes. E esse pre-
¢o que pagariio para navegar na cadeia da transposigdo didatica “como pei-
xes na Agua’!

TRABALHAR A PARTIR DAS R_EPRESENTAQ@ES DOS ALUNOS

A escola ndo constréi a partir do zero, nem o aprendiz ndo é uma tdbula
rasa, uma mente vazia; ele sabe, ao contrério, “muitas coisas’, questionou-
se e assimilou ou elaborou respostas que o satisfazem provisoriamente. Por
causa disso, muitas vezes, o ensino choca-se de frente com as concepgdes
dos aprendizes.

Nenhum professor experiente ignora este fato: os alunos pensam que sa-
bem uma parte daquilo que se deseja ensinar-lhes. Uma boa pedagogia tra-
dicional usa, 2s vezes, esses fragmentos de conhecimento como pontos de
apoio, mas o professor transmite, pelo menos implicitamente, a seguinte
mensagem: “Esquegam o que vocés sabem, desconfiem do senso comum e
do que lhes contaram e escutem-me, pois vou dizer-lhes como as coisas
acontecem realmente”.

A didatica das ciéncias (Giordan e De Vecchi, 1987; De Vecchi, 1992,
1993; Astolfi e Develay, 1996; Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Tous-
saint, 1997; Joshua e Dupin, 1993) mostrou que n#o & possivel livrar-se tdo
facilmente das concepgdes prévias dos aprendizes. Elas fazem parte de um
sistema de representagdes que tem sua coeréncia e suas fungSes de explica-
¢io do mundo e que se reconstitui sub-repticiamente, a despeito das de-
monstragSes irrefutdveis e dos desmentidos formais feitos pelo professor.
Até mesmo ao final dos estudos cientfficos universitérios, os estudantes
retornam ao senso comum quando est@o as voltas, fora do contexto da aula
ou do laboratério, com um problema de forgas, de calor, de reagéo quimica,
de respiracido ou de contdgio. Tudo se passa como se o ensino teérico expul-
sasse, na hora da aula e do exame, uma “naturalidade” prestes a reaparecer a
todo vapor nos outros contextos.

O que vale para as ciéncias manifesta-se em todas as 4reas em que a
ocasido e a necessidade de compreender nio esperaram que o assunto fosse
tratado na escola... Trabalhar a partir das representagdes dos alunos n@o
consiste em fazé-las expressarem-se, para desvaloriza-las imediatamente. O
importante & dar-lhes regularmente direitos na aula, interessar-se por elas,
tentar compreender suas raizes e sua forma de coeréncia, nio se surpreender
se elas surgirem novamente, quando as julgdvamos ultrapassadas. Para isso,
deve-se abrir um espago de discussdo, ndo censurar imediatamente as ana-
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logias falaciosas, as explicacGes animistas ou antropomorficas € os racioci-
nios espontineos, sob pretexto de que levam a conclusdes errdneas.

Bachelard (1996) observa que os professores tém dificuidades para
compreender que seus alunos ndo compreendem, ji que perderam a memo-
ria do caminho do conhecimento, dos obstdculos, das incertezas, dos ata-
lhos, dos momentos de panico intelectual on de vazio. Para o professor, um
nimero, uma subtragzo, uma fragdo sdo saberes adquiridos e banalizados,
assim como o imperfeito, a nogdo de verbo, de concordancia ou de subordi-
nada ou, entdo, a nogio de célula, de tensdo elétrica ou de dilatag@o. O pro-
fessor que trabalha a partir das representagdes dos alunos tenta reencontrar a
memdria do tempo em que ainda nioc sabia, colocar-se no lugar dos apren-
dizes, lembrar-se de que, se ndo compreendem, nio & por falta de vontade,
mas porque o que € evidente para o especialista parece opaco e arbitrario
para os aprendizes. De nada adianta explicar cem vezes a técnica de des-
conto a um aluno que ndc compreende o principio da numeragdo em dife-
rentes bases. Para aceitar gue um aluno nio compreende ¢ principio de Ar-
quimedes, deve-se avaliar sua extrema abstragfio, a dificuldade de conceituar
a resisténcia da agua ou de se desfazer da idéia intuitiva de que um corpo
flutua “porque faz esforgos para nao afundar’”, como um ser vivo.

Para imaginar o conhecimento ji construido na mente do aluno, ¢ que
obstaculiza o ensino, ndo basta que os professores tenham a memédria de
suas préprias aprendizagens. Uma cultura mais extensa em histéria e em
filosofia das ciéncias poderia ajudé-los, por exemplo, a compreenderem por
que a humanidade levou séculos para abandonar a idéia de que o Sol girava
em tormo da Terra, ou para aceitar que uma mesa seja um solido essencial-
mente vazio, considerando-se a estrutura atémica da matéria. A maior parte
dos conhecimentos cientificos coniraria a intuigéo. As representagles € as
concepgdes que lhes sfio opostas nao s@o apenas aquelas das ¢riangas, mas
das sociedades do passado ¢ de uma parte dos adultos contemporaneos.
jgualmente ttil que os professores tenham algumas nogdes de psicologia
genética. Enfim, € importante que se confrontem com os limites de seus
proprios conhecimentos e que (re)descubram que as nogdes de nimero ima-
gindrio, de quanta, de buraco negro, de supercondutor, de DNA, de inflagao
ou de metacognigdo colocam-no em dificuldades, da mesma forma que s€us
alunos, diante das nogSes mais elementares.

Resta trabalhar a partir das concepgdes dos alunos, dialogar com eles,
fazer com que se¢jam avaliadas para aproximé-las dos conhecimentos cienti-
ficos a serem ensinados. A competéncia do professor é, entfio, essencial-
mente diddtica. Ajuda-o a fundamentar-se nas representagdes prévias dos
alunos, sem se fechar nelas, a encontrar um ponto de entrada em seu sistema
cognitivo, uma maneira de desestabiliza-ios apenas o suficiente para levé-
ios a restabelecerem o equilibrio, incorporando novos elementos as Tepre-
sentagdes existentes, reorganizando-as s¢ necessario,
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TRABALHAR A PARTIR DOS ERROS
E DOS OBSTACULOS A APRENDIZAGEM

Esta competéncia segue imediatamente a anterior. Baseia-se no postula-
do simples de que aprender ndo & primeiramente memorizar, estocar infor-
macgdes, mas reestruturar seu sistema de compreensdo de mundo. Tal rees-
truturagiio ndo acontece sem um importante trabalho cognitivo. Engajando-
se nela, restabelece-se um equilibrio rompido, dominando melhor a realida-
de de maneira simbdlica e pratica.

Por que a sombra de uma arvore se alonga? Porque o Sol se deslocou,
dirdo aqueles que, na vida cotidiana; continuam a pensar que o Sol gira em
torno da Terra. Porque a Terra seguiu sua rotagdo, dirdo os discipulos de
Galileu. Daf a estabelecer uma relagfo precisa entre a rotag#io da Terra (ou o
movimento aparente do Sol) e o alongamento de uma sombra, hd apenas um
passo, que supde um modelo geométrico e trigonométrico que a maioria dos
adultos teria bastante dificuldade para relembrar ou elaborar rapidamente.
Pedir a alunos de 11 ou 12 anos que fagam um esquema para representar o
fendmeno coloca-os, portanto, diante de obstdculos cognitivos que sé pode-
rio superar gragas a certas aprendizagens.

A pedagogia cléssica trabalha a partir dos obstdculos, mas privilegia
aqueles que a teoria propSe, aqueles que o aluno encontra em seu livro de
matemaiica ou de fisica, quando, lendo pela terceira ou citava vez ¢ enun-
ciado de um teorema ou de uma lei, ainda ndo compreende por que a soma
dos angulos de um tridngulo & igual a 180°, ou como pode ser possivel um
corpo cair com aceleragdo constante.

Solicita-se aos alunos que, na suposta tomada de uma fortaleza, calcu-
lem que comprimento devera ter uma escada que permita transpor uim fosso
de 6 metros de largura para que se alcance o alto de um muro de 9 metros.
Se conhecerem o teorema de Pitdgoras e forem capazes de ver tanto sua
pertinéncia como sua aplicagio, fario a soma das raizes quadradas de 6 e de
9, ou seja, 36 + 81 = 117, deduzindo que bastard uma escada de 11 metros.

ANSANWANL L
XA
ARALMANAS

LA

P AR
SRR NAAS

ARALARAA RN

XA A
FPECEL PP P IRI IR 7Y

ASAANA
EE A
AR AR
III!II)

Se nio conhecerem o teorema de Pitageras, deverdo, ou descobri-lo, ou
proceder de modo mais pragmatico, construindo, por exemplo, uma ma-
quete em escala reduzida. Conforme a idade dos alunos e o programa que
tem em mente, o professor pode introduzir imposi¢des, por exemplo, proi-
bindo o procedimento mais empirico, se quiser fazer com gue descubram o
teorema, ou, ac contririo, favorecé-lo, se quiser induzir um trabalho sobre
as proporgdes.

Conforme conhecerem o teorema, forem capazes de descobri-lo ou esta-
rem muito longe disso, os alunos néo fardo as mesmas aprendizagens:

+ Se conhecerem o teorema, trabalhardo “simplesmente” a operacio-
nalizag#o ou a zransferéncia de um conhecimento adquirido, em um
contexto no qual sua pertinéncia nédc se mostra A primeira vista, ja
que se deve reconstituir um trigngulo retingulo, ou seja, comparar ¢
fosso e o muro aos lados do angulo direito, a escada a hipotenusa,
pensando em Pitdgoras. Nesse nivel, pode-se sugerir aos alunos que
considerem o fato de que nio se colocari a escada exatamente na
beira do fosso e que esta ultrapassard o muro.

s Se eles ‘‘chegarem perto” do teorema, © obstaculo cognitivo serd de
outra ordem. Os alunos deverdo construir a intui¢do de que prova-
velmente existe uma regra que lhes permitird, se a encontrarem, cal-
cular sem hesitar. Faltara descobri-la e depois formaliza-la, fase na
qual o professor, sem diivida, intervird propondo outras situagdes e
talvez o préprio teorema, se julgar que tem pouco tempo para fazer
com que o descubraim ou se achar, com ou sem razio, que seus alu-
nos “jamais conseguirdo sozinhos”.

e Se os alunos nio tiverem nenhuma idéia da existénecia possivel de
um teorema aplicével, eles se contentardo em buscar uma solucdo
pragmética por meio de estimativas e simulages. O obsticulo serd
mais metodolégico do que propriamente matemdtico, se a situagio
assemelhar-se mais a um problema aberto do que a uma situagao-
problema.

Uma verdadeira situagio-problema obriga a transpor um obstdculo gra-
¢as a uma aprendizagem inédita, quer se trate de uma simples transferéncia,
de uma generalizagdo ou da construgdo de um conhecimento inteiramente
novo. O obsticulo torna-se, entdo, o objetivo do momento, um objetivo-
obstdculo, conforme a expresséo de Martinand (1986) retomada por Mei-
rieu, Astolfi e muitos outros. O ajuste das situagbes-problema as possibili-
dades dos alunos serd abordado no préximo capitulo.

Deparar-se com o obstaculo &, em um primmeiro momento, enfrentar o
vazio, a auséncia de qualquer soluggo, até mesmo de qualquer pista ou me-
todo, sendo levado & impressdo de que jamais se conseguird alcangar solu-
¢Bes. Se ocorre a devolugio do problema, ou seja, se os alunos apropriam-se
dele, sua mente pde-se em movimento, constroi hipéteses, procede a explo-
ragdes, propde tentativas “para ver”. Zm um trabalho coletivo, inicia-se a
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discussdo, o choque das representagdes obriga cada um a precisar seu pen-
samento e a levar em conta o dos outros.

E nesse momento que o erro de raciocinio e de estratégia ameaga. As-
sim, para demonstrar o teorema de Pitdgoras e provar que, €m um tridngulo
retangulo abc, o quadrado da hipotenusa é igual A soma dos quadrados dos
lados do angulo direito, inscreve-se geralmente o tridngulo retdngulo em um
retangulo. Que o leitor tente reconstituir a seqii€ncia do raciocinio e medir o
nimero de operacSes mentais que devem encadear-se corretamente e guas-
dar na memédria de trabalho para poder dizer “o que se devia demonstrar’!
Daf a multiplicar os erros, € uma verdadeira corrida de obstdculos!

o B

o B

C

Diante de uma tarefa complexa, os obstdculos cognitivos sdo, em larga
medida, constituidos por pistas falsas, erros de raciocinio, estimativa ou
cilculo. Entretanto, o erro também ameaga aparecer nos exercicios mais
classicos: “Eu tinha dinheiro, quando saf esta manba; durante o dia, gastei
primeiramente 70 francos e depois mais 40; sobraram 120 francos. Quanto
eu tinha ao partir?”. Muitas criangas calculardo 120 — 70 — 40 e obterdo 10
francos, isto &, um resultado numericamente correto, considerando-se as
operagOes feitas, mas que néo & a resposta ao problema e que, além disso, €
improvével, ja que a soma de partida ¢€ inferior ao montante de cada despesa
feita... Para que se compreenda esse erro, devem-se analisar as dificuldades
da subtragio e considerar o fato de que, na realidade, precisa-se de uma
adig#@io para resolver o problema levantado em termos de gastos, isto é, de
subtragdo (Vergnaud, 1980).

A didatica das disciplinas interessa-se cada vez mais pelos erTos e tenta
compreendé-los, antes de combaté-los. Astolfi (1997) propde que se consi-
dere © erTo COMo uma ferramenta para ensinar, um revelador dos mecarnis-
mos de pensamento do aprendiz. Para desenvolver essa competéncia, o
professor deve, evidentemente, ter conhecimentos em diditica e em psico-
logia cognitiva. De inicio, deve interessar-se pelos erros, aceitando-os como
etapas estimdveis do esforgo de compreender, esforgar-se, nao corrigi-los
(“Nzo diga, mas diga!l”), proporcionando ao aprendiz, porém, os meios para
tomar consciéncia deles, identificar sua origem e transpd-los.
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CONSTRUIR E PLANEJAR DISPOSITIVOS
E SEQUENCIAS DIDATICAS

Uma situagiio de aprendizagem inscreve-se em um dispositivo que a
torna possivel €, is vezes, em uma segiiéncia didatica na qual cada situagdo
é uma etapa em uma progressio. Seqiiéncias e dispositivos didaticos inscre-
vem-se, por sua vez, em um contrato pedagdgico e didético, regras de funcio-
namento e institui¢cdes internas a classe.

As nogbes de dispositivo e de seqiiéncia didaticos chamam a atengdo
para o fato de que uma situagdo de aprendizagem nN&o ocorre ao acaso e é
engendrada por um dispositivo que coloca os alunos diante de uma tarefa a
ser realizada, um projeto a fazer, um problema a resolver. N#o hé dispositi-
vo geral; tudo depende da disciplina, dos contetidos especificos, do nivel
dos alunos, das opgdes do professor. Um procedimento de projeto leva a
certos dispositivos. O trabalho por meic de situagdes-problema leva a ou-
tros, os procedimentos de pesquisa, a outros ainda. Nesses casos, ha um
certo niimero de pardmetros que devem ser dominados para que as aprendi-
zagens almejadas se realizem. Para entrar em mais detalhes, conviria consi-
derar uma disciplina em particular. Um procedimento de projeto em geo-
grafia, uma experiéncia em ciéncias, um trabalho sobre situagSes matemati-
cas ou uma pedagogia do texto requerem dispositivos variados.

Tomemos como exemplo uma série de experiéncias em torno do princi-
pio de Arquimedes, detalhadas em uma obra do Grupo Francés de Educagéo
Nova (Laschkar ¢ Bassis, 1985). Lembremos, para aqueles que tiverem es-
quecido, que o principic de Arquimedes explica principalmente por que
certos corpos flutuam. Cada corpo mergulhade em um liquido € objeto de
um empuxo igual ac peso de volume de liquido que ele ocupa. Disso resulta
que:

—  os corpos cuja densidade (ou peso da unidade de volume) € superior
aquela do liquido afundardo;

— aqueles que tiverem densidade igual permanecerdo em equilibrio
(como um submarino imerso e estabilizado);

— aqueles cuja densidade for inferior 2 do lfquido subirdo a superficie
e flutnardo (como barcos), a linha de flutuagdo delimitando a parte
imersa.

O equilibrio é alcangado guando o peso de velume do liquido deslocado
por essa parte for igual a massa global do corpo que flutua. Classicamente,
pede-se aos alunos que imaginem substituir o corpo que flutua pelo liquido
do qual, de certo modo, “tomou o lugar”. Podem, entfio, entrever que, se
esse liquido estivesse fechado em um envelope sem peso nem espessura, ele
permaneceria no lugar, o que indica que sofre um empuxo ascendente equi-
librando seu peso, que o atrai para o fundo.

Um professor do GFEN, que ensina fisica em uma turma de ensino fun-
damental francés (13-14 anos), formou-se em biologia. Sem ditvida, & por
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essa razao que nao aborda o principio de Arquimedes de maneira tao abs-
trata. Comega fazendo seus alunos refletirem sobre pares de matérias: pao-
agucar, madeira-concreto, ferro-plastico, sem referéncia a essa fase em um
liquido. Pergunta-lhes qual € a mais pesada. As primeiras respostas brotam
semn raciocinio, baseadas na intuic@io sensivel da densidade, sem que o con-
ceito seja construido. Posteriormente, vem 2a constatagdo decisiva: nao se
pode saber, “depende de quanto se toma de matéria”.

Quanto? Os alunos concluirio — ap6s reflex@do — que um quilo de penas
é tdo pesado quanto um quilo de chumbo. A quantidade refere-se, portanto,
ao volume. O professor, partiddrio do principio de auto-socioconstrugio dos
saberes (Bassis, 1998; Vellas, 1996), evita facilitar o trabalho. Ele ndo pro-
pde volumes de madeira, ferro, pliastico ou CONCreto iguais e com a mesma
forma, que bastaria pesar. Poe a disposigdo dos alunos pedagos de volumes,
de formas e de pesos diversos, que nao se prestam nem a uma comparagao
direta por peso, nem a um recorte facil em volumes iguais. As condigdes
estiio preenchidas para que emerja, pouco a pouco, ¢ conceito de peso da
unidade de volume.

Em uma segunda seqiiéncia, © professor propde que se aborde © mesmo
problema de outra forma. D4 a cada equipe um pedago de massa de mode-
lar, pedindo aos alunos que megam tHo precisamente quanto possivel a mas-
sa e o volume. Eles tém 2 sua disposigdo balangas e tubos de ensaio gradua-
dos que pedem ser enchidos de dgua e nos quais podem-se mergulhar os
pedagos. Note-se que os conceitos de massa e de volume estdo, nessa fase
do curso, supostamente construidos e mobilizdveis. O novo desafio € sua
correlagdo, da qual decorrerd o conceito de peso da unidade de volume.

Os alunos pesam os blocos de massa de modelar em balanga e medem
seu volume por imersao, fazendo depois um quadro comparativo:

Equipe 1 Equipe 2 Equipe 3 Equipe 4 Equipe 5
Massa em 22 42 20 50 150
gramas
Volume em 15 30 150 35 100
mililitros

Os alunos da equipe 3 ddo as indicagbes: a relagio entre massa € volume
n3o & provavel. A equipe esta certa do peso e quer medir novamente o vo-
lume. O professor solicita que calculem esse volume, sem retornar ao tubo
de ensaio. A turma mobiliza-se e chega a formulagdes do género: “Quando
se divide massa por volume, © resultado € guase sempre O mesmo”. Ou “E
preciso multiplicar o volume por uma cifra maior que 1 e menor que 2 para
encontrar a massa’. Passemos por cima das verificagBes e tentativas que
possibilitam, apés véarios desvios, estabilizar, nomear e formalizar o con-
ceito de peso da unidade de volume. Saber se wma matéria € mais pesada ou
leve que outra pode ser reformulado mais “cientificamente™: seu peso da
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unidade de volume & superior ou inferior? Os alunos compreenderam que
ndo se podia comparar sendo Os pesos da unidade de volume igual e que
essa era uma das fungdes das unidades de volume, que sao volumes ficti-
cios, os quais ndo se recorta fisicamente.

O professor introduz uma terceira seqiléncia, que chama de Flutua ou
afunda?, dizendo: “Um iceberg de 5.000 toneladas flutua, uma bolinha de
ago de 10 gramas afunda!”. Os alunos respondem-lhe que o ago € mais pe-
sado que o gelo. O professor espanta-se, ja que 10 gramas € uma massa
menor do gue 5.000 toneladas”. Os alunos respondem: ‘‘Nio, nfo se trata da
bolinha, mas do ago. Do peso da unidade de volume...” (Laschkar e Bassis,
1985, p. 60).

A dissociagio estd feita; na mente dos alunos, o peso da unidade de vo-
lume do ago existe independentemente da bolinha, assim como a do gelo
existe independentemente do iceberg. O caminho até a descoberta do prin-
cipio de Arquimedes ainda é longo e semeado de armadilhas, mas a ferra-
menta conceitual indispensével foi adquirida.

Remetendo 2 obra para a descrigio detalhada dessa experiéncia, retenho
aqui o essencial, transponivel a outros conhecimentos, em outras discipli-
nas: a construg@o do conhecimento € uma trajetéria coletiva que o professor
orienta, criando situagBes e dando auxilio, sem ser o especialista que trans-
mite o saber, nem o guia que propde 2 solugio para o problema.

Quanto mais se aderir a um procedimento construtivista, mais impor-
tante serd conceber situagSes que estimulem o conflito cognitivo entre afu-
nos ou na mente de cada um, por exempio, entre ¢ gue o alunc antecipa e ©
que observa. O professor afirma nao deixar de “tirar coelhos da cartola”
para provocar pProgressos. Por exemplo, sem comentérios, mergulha dois
pedacos idénticos de gelo, um na dgua e o outro no alcool. Os efeitos dife-
rentes obrigam os alunos a considerarem o peso da unidade de volume do
liquido e a comstruirem uma relagéio entre peso da unidade de volume do
sélido imerso e peso de volume do Yiquido, base do principio de Arquimedes.

Dispositivos e seqiidncias didaticas buscam, para fazer com dque S€
aprenda, mobilizar os alunos seja para compreenderem, seja para terem
Zxito, se possivel os dois (Piaget, 1974). Sua concepgiio e sua implantagdo
levam ao confronto de um dos dilemas de toda pedagogia ativa: ou investir
em projetos que envolvam e apaixonem os alunos, com o risco de que pro-
fessores e alunos tornem-se prisioneiros de uma 146gica de produgio e de
&xito, ou implantar dispositivos e seqiléncias mais abertamente centraliza-
dos em aprendizagens, reencontrando os impasses das pedagogias da ligdo &
do exercicio (Perrenoud, 1998n).

Todo dispositivo repousa sobre hip6teses relativas & aprendizagem © 2
relagdo com o saber, © projeto, a agdo, a cooperagido, O eITo, a incerteza, O
&xito e o fracasso, o obstaculo, o tempo. Se construimos dispositivos partin-
do do principio de que todos querem aprender € aceitam pagar um prego por
isso, marginalizamos os alunos para 0s quais o acesso a0 saber n#@io pode ser
tao direto. Procedimentos de projeto podem, ao contririo, tornar-se fins em
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st mesmos e afastar-se do programa. A competéncia profissional consiste na
busca de um amplo repertdrio de dispositivos e de seqiiéncias na sua adap-
tagdo ou construgiio, bem como na identificagdio, com tanta perspicécia
guanto possivel, que eles mobilizam e ensinam.

ENVOLVER OS ALUNOS EM ATIVIDADES DE PESQUISA,
EM PROJETOS DE CONHECIMENTO

Acabamos de abordar esse tema acerca dos dispositivos diddticos. Che-
ga-se, entdo, ao fendmeno mais geral da motivagio (Viau, 1994; Chappaz,
1996; Delannoy, 1997), da relagdo com o saber (Charlot, Bautier e Rochex,
1994; Charlot, 1997) e do sentido da experiéncia e do trabalho escolares
(Develay, 1996; Rochex, 1995, Perrenoud, 1996a; Vellas, 1996). Voltare-
mos a isso em um outro capitulo sobre o envolvimento dos alunos em suas
aprendizagens. Antes de ser uma competéncia didética precisa, ligada a
contetidos especificos, envolver os alunos em atividades de pesquisa e em
projetos de conhecimento passa por uma capacidade fundamental do profes-
sor- tornar acessivel e desejavel sua prépria relagdo com o saber e com a
pesquisa, encarnar um modelo plausivel de aprendiz.

Quando se 1& “Da utilidade das experi€ncias de pensamento para fazer
os barcos flutuarem”, retémi-se apenas oS aspecios epistemolégicos e didati-
cos da seqiiéncia descrita. Cada filiagio de conceitos, cada sucess@o de ex-
periéncias levanta a questdo de seus fundamentos e de suas alternativas.
Pode-se igualmente debater o papel do professor, entre intervencionismo ou
laisser faire. O mais importante permanece implicito: uma seqiiéncia did4ti-
ca 56 se desenvolve se os alunos aceitarem a parada & tiverem realmente
vontade de saber se o concreto é mais pesado do que o ferro, ou por que um
iceberg flutua, enquanto uma miniiscula bolinha de ago afunda.

Nio se trata mais, em relagdo a alunos de 13 anos, daquela curiosidade
insaciavel e daquela vontade espontdnea de compreender das criangas de 3
anos, a idade dos porqués. Nessa fase do curso, os adolescentes jé aprende-
ram durante 8 a 10 anos as mazelas do oficio de aluno (Perrenoud, 1996a).
Nzo sdo mais atraidos por um enigma gualquer. Também conhecem as ma-
zelas do oficio de professor e reconhecem ao primeiro olhar o tédio do tra-
balho repetitivo sob a aparéncia Iiidica de uma nova tarefa. Refletem sufici-
entemente depressa, esgotando em cinco minutos uma adivinhagdo de jogos
televisivos. Para que aprendam, é preciso envolvé-los em uma atividade de
uma certa importéncia e de uma certa durag#o, garantindo ao mesmo tempo
uma progressio visivel e mudangas de paisagem, para todos aqueles que nZo
tém a vontade obsessiva de se debrugar durante dias sobre um problema que
resiste. :

O trabalho sobre a densidade e o principio de Arquimedes ndo € um
procedimento de projeto cldssico, no sentido de que ndo h4 produgio social
visada. O produto & o saber; o destinatirio, o grupo e seus membros. N#o se
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prevé apresentar o principio de Arquimedes aos pais de alunos sob a forma
de uma exposigio no estilo de um museu de ciéncias e técnicas, com pai-
néis, experiéncias, diaporama. Isso poderia ser uma boa idéia, mas eviden-
ciaria a comunicacio de um conhecimento adquirido, oferecendo certa-
mente a ocasiio de consolidé-lo, até mesmo fazer uma parte dos alunos
acessa-lo in extremis. O professor do Grupo Francés de Educagdo Nova néo
escolhe essa “cobertura”, no sentido usado para um agente secreto. Ele en-
volve abertamente seus alunos “em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento”.

Ele envolve... O indicativo assume aqui todo seu interesse. Em um es-
porte coletivo, pode-se envolver a bola, mas ela n#o se defende. Porém,
ninguém pode envolver-se no lugar dos alunos. O professor s6 pode dizer
“envolvam-se, tornem a se envolver”. Percebe-se o delicado equilibrio a ser
enconirado entre a estruturagiio diddtica do procedimento e a dindmica da
turma. Uma atividade de pesquisa desenrola-se, geralmente, em vérios epi-
sédios, porque toma tempo. Na escola, a grade-hordria ¢ a capacidade de
atengdo dos alunos obrigam & suspensdo do procedimento para retomé-lo
mais tarde, no dia seguinte, as vezes na semana seguinte. Conforme os mo-
mentos e os alunos, tais intervengdes podem ser benéficas ou desastrosas.
As vezes, elas quebram o direcionamento das pessoas ou do grupo para ©
saber; em outros momentos, permitem a reflexdo, deixando as coisas evolui-
rem em um canto da mente e retomando-as com novas idéias e uma energia
renovada. A dinmica de uma pesquisa & sempre simultaneamente intelec-
tual, emocional e relacional. O papel do professor € relacionar os momentos
fortes, assegurar a memdria coletiva ou confid-la a certos alunos, pér a dis-
posigdo de certos alunos, fazer buscar ou confeccionar os materiais requeri-
dos para o experimento. Durante cada sessdo, o interesse diminui. O desen-
corajamento atinge certos alunos, quando seus esforgos ndo sio recompen-
sados ou quando descobrem que um problema pode esconder um outro, de
modo que n3o véem o fim do tinel, levando-os a0 desinteresse pela questdo.
O envolvimento inicial pode ser, a cada instante, questionado.

Em um procedimento de projeto, o principal motor para o gual o profes-
sor pode apelar € o desafio do éxito de uma tarefa que perde seu sentido se
n#io chegar a um produto. Fregilentemente, esse desafio pessoai e coletivo €
acompanhado por um contrato moral com terceiros: quando se anunciou um
jornal ou um espeticulo, tenta-se honrar essa promessa. Em uma atividade
de pesquisa, falta esse contrato e, finalmente, parece bastante ficil resignar-
se a viver sem conhecer o principio de Arquimedes, ainda mais sem com-
preendé-lo. Em uma sociedade desenvolvida, a vida de um adulto depende
de um namere inacreditdvel de processos tecnolégicos de cuja existéncia
apenas suspeita e que seria incapaz de explicar. Pode-se nadar e navegar
sem conhecer, nem compreender o principio de Arquimedes.

Pode-se apostar que a maioria dos seres humanos que faz corpos ou bar-
cos flutuarem ignora esse principio. Eles utilizam regras mais préticas, que
derivam da experiéncia transmitida de geragdo em geragao ou do conheci-
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mento tedrico dos engenheiros. Um professor néo pode, portanto, legitimar
uma atividade de pesquisa demonstrande facilmente que o saber visado &€ de
uma importancia vital na vida cotidiana dos seres humanos. Aqueles gue,
devido a uma orientagho especializada, tiverem realmente que dominar es-
sas teorias terfio a oportunidade de aprendé-las e reaprendé-las amplamente
na universidade. Na escola, no ensino fundamental e até mesmo no ensino
médio, o utilitarismo nido pode justificar a maior parte dos saberes ensinados
e exigidos.

Um projeto de conhecimento n#o €&, pois, facil de transvestir em projeto
de agzo ou de colocar em uma perspectiva “préatica”, salvo negando a divi-
sfio do trabalho e o futuro provével dos alunos. Estes véem bem ao seu re-
dor: os adultos ndo compreendem como funcionam o refrigerador, a televi-
sdo ou o leitor de CD que fazem parte de sua vida cotidiana. Como fazé-los
acreditar que precisardo de conhecimentos cientificos em uma sociedade na
qual as tecnologias funcionam, quer issc seja motivo de lamento ou de ale-
gria, apesar do desconhecimento de seus fundamentos tedricos pela maioria
dos usuirios? Para dirigir abertamente um projeto de conhecimento, deve-
se, entdo, ser capaz de suscitar uma paix&o desinteressada pelo saber, pela
teoria, sem tentar justifica-la, pelo menos durante a escolaridade de base,
por um uso pratico que serd o apanégio de alguns especialistas.

Como tornar o conhecimento apaixonante por si mesmo? Essa ndo €
somente uma questdo de competéncia, mas de identidade e de projeto pes-
soal do professor. Infelizmente, nem todos os professores apaixonados déo-

se o direito de partilhar sua paix&o, nem todos os professores curiosos con-
seguem tornar seu amor pelo conhecimento inteligivel e contagioso. A
competéncia aqui visada passa pela arte de comunicar-se, seduzir, encorajar,
mobilizar, envolvendo-se como pessoa.

A paixio pessoal ndo basta, se o professor ndo for capaz de estabelecer
uma cumplicidade e uma solidariedade verossimeis na busca do conheci-
mento. Ele deve buscar com seus alunos, mesmo que esteja um pouco adian-
tado, renunciando a defender a imagem do professor “que sabe tudo”, acei-
tando mostrar suas préprias divagacdes € jgnorancias, ndo cedendo a tenta-
gio de interpretar a comédia do dominio, ndo colocando sempre o conheci-
mmento ao lado da razdo, da preparagio do futuro e do é&xito. Quanto aos
professereslguelseimastram! impassiveis diante dos conhecimentos que ensi-
nam, COmo esperar que suscitem a menor vibragao em seus alunos?

Todas as competéncias aqui evocadas tém um forte componente didati-
co. Esta iltima, mais do que as outras, lembra-nos que a did4tica tropega
incessantemente na questdc do sentido e da subjetividade do professor e do
aprendiz e, portanto, também nas relagdes intersubjetivas que se constituem
acerca do saber, mas nio se desenvolvem somente no registro cognitivo.

Acredita-se que a capacidade de organizar e de animar situagdes-
problema e outras situagBes fecundas de aprendizagem suponha competén-
cias bastante semelhantes aquelas exigidas por um procedimento de pesqui-
sa de maior félego. Todavia, enquanto uma situag@o-problema se organiza
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em torno de wm obsticulo e desaparece quando ele € ultrapassado, wmn pro-
cedimento de pesquisa parece mais ambicioso, pois leva os alunos a cons-
truirem eles préprios a teoria. O procedimento em torno do peso de volume
e do principio de Arquimedes pode ser interpretado como uma seqiiéncia de
situagSes-problema: cada uma delas permite o enfrentamento de um novo
obstaculo, que deve ser transposto para que 2 trajetéria continue. A diferen-
¢a € que, na mente do professor e, as vezes, na dos alunos, encontra-se em
um programa de trabalho a médio prazo. De modo ideal, € sem divida des-
sa maneira que se deveria levar os alunos a construfrem todos os conheci-
mentos cientificos, em biologia, quimica, geologia, fisica, mas também em
economia ou em geografia. Infelizmente, os procedimentos de pesquisa
tomam tempo, de modo que as progressoes diditicas, das quais falaremos a
seguir, organizam-se, muitas vezes, mais em fungfio das nogdes previstas no
programa do que de uma légica de pesquisa mais caprichosa e dvida de
tempo.

As situagBes-problema, conforme serdao vistas, representam uma forma
de acordo entre essas duas légicas.



Capitulo 2

ADMINISTRAR
APROGRESSAO
DAS APRENDIZAGENS

Em principio, a escola € inteiramente organizada para favorecer a pro-
gressdo das aprendizagens dos alunos para os dominios visados ao final de
cada ciclo de estudos. Os programas sdo concebidos nessa perspectiva, as-
sim como os métodos ¢ os meios de ensino propostos ou impostos aos pro-
fessores. Portanto, poder-se-ia dizer que, assumida pelo sistema, a progres-
sdo ndo exige nenhuma competéncia particular dos professores. Em uma
cadeia de montagem, se os engenheiros conceberam bem a sucessido das
tarefas, cada operdrio contribui para fazer com que o produto progrida para
seu estado final sem que seja necessaria a tomada de decisGes estratégicas.
A estratégia & inteiramente incorporada ao dispositivo de produgfo, e 0s
trabalhadores podem limitar-se &s suas tarefas, sem tomar iniciativas intem-
pestivas. Deles se espera uma forma de habilidade e ajustes marginais dados
as operagBes previstas em razido de pequenas variagGes dos materiais e das
condicgBes de trabalho. Nao cabe a eles pensar a totalidade do processo.

O processo ¢ diferente na escola, porque ndo se pode programar as
aprendizagens humanas como a produgdo de objetos industriais. N&@o € so-
mente uma questdio de ética. E simplesmente impossivel, devido a diversi-
dade dos aprendizes e & sua autonemia de sujeitos. Desse modo, todo ensino
digno desse nome deveria ser estratégico, mo sentido dado por Tardif
(1992), ou seja, concebido em uma perspectiva a longo prazo, cada agdo
sendo decidida em fungo de sua contribuigdo almejada & progressio Stima
das aprendizagens de cada um.
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O que parece evidente no plano dos principios &, na realidade, extrema-
mente dificil nas condi¢des da acio cotidiana, de modo que a progressdo €
freqiientemente limitada ac ano letivo, se n3o as atividades em andamento e
ao capitulo aberto do programa. A parcela dos professores na gestdo Stima
das progressSes ampliou-se consideravelmente, quando se renunciou aos
planos de estudos que prescreviam uma progressio por semana. Uma nova
ampliagzio delineia-se com a introduco de ciclos de aprendizagens pluria-
nuais. Além disso, a progressdio da classe ndo é mais a tinica preocupagdo. O
movimento rumo 2 individualizag@o dos percursos de formagio e a pedago-
gia diferenciada levam a que se pense a progresséo de cada aluno.

As decisSes de progressdio assumidas pela instituigdo decrescem em
proveito das decisBes confiadas aos professores. A competéncia correspon-
dente assume, entio, uma importincia sem precedentes e ultrapassa em
muito o planejamento diditico dia apés dia. Ela prépria mobiliza virias
competéncias mais especificas. Eis as que orientam este capitulo:

e Conceber a administrar situagSes-problema ajustadas ao nfvel e as
possibilidades dos alunos.

e Adquirir uma visgo longitudinal dos objetivos do ensino.

e Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de apren-
dizagem.

e Observar e avaliar os alunos em situagBes de aprendizagem, de
acordo com uma abordagem formativa.

e Fazer balangos periddicos de competéncias e tomar decisGes de pro-
gressdo.

Vamos examind-las sucessivamente.

CONCEBER E ADMINISTRAR SITUACOES-PROBLEMA
AJUSTADAS AO NIVEL E AS POSSIBILIDADES DOS ALUNOS

A nogio de situagdo-problema foi introduzida no capitule anterior, jun-
tamente com aquela de objetivo-obstdculo. Vamos retomé-la sob o &ngulo
da pedagogia diferenciada. Os alunos ndo abordam as situagGes com Os
MESmOos recursos e ndo encontram Os mMeEsmos obsticulos. Para nio voltar a
uma diferenciagfio por grupos de nivel, deve-se conseguir administrar a he-
terogeneidade no seio de uma situagfio. A primeira condigéo € saber exata-
mente o que se espera dela.

dAstolﬁ define as 10 caracteristicas de uma situagio-problema deste
modo:

1. Uma situagdo-problema € organizada em torno da resolucdo de um
obstdculo pela classe, obstaculo previamente bem-identificado.

2. O estudo organiza-se em torno de uma situagdo de cardter concreto,
que permita efetivamente ao aluno formular kipSteses e conjecturas.
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Nio se trata, portanto, de um estudo aprofundado, nem de um
exemplo ad hoc, de cariter ilustrativo, como aqueles encontrados
nas situagdes classicas de ensino (inclusive em trabalhos praticos).

3. Os alunos véem a situagd@o gue lhes é proposta como um verdadeiro
enigma a ser resolvido, no qual estdo em condigdes de investir. Esta
& a condigao para que funcione a devolugdo: o problema, ainda que
inicialmente proposto pelo professor, torna-se “questao dos alunos”.

4. Os alunos ndo dispdem, no inicio, dos meios da solugdo buscada,
devido 2 existéncia do obstéculo a transpor para chegar a ela. E a
necessidade de resolver que leva o aluno a elaborar ou a se apropriar
coletivamente dos instrumentos intelectuais necessarios & constru-
o de uma solugdo.

5. A situagdo deve oferecer resisténcia suficiente, levando o aluno a
nela investir seus conhecimentos anteriores disponiveis, assim como
suas representacbes, de modo que ela leve a questionamentos e 2
elaborag@o de novas idé€ias.

6. Entretanto, a solugiio ndo deve ser percebida como fora de alcance
pelos alunos, ndo sendo a situagfo-problema uma situagéo de caréter
problemdtico. A atividade deve operar em uma zond préxima, pro-
picia ao desafio intelectual a ser resolvido e & interioriza¢do das
“regras do jogo”.

7. A antecipacdo dos resultados e sua expressio coletiva precedem a
busca efetiva da solugdo, fazendo parte do jogo o “risco” assumido
por cada um.,

8. O trabalho da situagio-problema funciona, assim, como um debate
cientifico dentro da classe, estimulando os conflitos sociocognitivos
potenciais.

9. A validagéo da solugio e sua sang¢do nio sdo dadas de modo externo
pelo professor, mas resultam do modo de estruturagéio da prépria si-
tuacdo.

10. O reexame coletivo do caminho percorrido € a ocasido para um re-
torno reflexivo, de carfter metacognitivo; auxilia os alunos a cons-
cientizarem-se das estratégias que executaram de forma heuristica ¢
a estabiliza-las em procedimentos disponiveis para novas situagdes-
problema (in Astolfi et al., 1997, p. 144-145).

Como administrar a progressio das aprendizagens, praticando uma pe-
dagogia das situagSes-problema? A resposta inicial € simples: otimizar a
gestdo do tempo que resta, propondo situagSes-problema que favoregam as
aprendizagens visadas, isto €, tomem os alunos onde se encontrem ¢ os le-
vemn um pouco mais adiante. Na linguagem atual, seria possivel dizer que se
trata de solicitar os alunos em sua zona de desenvolvimento préximal Vy-
gotsky, 1985, de propor situagdes que oferegam desafios que estejam ac
seu alcance e que levem cada um a progredir, sendo mobilizadoras. Esse
principio € de dificil operacionalidade por duas razdes distintas.
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A primeira € por ser dificil avaliar-se uma situagéo-problema como um
exercicio cldssico. Quando se propde a alunos — com vistas a enriquecer seu
vocabuldrio — que contem uma histéria de 10 linhas nZo utilizando a letra E,
instrugio inspirada em um romance de Georges Perec — que a respeita do
inicio ao fim —, nfio se sabe exatamente o que essa tarefa desencadeard. Com
efeito, néo existe um procedimento pronto. Pode-se imaginar um leque de
atitudes e de estratégias. Um grupo, por exemplo, pode decidir de saida eli-
minar qualquer palavra que contenha a letra E. Teré dificuldades, portanto,
desde o inicio e sera dificil construir o menor roteiro. Um outro grupo in-
ventard uma histéria sem preocupar-se muito com a instrug@io € depois ten-
tarda substituir as palavras que contém a letra proibida por outras, de sentido
préximo, o que certamente obrigard a remanejar sua histéria, fato que ird
engajé-lo em uma tarefa de transposi¢do menos impossivel do que “pensar”
sem empregar nenhum conceito cujo significante contenha a letra E. Essas
duas estratégias nio criam os mesmos obstdculos. Portanto, € dificil prever
totalmente o nivel de dificuldade da tarefa, ja que esta dependerd da dindmica de
grupo e da estratégia coletiva criada, &s vezes surpreendente.

A segunda dificuldade é, evidentemente, que uma situacdo-problema,
em aula, enderega-se a um grupo. Pode-se tentar limitar sua heterogeneida-
de, mas isso ndo & facil, nem forgosamente desejavel:

e salvo quando se criam grupos em fun¢fic do mesmo nivel intelec-
tual, € dificil prever a distancia de cada aluno de uma tarefa inédita;
as capacidades de abstrac@o, de expressdo e de lideranca desempe-
nham, é claro, um papel importante nas situagdes abertas, mas seu
contetido especifico pode modular essas hierarquias gerais;

+ pode-se questionar se grupos de niveis s@o configuragSes ideais para
abordar uma situag@o-problema: os grupos de nivel elevado viverdo
conflitos de poder, mas enfrentar#io a tarefa; os grupos de nivel fraco
poderiam sofrer de uma falta de lideranca;

e o funcionamento paralelo de grupos de nfveis muito desiguais cria
problemas insoliveis de gestio de classe; se trabalham sobre a
mesma situagio-problema, alguns chegam a uma solugao, ao passe
que outros estdo ainda no inicio do procedimento; se trabalham so-
bre situagBes-problema diferentes, isso aumenta a distdncia e impe-
de a classe de funcionar como um férum em que se confrontam as
hipéteses e os procedimentos dos grupos.

O funcionamento em vérios grupos heterogéneos ndo €, para dizer a
verdade, mais simples. O problema desloca-se, e a mesma tarefa ndo repre-
senta igual desafio para todos. Nem todos desempenham o mesmo papel no
procedimento coletivo, o que n&o suscita conseqiientemente as mesmas
aprendizagens em todos. Tal fato € um trunfo e, ao mesmo tempo, 1m risco:

— & um trunfo, porque permite diversificar os modos de participagéo;
— & um risco, porque a divisfo das tarefas favorece, em geral, os alu
nos mais datades de recursos.

Encontram-se os mesmos dilemas que em uma atividade-quadro o
qualquer outro procedimento de projeto: o funcionamento coletivo pod
marginalizar os alunos que tém mais necessidade de aprender. Para neutrali
zar esse risco, é indispensavel que a gestdo das situagdes-problema seja feit.
em dois niveis:

— na escolha das situagSes propostas, que devem, grosso modo, convi
ao nivel médio do grupe e situar-se na zona de desenvolviment
préximo da maioria dos alunos;

— dentro de cada situagfo, para desvid-la no sentido de um melho
ajuste e, a0 mesmo tempo, para diversificd-la e dominar os efeito
perversos da divisdo espontinea do trabalho, que favorece os favo
recidos.

A competéncia do professor €, pois, dupla: investe na concepgao e
portanto, na antecipagio, no ajuste das situagSes-problema ao nivel e a
possibilidades dos alunos; manifesta-se também ao vivo, em tempo real
para guiar uma improvisagdo didftica e agSes de regulagio. A forma dt
lideranga e as competéncias requeridas ndo se comparam aquelas que exi
aem a conducio de uma licdo planejada, até mesmo interativa.

gem a concug uma hicao planej

ADQUIRIR UMA VISAO
LONGITUDINAL DOS OBJETIVOS DO ENSINO

A histéria da instituigiio escolar levou a uma estruturagiio progressiva d:
formagdo em anos de programa. Todavia, até meados do século XX, coe
xistiram varios niveis em cada classe, as vezes até 6 ou 8, quando um vila
rejo contava com poucas criangas escolarizadas. Os reagrupamentos escola
res e a urbanizagio do campo generalizaram as classes de um tnico nivel
Elas delimitaram o horizonte da maioria dos professores ao programa de un
ano. Seu contrato, agora, &€ acolher alunos presumidamente preparados :
assimilar o programa do ano, e depois devolvé-los, 35 a 40 semanas mai:
tarde, em condigdes de abordar o programa do nivel seguinte.

Felizmente, nem todas as escolas funcionam ainda ou n#o funcionan
mais de acordo com tais progressdes esquemdticas. O habito de acompanha
os alunos por dois anos, a sobrevivéncia de classes de graus muiltiplos, a
experiéncias recentes de abertura e de classes multiidades e, sobretudo, :
criagdo de ciclos plurianuais de aprendizagem evitam o fechamento total d
cada professor em um unico ano de programa. Em contrapartida, fator me
nos favoravel, a mobilidade dos professores € entravada por diferengas d
estatuto e de formagdio, que os impedem, em intimeros sistemas educativos
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de assumirem todos os niveis e todas as idades do inicio da educagdo infan-
til ao final da escolaridade bésica . As divisBes bastante difundidas entre
ensino fundamental e médio acrescentam-se, em certos sistemas educativos,
especializagBes menos universais, seja na escola de ensino fundamental
(entre educacfio infantil e ensino fundamental), seja no ensino médio (entre
ensino obrigatdrio e pés-obrigatério).

Disso resulta que muitos professores tém, desde sua formag#o inicial, uma
vis@o limitada da totalidade da formagdo. Sua experiéncia direta € mais re-
duzida ainda. Desse modo, cada professor é levado a dar uma importéncia
desmedida aos poucos anos em que € experiente, sem ter claramente consci-
éncia do que se passa antes e depois. Seria melhor que todos tivessem uma
visdo longitudinal dos objetivos do ensino, principalmente para julgar com
conhecimento de causa o que deve ser absolutamente adquirido agora e o
que poderia s&-lo mais tarde, sem que isso acarrete conseqtiéncias. A cen-
tralizagiio em um ou dois programas anuais impede a construgéo consciente
das estratégias de ensino-aprendizagem a longe prazo. Isso € inconveniente,
principalmente para todos os objetivos que seria absurdo querer alcangar em
um ano, por exemplo, ensinar a ler, escrever, refletir, argumentar, avaliar-se,
expressar-se pelo desenho ou pela miisica, cooperar, formar projetos, fazer
observagbes cientificas. O fechamento de cada professor em “seu programa”
leva, conforme o caso, a uma forma de obsess&o pedagégica ou a um ato de
fé em um futuro cada vez mais cor-de-rosa, porque se supde que “alguém”,
mais tarde, assumira os problemas insoliveis e *‘fard o necessério”. Esse
fechamento impede que se distinga o essencial — a construgéo de competén-
cias basicas — de mil aprendizagens nocionais e pontuais que ndo constituem
desafios maiores.

O trabalho em equipe € favorivel ao dominio das progressdes sobre Va-
rios anos, quando leva A coopera¢@o entre colegas que ensinam em Outros
niveis. Entretanto, n#o basta ter uma idéia aproximada dos programas dos
anos anteriores e posteriores, assim como aqueles que moram em um pafs
t&m uma vaga idéia dos pafses limitrofes. O verdadeiro desafio é o dominio
da totalidade da formagdo de um ciclo de aprendizagem e, se possivel, da
escolaridade bdsica, ndo tanto para ser capaz de ensinar indiferentemente
em qualquer nivel ou ciclo, mas para inscrever cada aprendizagem em uma
continuidade a longo prazo, cuja 16gica primordial & contribuir para a cons-
trugfio das competéncias visadas ao final do ciclo ou da formag&o.

Nos programas modernos, particularmente quando orientados para com-
peténcias, cada professor trabalha para a realizagdo dos mesmos objetivos.
De certo modo, ele retoma o trabalho no ponto em que seus colegas para-
ram, mais ou menos como um médico prossegue um tratamento iniciado por
outro. Nesse caso, um profissional nao recomega do zero, pois informa-se
sobre o que j4a foi adquirido, sobre as estratégias, os obstéculos, continua no
mesmo caminho, se lhe parecer promissor, muda de estratégia, no caso
contrério, sempre visando aos mesmos dominios finais.

* N.deT. Na Franga, o ensino € obrigatério até os 16 anos de idade.
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Essa maneira de agir exige competéncias de avaliagdo e de ensino que
véio bem além do dominio de um programa anual. Concretamente, isso sig-
nifica, por exemplo, que cada professor deveria ser capaz de ensinar seus
alunos a ler, em qualquer idade, enquanto nio tiverem atingido o nivel de
dominio julgado necessério ao final de um ciclo ou da formag&o. Deveria,
entdo, ser capaz de fazer um diagndstico preciso das competéncias dos
aprendizes-leitores (Rieben e Perfetti, 1989), qualquer que fosse sua idade.
Até mesmo, e sobretudo, fora das horas destinadas ao ensino da lingua ma-
terna, pois € também em ciéncias ou em histéria que se revelam os proble-
mas de leitura, diante de tipos de textos diferentes, e deveriam ser tratados,
no minimo, sob o angule que concerne 2 disciplina — o texto histdrico, o
texto cientifico como géneros especificos —, mas se necessério de forma
mais global.

Essa visfo longitudinal também exige um bom conhecimento das fases
de desenvolvimento intelectual da crianga e do adolescente, de maneira a
poder articular aprendizagem e desenvolvimento e julgar se as dificuldades
de aprendizagem devem-se a uma mé apreciagio da fase de desenvolvi-
mento e da zona préxima, ou se hd outras causas. Ela requer, enfim, um
amplo dominio dos conhecimentos e das competéncias a fazer adquirir.

No passado, certos professores estavam apenas um pouco 2 frente de
seus alunos, sendo a diferenca de conhecimento muito pequena. Isso ¢s tor-
nava totalmente incapazes de desenvolver estratégias a longo prazo, viviam
o dia-a-dia, seguindo os trilhos do programa e dos manuais. Gerir progres-
sdes plurianuais € completamente diferente desse modo de proceder, que
“funciona”, mas fabrica fracasso... Em virios paises, o nimero de professo-
res qualificados para os quais se exija esse nivel de dominio € insuficiente.
Nas sociedades desenvolvidas, quando se recrutam professores que tenham
o baccalauréat + 5°, poder-se-ia esperar por um dominio da totalidade da
formagdo, o que, alids, é visado pelas formagoes iniciais bem concebidas.
Infelizmente, assumir repetidamente os mesmos anos do programa (se pos-
sivel na mesma habilitagio ou no mesmo tipo de estabelecimento!) leva a
uma desqualificagdo progressiva: os conhecimentos tedricos ou didaticos
que nio foram operacionalizados durante 10 anos se enfraquecem, e alguns
até se tornam obsoletos em relagdo aos progressos da pesquisa. Os professo-
res igualmente se habituam a um conjunto de textos, de manuais, de provas
que concretizam o produto final da transposicio didética. Reconstruir um
procedimento didatico a partir dos programas, a fortiori dos conhecimentos
cientificos ou das pratica sociais, parece um trabalho exorbitante para quem
desenvolveu instrumentos e material ligados a um ano especifico de pro-
grama.

A capacidade de conceber e de gerir progressGes em Varios anos nio &,
portanto, um conhecimento de modo algum sélido e estavel. Pode-se até

N. de T. Bac+5: estudos universitirios de primeiro, segundo e terceiro ciclos, que correspondem, aproxi-
madamente, A graduagio e A pés-graduagao no Brasil.
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mesmo levantar a hip6tese de que essa competéncia sé se desenvolvera real-
mente se as escolas funcionarem em ciclos plurianuais e se os professores
sentirem-se institucionalmente responsiveis pelo conjunte da formagdc do
ensino fundamental. Pode-se avaliar aqui a importancia de articular as com-
peténcias emergentes 3s evolugdes estruturais do sistema educativo: se ele
continua a funcionar por anos de programa e valida as préticas individua-
listas, nio se pode ver como professores que tenham aprendido a gerir ciclos
e a trabalhar em equipe poderiam conservar competéncias nédo-emprega-
das...

ESTABELECER LACOS COM AS TEORIAS
SUBJACENTES AS ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM

As atividades de aprendizagem s#o, em principio, apenas meios a servi-
¢o de finalidades que autorizariam outras trajetérias. Nessa perspectiva, séo
supostamente escolhidas em fung¢fio de uma “teoria” — cientifica ou ingénua,
pessoal ou partilhada — daquilo que faz com que se aprenda melhor e, por-
tanto, progrida na formagdo.

Na prética, as coisas sdo menos racionais. Certas atividades s#o inspira-
das pela tradigfio, pela imitagéo, pelos recursos de ensino. Nem sempre s&o
pensadas em uma perspectiva estratégica. Por vezes, nem mesmo s&o pen-
sadas... Além disso, as atividades e as situagSes propostas sdo constante-
mente limitadas por tempo, espago, contrato didatico, expectativa de uns e
de outros, cooperagiio moderada dos alunos, imaginagéio e competéncias do
professor. Assim, uma pesquisa no diciondrio ou uma situag@io matemdtica,
concebidas para levar ao aprendizado, podem tornar-se dispositivos que
resultem em nada, na auséncia de condigdes suficientes: falta de sentido, de
tempo, de envolvimento, de regulagio.

Escolher e modular as atividades de aprendizagem € uma competéncia
profissional essencial, que supSe nZo apenas um bom conhecimento dos
mecanismos gerais de desenvolvimento € de aprendizagern, mas também
um dominio das didéiticas das disciplinas. Quando um professor “faz dita-
dos” sem poder dizer que valor atribui a essa atividade, limitando-se a lem-
brar a tradi¢gfio pedagdgica ou o senso comum, pode-se pensar que nédo do-
mina nenhuma teoria da aprendiz grafia. Esta lhe permitiri
situar o ditado no conjunto das atividades possiveis e escolhé-lo conscien-
temente, por seu valor t4tico e estratégico na progressdo das aprendizagens,
e ndo “por falta de algo melhor” ou *“‘como de hébito”. Pode-se dizer o
mesmo de qualquer atividade proposta aos alunos, quer seja tradicional ou
nova.

Essa maneira de ver, que poderia parecer trivial, encontra-se em ruptura
com o funcionamento clédssico da instituigdo escolar, que investiu muito em
recursos padronizados de ensino, principalmente fichas e cadernos de exer-
cicios, reduzindo a competéncia do professor a escolha do exercicio correto.

ia
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A formagio dos professores apenas agora comega a tornéd-los capazes d
inventar atividades e seqiiéncias didéticas a partir dos objetivos visados. /
inventividade didéatica dos professores € pequena e depende mais da imagi
nag#o pessoal ou da criatividade dos movimentos de escola nova do que d:
formag3o profissional ou dos recursos oficiais de ensino. Ndo hd nenhumi
razfo para que cada um reinvente a roda sozinho, ou busque a originalidads
pela originalidade. Importa, em contrapartida, que cada professor seja capa:
de pensar constantemente por si mesmo, em fungio de seus alunos do mo
mento, a relagdo entre o que ele lhes diz para fazer e a progressio da
aprendizagens. Isso ndo € evidente. A maioria das organizagdes humana
funciona de acordo com rotzinas amplamente desconectadas de suas razde:
de ser, e € necessdrio ndo apenas competéncia, mas também energia e, a
vezes, coragem para se questionar constantemente por que se faz o que st
faz...

OBSERVAR E AVALIAR OS ALUNOS EM SITUAGCOES DE
APRENDIZAGEM, DE ACORDO COM
UMA ABORDAGEM FORMATIVA

Para gerir a progressio das aprendizagens, nfic se pode deixar de faze
balangos periédicos das aquisi¢oes dos alunos. Eles séo essenciais para fun-
damentar decisdes de aprovagio ou de orientagdo necessdrias mais tarde
Esta nfio € sua Unica fungio, uma vez que também devem contribuir pare
estratégias de ensino-aprendizagem em um grau ou em um ciclo.

Longe de constituir uma surpresa, esses balangos deveriam confirmar ¢
aprimorar o que o professor jd sabe ou pressente. Portanto, ndo dispensarr
absolutamente uma observagdo continua, da qual uma das fungdes € atuali-
zar ¢ completar uma representagio das aquisigdes do aluno. Contrariamente
ao que se cré, as vezes, a avalia¢do continua preenche uma fun¢io cumulati-
va, até mesmo certificativa, porque nada substitui a observagao dos alunos
no trabalho, quando se quer conhecer suas competéncias, assim como se
julga o pedreiro “ao lado da parede”, cotidianamente, mais do que em uma
“prova de construgdo”. Todavia, ndo basta conviver em aula com um alunc
para saber observa-lo, nem observé-lo com atengio para identificar clara-
mente suas aguisi¢des e modos de aprendizagem. Sem empregar uma ins-
trumentacio pesada, pouco compativel com a gestdo da classe e das ativida-
des, & importante que o professor saiba determinar, interpretar e memorizar
momentos significativos que, em pequenos togues, contribuem para estabe-
lecer um quadro de conjunto do aluno as voltas com diversas tarefas. O re-
curso conjunto de um portfélio e de um didrio pode facilitar esse trabalho.

Evidentemente, a observagio continua nfo tem apenas a fungdo de co-
letar dados com vistas a um balang¢o. Sua primeira intengdo € formativa,
que, em uma perspectiva pragmdética, significa que considera tudo o que
pode auxiliar o aluno a aprender melhor: suas aquisigdes, as quais condicio-
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nam as tarefas que lhe podem ser propostas, assim como sua maneira de
aprender e de raciocinar, sua relagfio com o saber, suas angiistias e bloqueios
eventuais diante de certos tipos de tarefas, o que faz sentido para ele ¢ ©
mobiliza, seus interesses, seus projetos, sua auto-imagem como sujeito mais
ou menos capaz de aprender, seu ambiente escolar e familjar.

Cardinet (1996b) insiste mais na avaliagiio das condigdes de aprendiza-
gem do que das aquisi¢Bes, pois ela permite regulagGes bem mais réapidas.
Jamais se pode estar certo de que aprendizagens estdc ocorrendo. Entretan-
to, um professor experiente, modesto e licido € capaz de detectar com uma
certa precisdo:

e de um lado, os alunos qué tém chances pequenas de aprender, por-
que a tarefa exige demais, porque nio se envolvem, entediam-se,
trabalham com uma lentiddo desesperadora, copiam de seus colegas,
n#o dialogam com ninguém, nio t&ém objetivos, fixam-se obsessi-
vamente em detalhes ou se agitam para responder, na expectativa de
que se passe a outro ponto;

e de outro, os alunos que, ao contririo, t&m boas chances de aprender,
porgue se envolvem, interessam-se, eXpressar-se, engajam-se na ta-
refa, cooperam, parecem divertir-se, ndao a abandonam ao primeiro
pretexto, fazem perguntas e questionam-se.

E preciso ser experiente para descobrir as artimarhas dos alunos — em
geral, mestres na arte de parecerem ativos —, mas também para saber que o
siléncio concentrado ndo é uma garantia de aprendizagem. Acontece de
alunos que conversam aprenderem melhor do que aqueles considerados
modelos. Um professor experiente sabe que as atividades que cria, por mais
bem concebidas e preparadas que sejam, nem sempre ddo os resultados es-
perados. O professor propde, os alunos dispSem. Por que querer salvar a
qualquer prego atividades iniciadas, apenas porque foram previstas? Uma
das competéncias cruciais, no ensino, é saber regular os processos de apren-
dizagens mais do que auxiliar para o €xito da atividade (Perrenoud, 1998i).

Um trabalho de formagfio mais intensivo ajudaria os professores a de-
terminarem melhor os indicadores de aprendizagem que permitem uma re-
gulagio interativa, em particular quando o professor persegue objetivos de
alto nivel taxondmico. Se deseja desenvolver em seus alunos a imaginagdo,
a expressdo, a argumentag@o, 0 raciocinio, o senso de observagidoc ou a co-
operac#io, ndo pode esperar progressos sensiveis em algumas semanas. A
construgdo de atitudes, de competéncias ou de conhecimentos fundamentais
leva meses, até mesmo anos. Quando chega a hora de avaliar, ndo hi malis
tempo para a regulagéo, que cabe mais a um professor em inicio de formag#o.

HA muito tempo, Carroll (1963, 1965) chamou a atengdo para o tempo
gasto na tarefa. Os alunos que gastam pouco tempo na tarefa tém poucas
chances de aprender, salvo quando tém uma imensa facilidade. Os outros
indicadores de aprendizagem s@o mais sutis, pois obrigam a discernir o que,
em uma mobilizagdo efetiva, constréi o saber. Muitos alunos bastante ativos
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limitam-se a mobilizar o que j& sabem, o que é gratificante, mas nem sem-
pre prioritdrio (Perrenoud, 1996n).

A avaliag@io formativa situa-se em uma perspectiva pragmdtica (Perre-
noud, 1991, 1998b), ndc tem nenhum motivo para ser padronizada, nem
notificada aos pais ou 4 administragfio. Inscreve-se na relagio didria entre o
professor e seus alunos, e seu objetivo & auxiliar cada um a aprender, ndo a
prestar contas a terceiros. O professor tem interesse em tornar a amplitude
do trabalho de observagdio e de interpretag@o proporcional & situag#o singu-
lar do aluno, em uma légica de resolugdo de problemas, investindo pouco
quando tudo vai bem ou gquando as dificuldades s@o visiveis a olho nu, en-
volvendo-se em um diagndstico e em um acompanhamento mais intensivos
quando as dificuldades resistem a uma primeira analise. O professor tam-
bém tem o direito de confiar em sua intuigdo (Allal, 1983; Weiss, 1986,
1992). Para nio ficar perdido, convém que:

— aposte em tecnologias e dispositivos didéticos interativos, portado-
res de regulagsio (Weiss, 1993; Perrencud, 1993¢, 1998b, 1998i);

_  forme seus alunos para a avaliagfo miitua (Allal e Michel, 1993);

_  desenvolva uma avaliagdo formadora, assumida pelo sujeito apren-
diz (Nunziati, 1990); a auto-avaliagio ndo consiste, entdo, em pre-
encher o préprio boletim, mas em dar provas de uma forma de luci-
dez em relagio A maneira como se aprende;

— favorega a metacognicio como fonte de auto-regulagio dos proces-
sos de aprendizagem (Allal e Saada-Robert, 1992; Allal, 1984,
1993a e b);

—  consiga fazer com rapidez a triagem de um grande nimero de obser-
vagdes fugazes, para identificar uma Gestalt que guiard sua agao €
suas prioridades de interveng#o reguladora.

Tais praticas exigem capacitagio em avaliagdo formativa (Allal, 1991;
Cardinet, 1986a e b) e conhecimento dos diversos paradigmas da avaliacéc
(De Ketele, 1993). Entretanto, o importante é integrar avaliagdo continua e
didatica (Amigues e Zerbato-Poudou, 1996; Bain, 1988; Allal, Bain e Per-
renoud, 1993), aprender a avaliar para ensinar melhor (Gather Thurler ¢
Perrenoud, 1988), em suma, nfio mais separar avaliagéo e ensino, considerai
cada situagiio de aprendizagem como fonte de informagdes ou de hipdteses

preciosas para delimitar melhor os conhecimentos e a atuagio dos alunos.

FAZER BALANCOS PERIODICOS DE )

COMPETENCIAS E TOMAR DECISOES DE PROGRESSAO

A formag@o escolar obriga, em certos momentos, a tomada de decisdes
de selegiio ou de orientagio. E o que acontece no final de cada ano letivo
em um curso estruturado em etapas anuais, ou no final de cada ciclo. Parti-
cipar dessas decisSes, negocia-las com o aluno, seus pais e outros profissio-
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nais, bem como encontrar o acordo perfeito entre os projetos e as exigéncias
da instituig#o escolar sdo elementos que fazem parte das competéncias bési-
cas de um professor.

Sem subestimar a importancia de tais decisBes, cujas incidéncias sobre a
carreira escolar acarretam riscos maiores para os alunos e suas familias,
privilegiarei aqui as decisdes de progressdo que se situam mais em uma
16gica de ensino-aprendizagem do que de orientagfo-selegio. Nesse caso, a
escolaridade é organizada em patamares anuais, pois isso atinge em parte a
reprovagio, cujo valor é hoje em dia apreciado em fungao de uma estratégia
de formagéio mais do que de uma estrita aplicagfio de normas de aprovagao.
Tal fato concerne igualmente & decis@o de enviar um aluno para uma aula de
apoio ou, ainda, aconselhar um atendimento médico-pedagdgico mais intenso.

A introdugio de ciclos de aprendizagem faz emergirem decisdes de um
outro tipo. De um ciclo ac seguinte, as decisBes de passagem parecem as-
semelhar-se a decistes de aprovagio ou de reprovagao. Na verdade, na me-
dida em que a reprovagio de um ciclo n3io tem muito sentido, trata-se, antes,
de resolver um dilema pedagégico. E melhor manter um aluno por mais um
ano no mesmo ciclo, correndo-se o risco de retardar seu desenvolvimento ¢
aumentar seu atraso escolar, ou & melhor fazé-lo passar para o ciclo seguin-
te, ainda que nzo domine todos os seus pré-requisitos e possa perder seu
tempo e agravar as lacunas?

Gut asficcisocslecliiceicssachcqueicmicompetenciasinoyasing ambito
dos ciclos de aprendizagem: quando se trabalha em grupos multiidade, em
médulos, em aberturas diversas, um aluno né@o passa todo seu tempo, du-
rante dois ou trés anos, no mesmo grupo. De més em més, ou de semana em
semana, os alunos sio redistribuidos em diversos grupos de niveis, de ne-
cessidades, de projetos. Cada deciszo desvia a progressdo para as competén-
cias visadas e constitui uma espécie de microorientagéo, as vezes judiciosa,
as vezes infeliz. Em outro trabalho (Perrenoud, 1997b e ¢), analisei o desa-
fio dos ciclos de aprendizagem: passar de uma gestdo de “fluxos extensos” a
uma gestdo de “fluxos reduzidos”, com uma utilizagéc Stima do tempo que
resta. A cada dia, potencialmente, uma deciséo poderia ser tomada acerca de
cada aluno, em resposta i pergunta: em que grupo, gracas a quais atividades
e qual atendimento, ele teria mais chances de progredir?

Essas decisBes sio tomadas a partir de um balango das aquisi¢Ges e, ao
mesmo tempo, de um prognéstico e de uma estratégia de formagdo que comn-
sidere recursos e dispositivos disponiveis. Encontramo-nos, nesse ¢aso, no
coragdo do oficio de professor.

RUMO A CICLOS DE APRENDIZAGEM

O tema da progressio mostra-se ainda mais atual, porque h4 uma orien-
tagiio na maior parte dos sistemas educativos, na escela de ensino funda-
mental e mesmo depois dela, para os ciclos de aprendizagem. Isso modifica
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consideravelmente os dados de problema, na medida em que essa organiza-
¢io da aos professores, coletivamente, mais responsabilidades e poder.

O grupo que acompanha as escolas de ensino fundamental em inovagdo,
em Genebra, publicou nove teses (Grupo de Pesquisa e de Inovagio, 1997)
sobre a progressdo na perspectiva dos ciclos:

1. A gestiio da progressdo dos alunos depende amplamente das repre-
sentagSes dos professores quanto a seu papel e sua responsabilidade
no &xito de cada um.

2. A gestdo 6tima da progressdo passa pela convicgdo preliminar de que
cada aluno & capaz de alcangar os cbjetives minimos estabelecidos
com a condigfo de individualizar seu percurso.

3. A progressdo dos alunos € gerada no ambito de um ciclo de aprendi-
zagem no qual os aluncs passam, em principio, 0 mesmo namero de
anos para alcangar objetivos de aprendizagem incontorndveis.

4. Uma progressio 'satisfatéria dos alunos em suas aprendizagens passa
pelo questionamento da organizagéo escolar atual, do recorte da es-
colaridade por graus, dos prazos e programas anuais.

5. Uma gestio Stima da progressdo dos alunos em suas aprendizagens
exige a operacionalizagao de vérias formas de reagrupamento e de
trabalho.

6. Uma gestio satisfatdria da progressdo dos alunos passa por um ques-
tionamento dos modos de ensino e de aprendizagem articulados a
busca de um médximo de sentido dos saberes e do trabalho escolar
para o aluno.

7. A gestdo da progressdo dos alunos implica remanejamento das préti-
cas de avaliagd@o, para tornar visivel e regular o percurso individual de
cada aluno.

8. A gestfio da progresséo dos alunos exige que a equipe docente assuma
coletivamente a responsabilidade de toda decisdo relativa ao percurso
dos alunos, de acordo com a totalidade dos parceiros internos e exter-
nos a escola.

9. A gestiioc 6tima da progressdo dos alunos implica, tanto em nivel in-
dividual quanto coletivo, a aquisi¢do de novas competéncias pelos
professores no &mbito de um plano progressivo de reflexdo e de for-
magdo.

A udltima tese ressalta explicitamente o desafio em termos de competén-
cias, mas se terd percebido que cada uma das oito teses anteriores requer
novos savoir-fuire, baseados em novas representagdes da aprendizagem, da
diferenciagfio, dos ciclos e da prépria progresséo.

Nao se poderia definir tais competéncias amplamente antes dos disposi-
tivos. No entanto, os ciclos sé evoluirdo se os professores conseguirem in-
ventar dispositivos de acompanhamento das progressdes durante varios
anos. Além dos instrumentos ¢ modelos de observagio formativa, levanta-se
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um problema de gestdo dos percursos em forte interagio com os modos de
agrupamentos dos alunos e os dispositivos de ensino-aprendizagem.

No papel, nada é mais simples do que saber constantemente onde se en-
contra cada aluno e regular seu percurso de acordo com isso. E o que fazem
os controladores aéreos com os vdos que lhes sio confiados, ou os atenden-
tes com os pacientes hospitalizados. O acompanhamento personalizado &
relativamente facil, quando se dispde de um ratio favordvel entre, de um
lado, o nimero de trajetérias a seguir, de informagdes a coletar e a interpre-
tar, de microdecisdes a tomar €, de outro, o niimero de profissionais desti-
nados a tais tarefas. Esse ratio é mais favordvel em uma torre de controle e
em um hospital do que em uma escola, onde as trajetérias sdo menos faceis
de codificar e de controlar, considerando-se, de um lado, a complexidade e a
opacidade dos processos de aprendizagem e, de outro, a autonomia dos alu-
nos e sua cooperacgiio flutuante, ou as vezes sua resisténcia ativa a qualquer
acompanhamento. Diante dessas dificuldades, teme-se que, na escola, o
acompanhamento personalizado seja sempre imperfeito.

Na medida em que o ratio alunos/professores nido melhorard espetacu-
larmente, o que € um litotes em um perfodo em que tenderia mais a se de-
gradar, s se pode jogar com os agrupamentos e dispositivos. E por essa
razio que gerir a progressio dos alunos, principalmente em ciclos, exige
competéncias em engenharia do ensino-aprendizagem, da avaliagdo e do
atendimenio personalizado. Ainda que se tenha insisiido muitc nos instru-
mentos € nos modelos de tomada de informagfo, a questdio central é: como
organizar o trabalho em um ciclo para que os professores estejam, em pes-
soa ou através dos substitutos ou das tecnologias, tio freqlientemente quanto
possivel em situagdo de coletar informagSes e de modificar as atividades a
partir disso? O acompanhamento depende da gestiio dos recursos humanos,
que niio atingiu, no @mbito escolar, a sofisticago dos instrumentos de ava-
liagdo com critérios.

Deve-se acrescentar que progressSes plurianuais s6 podem ser dirigidas
em fung@io de objetivos de desenvolvimento e de aprendizagem a longo pra-
z0? Cabe ao poder organizador definir os objetivos de cada ciclo de apren-
dizagem, em termos de compceténcias ou de nicleos de conhecimentos. Seu
uso correto delimita um novo campo de competéncia para os professores.
De que adianta criar magnificas bases de competéncias, se os profissionais
que as possuem nelas procuram encontrar os antigos programas anuais?
Durante décadas, professores & frente de sua €poca buscaram identificar os
objetivos fundamentais escondidos “‘entre as linhas dos programas nocio-
nais”. Quande muda a concepg@o institucional dos programas, suas priticas
estdo de repente de acordo com a norma. Ao mesmo tempo, outros professo-
res entram em dissidéncia, porque nio se sentem capazes de gerir progres-
sbes didéticas planejadas para mais de um ano e pedem a manutengio das
balizas tradicionais...

Capitulo 3

CONCEBER E FAZER
EVOLUIR OS DISPOSITIVOS
DE DIFERENCIACAO

Para que cada aluno progrida rumo aos dominios visados, convém colo-
cé-lo, com bastante fregiiéncia, em uma situagdo de aprendizagem d&tima
para ele. Nao basta que ela tenha sentido, que o envolva e mobilize. Deve
também solicitd-lo em sua zona de desenvolvimento préximo.

Quem poderia se opor a esse magnifico programa? O incémedo € que ha
intimeros alunos em uma aula. Ora, uma situagfio-padrdo consegue excep-
cionalmente ser 6tima para todos, porque eles nio t8ém o mesmo nivel de
desenvolvimento, os mesmos conhecimentos prévios, a mesma relagao com
o saber, 0s mesmos inieresses, 0s Mesmos recursos € maneiras de aprender.
Diferenciar € romper com a pedagogia frontal — a mesma ligdo, os mesmos
exercicios para todos —, mas &, sobretudo, criar uma organizagdo do traba-
lho e dos dispositivos diddticos que coloquem cada um dos alunos em uma
situacfio 6tima, priorizando aqueles que t€m mais a aprender. Saber conce-
ber e fazer com que tais dispositivos evoluam € uma competéncia com a
qual sonham e a qual constroem pouco a pouco todos os professores que
pensam que o fracasso escolar ndo é uma fatalidade, que todos podem
aprender. “Todos capazes”, afirma o Grupo Francés de Educagdo Nova e,
juntamente com ele, todos aqueles que defendem o principio de educabili-
dade. Resta propor situagdes de aprendizagem adequadas!

Aos olhos de muitos professores em exercicio isso ainda parece uma
utopia. Evidentemente, todo mundo € capaz de diferenciar em alguns mo-
mentos, nesta ou naquela disciplina, se tiver um pouco de energia e de ima-
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ginagzo. Infelizmente, esses esforgos raramente estéo a altura das variaces
entre alunos da mesma turma. O ideal, quando se tem de 20 a 30 alunos,
seria oferecer a cada um deles o que Claparéde chamava, no inicio do sé-
culo, de “educagfo sob medida”. ¥ isso que parece fora de alcance.

O problema ser4 insoliivel, de fato, enquanto s¢ imaginar que, para criar
uma situagiio de aprendizagem 6tima para cada aluno, seja preciso encarre-
gar-se dele pessoalmente. Isso ndo é nem possivel, nem desejdvel. A solu-
¢do nio € wansformar a aula em uma série de relagSes duais, com o profes-
sor ocupando-se com cada aluno individualmente. O célculo € fécil: a raziio
de 26 alunos por turma para 26 horas semanais, isso daria, para cada um,
uma hora de atendimento individualizado por semana... Nao serd possivel,
mesmo que se diminua muito o efetivo das turmas, tornar esse modelo reali-
zével. Alids, isso resolveria apenas parte do probiema:

e Diante de oito, trés, ou até mesmo um sé aluno, um professor ndo
sabe necessariamente propor a cada um deles uma situagdo de
aprendizagem 6tima. Ndo basta mostrar-se totalmente disponivel
para um aluno: & preciso também compreender o motivo de suas di-
ficuldades de aprendizagem e saber como superi-las. Todos os pro-
fessores que tiveram a experiéncia do apoio pedagégico, ou que de-
ram aulas particulares sabem a que ponto pode-se ficar despreparado
em uma situag@o de atendimento individual, ainda que, aparente-
mente, ela seja ideal.

e Certas aprendizagens s6 ocorrem gragas a interagSes sociais, seja
porque se visa ao desenvolvimento de competéncias de comunica-
gdo ou de coordenagio, seja porque a interagio € indispensavel para
provocar aprendizagens que passem por conflitos cognitivos ou por
formas de cooperagao.

Diferenciar o ensino nfio poderia, pois, consistir em multiplicar as “au-
las particulares”. Para encontrar um meio-termo entre um ensino frontal
ineficaz e um ensino individualizado impraticdvel, deve-se organizar dife-
rentemente o trabalho em aula, acabar com a estruturag@o em niveis anuais,
ampliar, criar noves espagos-tempos de formagdo, jogar, em uma escala
maior, com os reagrupamentos, as tarefas, os dispositivos didéticos, as in-
teragSes, as regulagdes, 0 ensino mituo e as tecnologias da formagao (Per-
renoud, 1997b; Tardif, 1998).

Essa competéncia global no remete a um dispositivo tnico, menos ain-
da a métodos ou instrumentos especificos. Ela consiste em utilizar todos os
recursos disponfveis, em apostar em todos os pardmetros para “organizar as
interacdes e as atividades de modo que cada aprendiz vivencie, tio fre-
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qlientemente quanto possivel, situagdes fecundas de aprendizagem” (Perre-
noud, 1996b, p. 29).

Essa competéncia sistémica mobiliza competéncias mais especificas.
Distinguiremos quatro delas:

e Administrar a heterogeneidade no &mbito de uma turma.

e Abrir, ampliar a gestdo de classe para um espago mais vasto.

e Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de difi-
culdades.

e TDesenvolver a cooperagio entre os alunos e certas formas simples
de ensine mituo.

Vamos analisi-las detalhadamente, sem esquecer que remetem a com-
peténcias bastante complementares, apresentadas em outros capitulos, prin-
cipalmente organizar e dirigir situagdes de aprendizagem (Capitulo 1), ad-
ministrar a progressdo das aprendizagens (Capitulo 2), envolver os alunos
em suas aprendizagens e em seu trabalho (Capitulo 4) e trabalhar em equipe
(Capftulo 5).

ADMINISTRAR ETEROGENEIDADE
N TURBRMA

O sistema escolar tenta homogeneizar cada turma nela agrupando alunos
com 4 mesma idade. Disso resulta uma homogeneidade muito relativa, de-
vido as disparidades, na mesma idade, dos niveis de desenvolvimento e dos
tipos de socializagao familiar. Por essa raziio, comrige-se tal mecanismo su-
mario:

— pelo jogo das dispensas de idade, integrando alunos mais jovens,
que demonstram uma certa precocidade;

— sobretudo, pelo jogo das reprovagdes, gragas ds quais os alunos que
ndo tém a maturidade ou o nivel requeridc ndo passam de ano e re-
petem o programa na companhia de alunos mais jovens.

A agio desses mecanismos garante que os aiunos inscritos na mesma
turma estejarn igualmente preparados para seguir uma formag#o indiferen-
ciada? Sabe-se muito bem que niio. Eles estdo ainda menos preparados por-
que os sistemas educativos nfio ousam mais, € isso é bom, reprovar um alu-
no em cada cinco alunos. Considerando-se a eficdcia bastante limitada dessa
medida, da qual se toma progressivamente consciéncia gragas 2 numerosos
trabalhos cientificos (Allal e Schubauer-Leoni, 1992; Crahay, 1996, 1997;
Hutmacher, 1993; Paul, 1996, Perrenoud, 1996h), € duvidoso que a reprova-
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¢do possa, no futuro, contribuir fortemente para a homogeneidade das tur-
mas. Até mesmo no ensino médio, a mentalidade atual autoriza cada vez
menos a criagio explicita de habilitagdes muito seletivas. Quando existem,
elas deixam totalmente em aberto, alids, a questéio da heterogeneidade das
turmas que nio fazem parte delas! Um professor experiente sabe que a ho-
mogeneidade total € inacessfvel na falta de uma selegdo prévia bastante
rigorosa, mas também porque, mMesmo no grupo mais selecionado, ela se
recria, sem divida de maneira menos espetacular, desde o inicio do anoc e
no prépric decorrer da progressdo no programa. Somente um professor ini-
ciante ainda sonha ter apenas alunos igualmente aptos e motivados a tirarem
proveito de seu ensino.

Quando se perde a ilusdo de poder salvaguardar uma pedagogia frontal
constituindo-se grupos homogéneos, quando se atacam seriamente as dife-
rengas, a primeira tentagéo continua sendo a divisZo dos alunos em grupos
homogéneos ou a reunifio dos alunos que possuem dificuldades para lhes
oferecer apoio, na esperanga de que, com isso, recriem-se grupos passiveis
de mesmo “tratamento”. Diante da diferenga, classificar e orientar os “ca-
sos” semelhantes para tratamentos uniformes continua a ser um esquema de
pensamento muito tenaz. Ora, essa maneira de agir — além de muitas limita-
¢Ses praticas — postula que se pode, antes de envolver os alunos em um tra-
balho de uma certa duracgio, saber o que lhes convém.

Meirieu (1989¢c, 1990, 1995, 1996a) posicionou-se muito claramente
contra essa pedagogia do “diagnéstico prévio”. Ele propSe que se renuncie &
composigio de grupos homogéneos devidamente preparados para trata-
mento padronizado, para enfrentar a heterogeneidade no dmbito de um gru-
po de trabalho, tal como se manifesta diante de uma tarefa e, em particular,
diante de uma situagdo-problema. O que leva, sem renunciar a toda regula-
¢dio retroativa (remediagfio, apoio) ou proativa (microorientag@o para larefas
e grupos diferentes), a dar prioridade as regulagBes interativas em situagio,
os alunos permanecendo juntos (Allal, 1988). Isso ndo quer dizer que se
deva renunciar a qualquer recurso pontual a grupos de niveis, menos ainda
que se deva trabalhar em uma composigdo estdvel. Meirieu (198%a e b)
mostrou a pertinéncia do trabalho, em alguns momentos, em grupos ag
cessidades, em outros, em grupos de projeto.

O importante, em uma pedagogia diferenciada, € criar dispositivos mul-
tiplos, nio baseando tudo na intervengio do professor. O trabalho por plano
semanal, a atribuigiio de tarefas autocorretivas e o emprego de softwares
interativos siio recursos precioscs. Organizar o espago em oficinas ou em
“cantos” — entre os quais os alunos circulam — & uma outra maneira de en-
frentar as diferengas. Nenhuma delas &, sozinha, uma solugdo maégica. A
diferenciagio exige métodos complementares e, portanto, uma forma de

ne-
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inventividade didatica e organizacional, baseada em um pensamento arqui-
tetdnico e sistémico.

Se isso fosse tdo simples, os especialistas apresentariam pedagogias di-
ferenciadas “prontas para uso”, acompanhadas de formagbes que concedes-
sem exatamente as competéncias desejadas. Na realidade, o canteiro esta
aberto, tateia-se, nenhum dispositivo estd, atualmente, a altura dos proble-
mas. No ponto em que estdo a pesquisa e a inovag8o, as competéncias re-
queridas dos professores irao levéa-los mais a contribuir para o esforgo de
desenvolvimento do que a aplicar modelos testados e aprovados.

ABRIR, AMPLIAR A GESTAO DE
CLASSE PARA UM ESPACO MAIS VASTO

Urma coisa parece certa: entre as quatro paredes da aula e durante os oito
a1 nove meses de um ano letivo, poucos professores sdo capazes de fazer
milagres. N@o é impossivel encontrar, aqui ¢ ali, um novo Freinet que, sozi-
nho, inventa uma pedagogia diferenciada, ativa e cooperativa, feita sob me-
dida para seus alunos. Isso supSe uma criatividade, uma energia e uma per-
severanga fora do comum.

Parece sensato convidar os professores mernos excepcionais a juntarem
forgas para organizar a diferenciagdo em escala de vérias classes ¢, se possi-
vel, em véarios anos. A organizag@o oficial da escola em ciclos de aprendi-
zagem plurianuais facilita tal cooperagio, mas estéd longe de ser suficiente:
em certos sistemas formalmente estruturados em cicles, cada professor tra-
balha como antes, a portas fechadas, sozinho com sua turma, as vezes re-
constituindo os niveis anuais ocultos, contra o espirito dos textos oficiais.
Em outros sisternas, ainda organizados em etapas anuais, certas equipes
pedagdégicas criaram ciclos antes da implantagao oficial, desmembrando os
anos ¢ as classes paralelas, gerando grupos multiidade, ou estabelecendo
uma grande continuidade entre os niveis anuais. Elas provam que se pode
diferenciar desde ja, no ambito dos textos em vigor.

A gestdo de uma classe tradicional € objeto da formagio inicial e con-
solida-se no decorrer da experiéncia. O trabalho em espagos mais amplos
exige novas competéncias. Algumas delas giram em torno da cooperagio
profissional; quando tratarmos do trabalho em equipe, falaremos disso. Ou-
tras se referem 2 gestfio da progressdo das aprendizagens em varios anos,
assunto tratado no capitulo anterior.

Insistiremos aqui em uma competéncia propriamente administrativa,
definida em umna escala mais vasta do que a classe: pensar, organizar, habi-
tar, fazer viverem espac¢os de formagdo que reagrupem dezenas de alunos,

\
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durante vérios anos. Esses funcionamentos levantam problemas inéditos de
organizacdo e de coordenacdo. Nos sistemas tradicionais, tais aspectos s@o
regrados pela estruturagfo da formag#io em programas anuais e pela forma-
¢do de classes estaveis a cada reinicio das aulas. Em uma pedagogia dife-
renciada e em uma organizagéo por ciclos de aprendizagem, tais problemas
competem aos professores, que s6 podem resolvé-los em equipe ¢ de modo
local (Maison des Trois Espaces, 1993).

O trabalho docente nesses espagos-tempos de formagfo proporciona
mais tempo, recursos e forgas, imaginagfio, continuidade e competéncias
para que construam dispositivos didéticos eficazes, com vistas a combater o
fracasso escolar. Isso obriga a dominar pardmetros mais complexos ¢ a pre-
venir riscos n#@o-negligencidveis de desorganizagfio ou de desvio. As equipes
pedagdgicas que se langam em uma gestfio nessa escala gastam seu tempo,
em um primeiro momento, resolvendo problemas de organizagédo, apren-
dendo o acordo e a cooperagdo, reconstruindo rotinas econdmicas, reencon-
trando pontos de referéncia, controlando os efeitos de decisdes, procurando
saber onde estio todos os alunos, o que estio fazendo, com quem trabalham,
em que situagf@io se encontram, de que precisam e para que tarefas ou que
grupos orientd-los no dia seguinte ou na préxima semana. Ainda aqui, novas
competéncias estdo emergindo. Seus contornos sé serdo percebidos progres-
sivamente, j4 que ninguém pode propor um modelo ideal de organizagdo do
trabalho em uma pedagogia diferenciada (Perrenoud, 1997b).

FORNECER APOIO INTEGRADO, TRABALHAR
COM ALUNOS PORTADORES DE GRANDES DIFICULDADES

Algumas criancas encontram dificuldades que ultrapassam as possibili-
dades comuns de diferencia¢fio e exigem medidas excepcionais. Pode-se,
em certos casos, considerar uma classe especializada, um apoio pedagégico
extraclasse, até mesmo uma forma ou outra de reprovagédo, ainda que se
saiba que sua eficdcia € restrita na maior parte dos casos.

No entanto, o ideal se em uma Qraa_p_gzaoan de Pnlune encontrar os
recursos para atender a esses alunos se fosse o caso com aJuda externa, mas
sem exclui-los. As medidas de integragdo de criangas deficientes ou psicéti-
cas em classes comuns abriram um caminho, assim como as préiticas de
apoio psicopedagdgico integradas 2 sala de aula, com o interventor e o titu-
lar da classe trabalhando juntos, um ou outro assumindo mais particular-
mente os alunos com grandes dificuldades. Do ponto de vista das competén-
¢las em jogo, percebe-se que os professores deverdo, com ¢ tempo, apro-
priar-se de uma parte dos saberes e do savoir-faire dos professores especia-
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lizados ou dos professores de apoio, mesmo gque nem todos exergam ess
fungfo permanentemente. Isso supSe nio s6 competéncias mais precisas en
didatica e em avaliag@o, mas também capacidades relacionais que permitan
enfrentar, sem se desestabilizar, nem desencorajar, resisténcias, medos, re
jeigOes, mecanismos de defesa, fendmenos de transferéncia, bloqueios, re
gressbes e todo tipo de mecanismos psiquicos no decorrer dos quais dimen
sOes afetivas, cognitivas e relacionais conjugam-se para impedir que apren
dizagens decisivas comecem ou prossigam normalmente.

Analisando a cultura profissional dos professores de apoio experientes
suas competéncias, representagdes, atitudes, saberes e savoir-faire, obtém
se a seguinte lista:

a. Saber observar uma crianga na situag¢do, com ou sem instrumentos.

b. Dominar um procedimento clinico (observar, agir, corrigir, etc.), sa
ber tirar partido das tentativas e erros, possuir uma pratica metSdica
sistemética.

c. Saber construir situagdes diddticas sob medida (mais a partir do alu
no do que do programa).

d. Saber negociar/explicitar um contrato didéitico personalizado (basea-
do no modelo do contrato terapéutico).

e. Praticar uma abordagem sistémica, nfio procurar um bode expiaté
rio; ter a experiéncia da comunicag#o, do conflito, do paradoxo, d¢
rejeigio, do implicito, nfio se sentir atacado ou ameagado pessoal-
mente & menor disfungzo.

f. Estar acostumado 4 idé€ia de supervisdo, estar consciente dos risco:
que se corre e se faz correr em uma relagdo de atendimento.
Respeitar um cédigo explicito de deontelogia mais do que apelar pa-
ra 0 amor pelas criangas € para 0 senso comum.

h. Estar familiarizado com uma abordagem ampla da pessoa, da comu-
nicag#o, da observag#o, da intervengio e da regulagdo.

i. Ter dominio tedrico e pritico dos aspectos afetivos e relacionais da
aprendizagern e possuir cultura psicanalitica bésica.

j- Saber que, muitas vezes, é necessirio abandonar o registro propria-
mente pedagdgico para compreender € agir de modo eficaz.

k. Saber levar em conta mais os ritmos dos individuos do que os calen-
dérios da instituigdo.

1. Estar convencido de que os individuos sdo todos diferentes € o que
“funciona” para um nio “funcionari’ necessariamente para outro.

m. Fazer uma reflexso especifica sobre o fracasso escolar, as diferengas
pessoais e culturais,

n. Dispor de boas bases tedricas e€m psicologia social do desenvolvi-
mento e da aprendizagem.
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o. Participar de uma cultura {trabalho de equipe, forimagao continua,
assumir riscos, animagio, autonomia) que se encaminhe para uma
forte profissionalizagfo, um dominio da mudanga.

p- Ter o habito de considerar as dinmicas e as resisténcias familiares e
de tratar com os pais como pessoas complexas, mais do que como
responsiveis legais de um aluno.

Sem transformar os professores em psicoterapeutas, essas competéncias
enfatizam um atendimento mais individualizado, um método mais clinico,
com instrumentos conceituais diferentes daqueles mobilizados para gerir um
grupo (Perrenoud, 19991a). -

DESENVOLVER A COOPERAGAO ENTRE OS ALUNOS
E CERTAS FORMAS SIMPLES DE ENSINO MUTUO

Enquanto os professores se virem como a tnica fonte de impulso e de
regulagio das aprendizagens dos alunos, pode-se temer que néo se cansarao
de tentar estar ‘“‘em todos os lugares”. Mesmo concebendo dispositivos en-
genhosos e recorrendo as tecnologias mais avangadas, ndo conseguirdo en-
frentar todes os problemas.

Sem que isso se constitua em uma solugfo miraculosa, € interessante
apostar na coopera¢do entre os alunos. O ensino miituo nioc & uma idéia
nova, ja florescia no século passado na pedagogia inspirada por Lancaster
(Giolitto, 1983). O professor tinha 100 ou 200 alunos de todas as idades sob
sua responsabilidade e, evidentemente, nio podia ocupar-se de todos, nem
propor uma unica ligdo a um piblico tdo vasto e heterogéneo. O grupo era
entio organizado em subconjuntos, que ficavam a cargo de “‘subprofesso-
res”, freqiientemente alunos mais velhos ou monitores sem formag#o peda-
gégica. O papel do professor era fazer com que o conjunto funcionasse,
mais do ensinar diretamente a todos.

O método lancasteriano repousava sobre uma disciplina de ferro e, evi-
dentemente, sé funcionava com pedagogias bastante elementares, baseadas
no treinamento e na memorizagé@o. Hoje em dia, estamos condenados a in-
ventar novas formas de ensino miituo, que apelem para a autonomia e para a
responsabilidade dos alunos, o que n#o é simples. Certamente, trabalhando
em equipe pedagégica, pode-se pedir a alunos mais velhos que fagam o pa-
pel de monitores. Entre alunos com idades muito préximas, pode-se também
favorecer certas formas de “contrato didatico” para determinadas tarefas.
Todavia, pode-se questionar se a energia despendida para fazer tais disposi-
tivos funcionarem nfo é desproporcional em relagéo aos resultados espera-

dos, na medida em que parece dificil estender essas férmulas a totalidade
das nogdes inscritas no programa.

Talvez nao se deva ter constantemente tais ambig¢des. Os alunos podem
formar-se mutuamente sem que um deles desempenhe o papel do professor.
Basta que se envolvam em uma tarefa cooperativa que provoque conflitos
sociocognitivos (Perret-Clermond, 1979; Perret-Clermond e Nicolet, 1988)
e favorega a evolugio das representagdes, dos conhecimentos, dos métodos
de cada um por meio do confronto com outras maneiras de ver e de agir. O
confronto dos pontos de vista estimula uma atividade meracogniriva da gual
todos extraem um beneficio (Allal, 1993a e b; Grangeat, 1997; Lehrhaus,
1998; Rouiller, 1998), mesmo que isso nfo leve a uma agio coletiva.

“N#o se aprende sozinho!”, afirma o CRESAS (1987), insistindo no pa-
pel das interagdes sociais na construgdo dos conhecimentos. O mesmo autor
coletivo defende (1991) uma verdadeira pedagogia interativa. Isso supde
que o professor seja capaz de fazer os alunos trabalharem em equipe. Ob-
servemos, todavia, que freqilientemente nos enganamos sobre o sentido des-
sa férmula: trabalhar em equipe nio consiste em fazer juntos o que se pode-
ria fazer separadamente, menos ainda em “olhar o lider ou o aluno mais
h4bil do grupo fazer”. A organizagio do trabalho em equipe levanta pro-
blemas de gestio de classe, principalmente o da alternincia entre as orienta-
¢Oes e o trabalho coletivo e os momentos de trabalho em subgrupos. Essa
complexidade saird caro, se seu tinico efeito for justapor atividades que cada
um poderia realizar sozinho. O desafic didético € inventar tarefas que impo-
rham uma verdadeira cooperagdo (Daniel e Schleifer, 1996; Groupe fran-
¢ais d’éducation nouvelle, 1996, Capitulo 15).

Isso 56 sera interessante se essas tarefas provocarem as aprendizagens
almejadas. Ora, nfio € f4cil conciliar a 16gica da ag3o bem-sucedida e aquela
da aprendizagem 6tima: uma agfio coletiva funciona ainda melhor quando
leva individuos auténomos e competentes a cooperarem e a aceitarem, por
preccupagfio com a eficicia, uma lideranga funcional. Em uma situagio de
classe, no ambito de um grupo de trés ou cinco alunos, cada um deles
aprende e ainda na@o constitui um recurso muito eficaz para o grupo. Os alu-
nos que mais precisam aprender também s3o aqueles que contribuem mais
para desorganizar e para retardar a agdo coletiva... No esporte, no trabalho,
na vida, uma equipe eficaz afasta os individuos menos competentes das ta-
refas mais cruciais, chegando a marginaliza-los socialmente. A aprendiza-
gem cooperativa deve saber privilegiar a eficicia didatica em detrimento da
eficacia da agd@o; sem isso, ninguém podera ‘“‘aprender, fazendo, a fazer o
que n#o sabe fazer” (Meirieu, 1996b).

O desenvolvimento da cooperagdo passa, entdo, por atitudes, por regras
do jogo, por uma cultura da solidariedade, da tolerancia, da reciprocidade e
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por uma prética regular do conselho de classe (Philibert e Wiel, 1997). Sa-
ber favorecer a emergéncia dessa cultura e criar instituigSes internas de
acordo n3o é a menor das competéncias pedagdgicas. Ela nfio basta para por
os alunos a trabalharem em verdadeiras tarefas coletivas, que os tornem
dependentes uns dos outros. E, de um certo modo, uma preliminar, uma
condigdo necessdria, pois € muito custoso, até mesmo impossfvel, criar as
condi¢des da cooperagio no momento exato em que se precisa dela. Quando
os professores trabalham em equipe, tornam-se capazes de desenvolver es-
sas atitudes e essa cultura ao longo de toda a formagio, o que dispensa cada
um de construi-la a partir do zero toda vez que recebe novos alunos.

A bagagem dos professores deveria estender-se ndo apenas as variantes
européias e norte-americanas da pedagogia cooperativa, mas também se
abrir A pedagogia institucional, menos centrada nas interagSes didéticas,
mais sensivel 2 gestdo cooperativa da classe como comunidade e como so-
ciedade, e & implantagdo de instituicSes internas, outras tantas ocasides de
aprender a democracia e de regular o trabalho coletivo (Imbert, 1976, 1998;
Lobrot, 1970; Oury e Vasquez, 1971; Pochet, Oury e Oury, 1986; Vasquez e
Oury, 1973). A pedagogia institucional pertence, muitas vezes, a uma cor-
rente libertdria, critica e autogestioniria que assusta os professores com uma
sensibilidade politica menos manifesta. Pode-se lamentar isso, pois além das
posicdes categdricas sobre a escola e a sociedade, a pedagogia institucional,
como a de Freinet, & qual d4 continuidade, propde instrumentos perfeita-
mente utiliziveis em maior escala, como o “Isso da?”’, o “Isso néio da?” e, €
claro, o conselho de classe. Sem dar as costas a uma cooperagio no traba-
lho, essas abordagens fazem da organizagfio do trabalho e da classe um de~
safio coletivo.

Toda pedagogia diferenciada exige a cooperagdo ativa dos alunos e de
seus pais. Esse & um recurso, assim como uma condigio, para que uma dis-
criminagfio positiva nio seja vivenciada e denunciada como uma injustica
pelos alunos mais favorecidos. Portanto, € importante que o professor dé
todas as explicagdes necessérias para conseguir a adesio dos alunos, sem a
qual suas tentativas serdo todas sabotadas por uma parte da turma. Ver ai,
além disso, uma ocasido de educagio para a cidadania ndo poderia contradi-
zer as intengdes da pedagogia diferenciada...
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UMA DUPLA CONSTRUGAO

Toda competéncia individual constréi-se, no sentido de que nao se pode
transmiti-la, de que s6 pode ser treinada, nascer da experiéncia e da reflexdo
sobre a experiéncia, mesmo quando existem modelos tedricos, instrumentos
¢ saberes procedimentais.

No dominio em questdo, as competéncias a construir nao sfo inteira-
mente identificadas, porque os dispositivos de diferenciagdo ainda sdo bas-
tante sumdrios, frigeis e limitados. Construir competéncias individuais nes-
se dominio &, portanto, participar de um procedimento coletivo que mobili-
ze os professores inovadores e os pesquisadores.

No campo tecnolégico, os grupos de estudos desenvolvem produtos so-
fisticados e, quando estdc prontos, difundem-nos com um manual e, even-
tualmente, com uma formagéo para os usudrios. Os dispositivos de pedago-
gia diferenciada nZio tém a mesma natureza, serdo sempre concebidos e
construidos kic et nunc, a partir de tramas e de exemplos nos quais os pro-
fessores podem inspirar-se, sem poder reproduzi-los integralmente. As
competéncias requeridas dos professores ultrapassam, pois, ¢ mero uso in-
teligente de um instrumento. Pode-se lamentar isso, porque exige deles um
investimento consideridvel. Ou pode-se ficar satisfeito, pois é af que se justi-
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Capftulo 4

ENVOLVER OS ALUNOS
EM SUAS APRENDIZAGENS
E EM SEU TRABALHO

“Nio posso fazer nada por ele, se ele ndo quiser se cuidar”, dird ainda
hoje em dia um médico desesperado com a falta de cooperagfio de seu pa-
ciente. “Nio posso fazer nada por ele, se ele ndo quiser se instruir”, dird ou
pensari um professor.

No entanto, hi uma diferenca: a instrugio é legalmente obrigatdria dos 6
aos 16, até mesmo aos 18 anos, conforme o pafs; aquém e além da escolari-
dade obrigatéria, o direito civil da aos pais a autoridade de instruirem e de
mandarem instruir seus filhos. Encontra-se, entdo, nas escolas, uma propor-
¢do significativa de criangas e de adolescentes que nao escolheram livre-
mente a instrugic e aos quais ndo se pode dizer: “Se vocé ndo quer traba-
ihar, nem aprender, volte para casa, ninguém o estd forgando a vir 4 escola”.

A institui¢io escolar coloca os professores de ensino fundamental ¢ mé-
dio em uma posigdo muito dificil: eles devem instruir, 25 a 35 horas por
semana, 40 semanas por ano, durante 10 a 20 anos, criangas e depois ado-
lescentes que, algumas vezes, nada pediram. Ingenuamente, poder-se-ia
concluir que a competéncia e a vontade de desenvolver o desgjo de sabere a
decisdo de aprender (Delannoy, 1997) encontram-se no centro do oficio de
professor.

Na realidade, desejo de saber e decis@o de aprender pareceram, por
muito tempo, fatores fora de alcance da agdo pedagdgica: se estivessem
presentes, pareceria possivel ensinar; se faltassem, nenhuma aprendizagem
pareceria conveniente. Nenhum professor estd totalmente livre da esperanga
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de trabalhar apenas com alunos “motivados”. Cada professor espera alunos
que se envolvam no trabalho, manifestem o desejo de saber € a vontade de
aprender. A motivacdo ainda ¢ tida, com demasiada freqiiéncia, como uma
preliminar, cuja forga ndo depende do professor.

De onde ela viria entdo? Do patrimdnio genético, da personalidade, da
cultura do meio ou da familia de origem, das influéncias do ambiente fami-
liar, do bom ou do mau exemplo dos colegas? As ‘‘teorias subjetivas” da
vontade de trabalhar e de aprender sdo, sem divida, tdo diversas quanto as
representagbes espontaneas da inteligéncia e de sua génese. Todavia, apesar
das diferencas, encontra-se um sentimento comum de impoténcia e de irres-
ponsabilidade. :

A democratizag@io dos estudos trouxe para as escolas de ensino médio
alunos que outrora ingressavam diretamente na vida ativa. N&o ha mais
“herdeiros”, defensores da cultura escolar e cuja Unica resisténcia € da or-
dem da preguiga e da desordem organizada. Os professores tiveram que se
conformar com isso. No ensino médio, os estabelecimentos escolares rece-
bem alunos muito heterogéneos no que tange & relagio com o saber. No
fundamental, a tradicio é receber todo mundo, mas as ambigdes sdo maio-
res, confrontando o corpo docente com alunos pouco desejosos de aprender
e menos ainda de trabalhar.

A responsabilidade pelo desejo e pela vontade pouco a pouco se inscre-
veu no offcio de professor, muitas vezes por néo ter outra alternativa do que
por vontade de despertar vocagdes. A voga do “projeto pessoal do aluno”
n3o deve iludir: os professores sabem bem que muitos alunos quase nio tém
projeto e que € dificil propor-lhes um. A nostalgia de classes homogéneas e
prontas para trabalhar ndo desapareceu. Porém, é preciso trabalhar com a
realidade da escolarizagdao em massa.

Sem didvida, subsiste um amplo leque de atitudes entre os professores:
alguns nio perdem um segundo sequer para desenvolver a motivagio dos
alunos e acham que “nio sdo pagos para isso”; limitam-se a exigi-la e a
lembrar as conseqiiéncias catastréficas da indoléncia e da reprovagio. Ou-
tros consagram uma parcela ndo-negligencidvel de tempo a encorajar, a
reforgar uma certa curiosidade. A linguagem dos centros de interesse, das
atividades de liberag@o, de estimulo ou de motivagdo tornou-se banal. Ela
pode dar a ilus@o de que suscitar ou manter a vontade de aprender é uma
preocupagao atual partilhada por todos os professores. A realidade € menos
cor-de-rosa. Pouquissimos professores podem declarar sistematicamente:
“Um grande niimero de meus alunos n#o v& nem o interesse, nem a utilidade
dos saberes que desejo ensinar-lhes. Vou, entio, consagrar uma grande parte
do meu trabalho a desenvolver o desejo de saber ¢ a decis&o de aprender™. E
verdade que tal constatagdo ¢ profundamente desencorajadora, quando se
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trabalha em uma institui¢o que mantém a ficgio de alunos dispostos a
aprender e que fixa os planos de estudos baseada nisso.

Se a escola quisesse criar e manter o desejo de saber e a decisdo de
aprender, deveria diminuir consideravelmente seus programas, de maneira a
integrar em um capitulo tudo o que permita aos alunos dar-lhe sentido e ter
vontade de se apropriar desse conhecimento. Ora, os programas sdo conce-
bidos para alunos cujo interesse, desejo de saber e vontade de aprender s&o
supostamente adquiridos e estdveis. Seus autores nio ignoram que faltam
esses pré-requisitos a certos alunos, mas apostam em uma motivagio “‘ex-
trinseca”, imaginando que trabalharfo sob a ameaca de uma nota ruim, de
uma sangio, de um futuro comprpmetido ou, para os mais jovens, de uma
perda de amor ou de estima da ‘parte dos adultos. Nizo se pode pedir aos
professores que fagam milagres quando suas atribuigdes estdo baseadas em
uma ficgdo coletiva. A responsabilidade do sentido a ser construido n&o
poderia repousar apenas sobre os ombros dos professores.

Contudo, n#do esperemos que os autores dos programas tenham diminui-
do estes para nos questionarmos como se poderia, entdo, envolver mais os
alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho. Ter mais tempo € apenas
uma das condicbes necessdrias. A competéncia requerida é de ordem dida-
tica, epistemoldgica, relacional. Podem-se isolar diverscs componentes, que
sdo outras tantas competéncias especificas:

e Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagio com o saber, o
sentido do trabalho escolar e desenvolver na crianga a capacidade de
auto-avaliagdo.

e Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe
ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e de con-
tratos.

e« Oferecer atividades opcionais de formag3o, a la carte.

e Favorecer a definigio de um projeto pessoal do aluno.

Vamos examind-las uma a uma.

SUSCITAR O DESEJO DE APRENDER, EXPLI
A RELACAO COM O SABER, O SENTIDO
ESCOLAR E DESENVOLVER NA CRIANG
DE AUTO-AVALIAGAO

Po

CAPACIDADE

A distincdo entre desejo de saber ¢ decisao de aprender, tal como pro-
posta por Delannoy (1997), sugere pelo menos dois meios de agdo. Certas
pessoas tém prazer em aprender por aprender, gostam de dominar dificulda-
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des, superar obsticulos. Em iltima andlise, pouco lhes importa o resultado.
Somente lhes interessa o processo. Uma vez concluido, passam a outra coi-
sa, como o escritor se afasta do romance terminado para comegar um outre
livro. Com alunos desse tipo, o professor pode limitar-se a propor desafios
intelectuais e problemas, sem insistir demais nos aspectos utilitérios.

A maioria dag pessoas interessa-se, em alguns momentos, pelo jogo da
aprendizagem, se lhes oferecerem situagBes abertas, estimulantes, interes-
santes. Ha maneiras mais lidicas do que outras de propor a mesma tarefa
cognitiva. Nao € necessério que o trabalho parega uma via crucis; pode-se
aprender rindo, brincando, tendo prazer.

Infelizmente, nem sempre isso bastard, mesmo quando o professor faz
tudo o que pode para mobilizar o maior nimerc de alunos. Salvo para al-
guns, aprender exige tempo, esforgos, emogdes dolorosas: angiistia do fra-
casso, frustragio por niio conseguir aprender, sentimento de chegar aos li-
mites, medo do julgamento de terceiros. Para consentir em tal investimento
e, portanto, tomar a decisdo de aprender e conservd-la, € preciso uma boa
razdo. O prazer de aprender é uma delas, o desejo de saber € outra.

Este desejo € miltiplo: saber para compreender, para agir de modo efi-
caz, para passar em um exame, para ser amado ou admirado, para seduzir,
para exercer um poder... O desejo de saber ndo € uniforme. A escola, mes-
mo que defenda absolutamente uma relagdo desinteressada com o saber,
n#o pode, no dia-a-dia, tomar a liberdade de desprezar as outras motivagdes.
Os mais alheios ao préprio conteiido do saber em jogo oferecem inevita-
velmente menores garantias de uma construgio ativa, pessoal e duradoura
dos conhecimentos. Todavia, diante de tantos alunos que nZo manifestam
nenhuma vontade de saber, uma vontade de aprender, mesmo fragil e su-
perficial, j4 é um consolo.

Assim, as estratégias dos professores podem desenvolver-se em um du-
plo registro:

— criar, intensificar e diversificar o desejo de aprender;
— favorecer ou reforcar a decisdo de aprender.

Do desejo de saber 2 decisfio de aprender, o caminho € tortuoso. Mesmo
os alunos mais convencidos da vantagem que teriam em saber matemética
ou geografia podem ‘“‘desabar” diante do trabalho requerido para por esse
projeto em andamento. O inferno do fracasso escolar estd cheio de boas
intengGes. H4 quase tanta coeréncia em uma crianga que decidiu aprender
do que em um adulto que decidiu emagrecer ou deixar de fumar. Se a von-
tade de saber &€ uma condig#o necess4ria, € suficiente apenas nos seres muito
racionais e dotados da vontade de fazer, contra ventos e tempestades, o que
decidiram. Nos outros, as resisténcias do saber ¢ o prego da aprendizagem
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nio podem deixar incélume uma decisio de aprender que, ela propria,
quando vacila, enfraquece o desejo de saber que a fundamentava. Ndo pa-
ramos de renunciar a muitas coisas que, por um momento, pareceram-nos
desejdveis, pois no uso damo-nos conta de que o investimento € mais pesa-
do do que pensidvamos, ou de que entra em conflito com outros projetos ou
cutros desejos.

Ensinar &, portanto, reforcar a decisdo de aprender, sem agir como se
ela estivesse tomada de uma vez por todas. E nio encerrar o aluno em uma
concepgio do ser sensato e responsdvel, que néo convém nem mesmo a
maior parte dos adultos.

Ensinar é também estimular o desejo de saber. Sé se pode desejar saber
ler, calcular de cabega, falar alem#o ou compreender ¢ ciclo da agua, quan-
do se concebem esses conhecimentos e seus usos. As vezes, isso € dificil,
porque a pritica em jogo permanece opaca, vista do exterior. Como alguém
que nem mesmo imagina o que € o céalculo diferencial poderia desejar domi-
na-lo? Como poderia compreender de que se trata sem dominéa-lo?

Entretanto, tal paradoxo nio vale na mesma medida para todos os com-
ponentes do programa, Uma crianga de quatro anos nio compreende exata-
mente o que significa ler, de um ponte de vista cognitivo, mas, as vezes, ja
tem uma representagdo da leitura e dos poderes que ela confere. Uma rela-
¢cdo com o saber (Charlot, 1997) depende sempre de uma representagao das
préticas sociais nas quais ela se investe.

No inicio, essa representacg@o n#io estd constituida em todes os alunos.
Cabe ao professor fazer com que se construa ou se consolide. Até mesmo
para as competéncias bésicas, cujo uso parece ‘“‘evidente”, nada € Sbvio. O
ingresso na cultura escrita (Benardin, 1997) jd é uma etapa muitas vezes
ultrapassada, antes de entrar na escola, nas criangas oriundas dos meios fa-
vorecidos, mas muito incerta para as outras. Estudando o iletrismo que atin-
ge 8% dos jovens adultos franceses, Bentolila (1996) demonstra que s8o a
observagio e a antecipagio dos usos sociais da lingua que dao sentido a sua
aprendizagem. Por nio ter essa familiaridade, Mathieu, 20 anos, & iletrado:

“Seu pai, representante comercial, ele ndo o viu nem com muita freqiiéncia, nem
por muitc tempo. Sua mie, enfermeira em um hospital na outra ponta de Paris, tinha
mais o que fazer do que ler. N@o, os livros nio faziam parte do universo da familia
D. O dislogo, alifis, também nio; falavam-se pouco, escutavam-se Renos ainda [...].
Faltam-lhe as palavras para dizer o mundo, faltam-lhe frases para expressar 0 que
pensa. A prépria idéia de que se possa comunicar a alguém o que se pensa lhe € to-
talmente estranha. Mathieu nomeia os objetos e os seres, constata os acontecimen-
tos, mas ndo fala de nada; ndo questiona nada™ (Bentolila, 1996, p. 9-10).
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Mathieu “ignora o que significa falar”! Como poderia ele construir um
desejo de dominio acerca de uma prética cuja existéncia mal imagina e que
parece néo lhe dizer respeito?

Inimeros pesquisadores trabalham hoje com o sentido dos saberes, do
trabalho e da experiéncia escolares. Alguns estudam a relagédo com os sabe-
res ensinados de um ponto de vista sociolégico (Charlot, 1997; Charlot,
Bautier e Rochex, 1995; Dubet e Martucelli, 1996; Montandon, 1997; Per-
renoud, 1996a; Rochex, 1995). Outros adotam umn ponto de vista mais did4-
tico (Astolfi, 1992; Baruk, 1985; Develay, 1996; De Vecchi e Carmona-
Magnaldi, 1996; Jonnaert, 1985; Jonnaert e Lenoir; Vellas, 1996). Qutros,
ainda, um ponto de vista psicanalitico (Bettelheim e Zelan, 1983; Cifali,
1994; Delannoy, 1997; Filloux, 1974; Imbert, 1994, 1996). Todas essas
abordagens estdo longe de circundar todo o problema, mas sugerem que,
nessa drea, seria vantajoso se as competéncias do professor se fundamentas-
sem em uma cultura em ciéncias humanas além do senso comum. Para a
maior parte dos alunos que tem uma relagéio confusa com a escola ou com o
saber, de nada serve dar encorajamentos, chamar 2 razio ou dizer: “E para
seu bem” ou, entd@o, “Vocé compreendera mais tarde”.

A competéncia profissional aqui em questdo apela para dois recursos
mais precisos:

— de um lado, uma compreensio e umn certo dominio dos fatores e dos
mecanismos sociolégicos, didaticos e psicoldgicos em jogo no sur-
gimento e na manutengio do desejo de saber e da decisdo de apren-
der;

— de outro, habilidades no campo da transposigéo didédtica, das situa-
¢Oes, das competéncias, do trabalho sobre a transferéncia dos co-
nhecimentos, todos eles recursos para auxiliar os alunos a concebe-
rem as préticas sociais para as quais sfo preparados ¢ o papel dos
saberes que as tornam possiveis.

INSTITUIR UM CONSELHO DE ALUNOS E NEGOCIAR
CGhi ELES DIVERSOS TiPOS DE REGRAS E DE CONTRATOS

A construgdo de sentido n#o € inteiramente ditada pela cultura do ator,
ela evolui com a situag8io, ao sabor das interagdes. Basta, conseqiientemen-
te, explicar de tempos em tempos, ao conjunto da classe, a razdo de ser
deste ou daquele capitulo? E preciso mais para convencer aqueles que te-
riam mais necessidade disso. A construgéio do sentido deve ser, em parte,
diferenciada e, sobretudo, inscrever-se em um didlogo singular com um
aluno ou com um pequeno grupo.

Pode-se, entretanto, investir em uma defini¢do coleriva das regras do
jogo. O conselho de classe, inventado por Freinet, desenvolvido pela peda-
gogia institucional, é com freqiiéncia reduzido a um lugar de regulagio dos
desvios e dos conflitos: as pessoas ndo se escutam, ndo respeitam os outros,
cometem-se viocléncias, monopolizam-se recursos; as vitimas queixam-se,
os culpados explicam-se, o conselho toma medidas. Se consegue restabele-
cer a harmonia, parece, por vezes, perder sua fungfo mediadora. Ora, tanto
em Freinet como na pedagogia institucional, o conselho n#o & prioritaria-
mente um espago de resolugic de conflitos. O trabalho, os saberes e a
aprendizagem n#o precisam ser “expulsos” do conselho de classe pelos pro-
blemas disciplinares que, muitas vezes, sfo provocados, alids, pelo tédio e
pela falta de sentido do trabalho escolar.

O conselho de classe € um espago onde € possivel gerir abertamente a
distancia entre o programa e o sentido que os alunos ddo a seu trabalho.
Em cada classe, hd um contrato pedagdégico (Filloux, 1974) e didatico
(Schubauer-Leoni, 1986; Brousseau, 1996; Joannert, 1996; Joshua, 1996)
pelo menos implicito, que fixa certas regras do jogo em torno do saber, im-
pedinde o professor, por exemplo, de colocar questdes sobre assuntos ainda
nio abordados, ou o aluno de perguntar constantemente por que se estuda
isto ou aquilo. A relagio legitima com o saber € definida pelo contrato di-
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dético, que intima, por exemplo, o aluno a trabalh
preenda o objetivo de uma atividade.

O conselho de classe poderia ser o espago onde se gera abertamente a
dist@incia entre os alunos e o prograrna, onde se codificam as regras, por
exemplo, os “direitos imprescritiveis do aprendiz”. Assim denominei (Per-
renoud, 1994d), inspirando-me nos direitos imprescritiveis do leitor, pro-
postos por Pennac (1991), uma série de direitos passiveis de aperfeicoar o
contrato pedagégico e didético:

OS DIREITOS IMPRESCRITIVEIS DO APRENDIZ

1. O direito de n3o estar constantemente atento.

2. O direito a seu foro intimo.

3. O direito de sé aprender o que tem sentido.

4. O direito de nio obedecer seis a oito horas por dia.
5. O direito de se movimentar.

6. O direito de nfio manter todas as promessas.

7. O direito de ndo gostar da escola e de dizé-lo.

8. O direito de escolher com quem quer trabalhar.

9. O direito de ndo cooperar para seu préprio processo.
10. O direito de existir como pessoa.
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Cabe ao leitor completar essa lista, pensando no desejo de saber ou na
decisio de aprender. Nio para impor um regulamento aos alunos, mas para
ter uma idéia do que poderia surgir se o conselho dos alunos se atribuisse a
tarefa de tornar o trabalho escolar aceitavel.

Os poderes do grupo-classe (Imbert, 1976, 1998) sd@o consideraveis ¢
podem desempenhar um papel essencial de mediacdo: a relagéio com o saber
pode ser redefinida na classe, gragas a uma verdadeira negociagdc do con-
trato diddtico, o que evidentemente supde, do professor, a vontade e a capa-
cidade de escutar os alunos, de ajudé-los a formular seu pensamento e de
ouvir suas declarag¢des...

OFERECER ATIVIDADES OPCIONAIS DE FORMAGAO

Esta competéncia pode parecer menor. Qualquer um ¢ capaz de propor
atividades equivalentes em certos momentos: tema de um texto ou de um
desenho, escolha do poema ou da cangdo a aprender, opgdo entre vérios
exercicios de mesmo nivel. Pode-se ievantar quatro hipdteses acerca disso:

1. Essas escolhas nfio sfo oferecidas a ndo ser que correspondam a ca-

minhos diferentes para atingir o mesmo objetivo de formacgZo.

2. Os professores subestimam a importancia dessas escolhas pelos alu-
nos € nio se aplicam a oferecé-las com tanta freqii€ncia como deve-
riam. Renunciam a elas, portanto, cada vez que isso “complica a
vida” sem proveito visivel, devido ac material requerido, a dificul-
dade do acompanhamento ou da avaliagao de atividades distintas, ou
dos problemas de julgamento decorrentes disso.

3. As escolhas concentram-se mais nas disciplinas secunddrias.

4. FElas somente sfio feitas se o professor dominar suas implica¢des em
termos de didéitica, avaliagdo e gestdo de classe.

Em resumo, a padronizagfio parece a regra, a diversificagéo das ativida-
des permanece excegido; nio se pensa nisso sistematicamente e se renuncia
se ela levantar problemas de organizagio.

No entanto, todos sabem que o sentido de uma atividade, para qualquer
um, depende muito de seu cariter escolhido ou n#@o; quando a prépria ativi-
dade € imposta, seu sentido depende ainda da possibilidade de escolher o
método, os recursos, as etapas de realizagfio, o local de trabalho, os prazos e
os parceiros. A atividade que ndio tem nenhum componente escolhido pelo
aluno tem muito poucas chances de envolvé-lo. Estudando os efeitos da
organizag@o do trabalho sobre a dindmica psiquica, Dejours (1993) mostra
que © cansago, o estresse, a insatisfagdo, o sentimento de alienagfo e de
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auséncia de sentido aumentam quando a organizagéo do trabalho € rigida e
n#o deixa nenhuma margem 2 pessoa para adaptar a tarefa a seus ritmos, seu
corpo, suas preferéncias, sua visdo das coisas. O que vale para os trabalha-
dores de uma empresa também vale para os alunos!

Seria possivel definir essa competéncia profissional como “a arte de fa-
zer da diversidade a regra”, a padronizagéo das atividades intervindo apenas
conforme o caso, por razdes especificas. Dito de modo tdo radical, isso pode
parecer impossivel. A diversificag@o sistemadtica das tarefas levanta, de fato,
problemas de gestio de classe e de material que pedem tornar-se proibiti-
vos. E melhor reconhecer tal fato com realismo. Antes de se chocar com
esses obsticulos, encontra-se um problema didatico: enquanto o professor
ndo se sentir livre para distender os lagos convencionados (e, freqgiiente-
mente, implicitos) entre um objetivo de aprendizagem, uma atividade cog-
nitiva que supostamente o serve e os recursos de ensino correspondentes,
tera tendéncia a “fazer um pacote”, o que leva a deixar pouqufssima mar-
gem aos alunos. Na verdade, geralmente a formagdo dos professores mais os
familiariza com atividades associadas a capftulos do programa do que lhes
fornece competéncias necessirias para escolher ou eliminar atividades em
fungdio de um objetivo de formacao.

Sob a aparente simplicidade das opgSes que oferecem sistematicamente
certos professores, sobretudo no ambito de um “planc de semana” ou de
quinzena, esconde-se, portanto, uma grande confianga nos efeitos de forma-
cio das atividades que sugerem e a certeza de que constituem caminhos
equivalentes para alcangar os mesmos objetivos. A dissociagfo entao opera-
da entre contetdos e objetivos concilia seguranga e liberdade.

FAVORECER A DEFINICAO DE UM PROJETO PESSOAL
DO ALUNO

A emergéneia do Projeto Pessoal do Aluno (PPA) na Franca pode fazer
sonhar. Agir como se os alunos tivessermn um projeto e como se bastasse
corresponder a ele é uma espécie de fraude, até mesmo de injungiio parado-
xal, principalmente para os alunos com dificuldades. Mascara-se, desse
modo, o cariter obrigatério da instrugdo. Espera-se o PPP, “Projeto Pessoal
do Prisioneiro”!

Evadir-se, talvez seja esse o projeto espontineo do aluno que n#o pediu
para ir & escola. Evadir-se fisicamente ndo € fécil, e qualquer tentativa tem
um alto prego; porém, a evasdo pode ser mental, sonhando, com os olhos no
infinito, conversando, ou olhando pela janela.
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Como diz Delannoy (1997), “Evitemos primeiramente esmorecer”. Aos
alunos que ém um projeto pessoal, a escola quase ndo oferece encoraja-
mentos, salvo se seu projeto coincidir miraculosamente com o programa e
os leva a fazer de modo esponténeo o que o professor tinha justamente a
intengfio de lhes pedir... Uma primeira faceta dessa competéncia consiste,
pois, em identificar os projetos pessoais existentes, sob todas as suas for-
mas, valorizé-los, reforgé-los. O projeto pessoal de uma crianga n#o € ne-
cessariamente completo, coerente e estdvel. A melhor maneira de fazé-lo
desaparecer &, sem didvida, aplicar-lhe uma légica de adulto.

Eliag Canetti {1980) conta:

“*Meu pai lia diariamente o Neue Freie Presse, & era um grande momento quando
ele desdobrava lentamente seu jornal. Depois que comegava a ler, n3o tinha mais
olhos para mim, eu sabia que ele ndo me responderia de modo algum, minha pré-
pria mée nio lhe perguntava nada nesse momento, nem mesmo em alemao. Eu pro-
curava saber o que esse jornal podia ter de tdo atraente; no inicio, pensava que era
seu odor; quando estava sozinho e ninguém me via, eu subia na cadeira e cheirava
avidamente o jornal. Apenas mais tarde, percebi que a cabega de meu pai ndo para-
va de se mexer ao longo de todo o jornal; fiz 0 mesmo, nas suas costas, enquanto
brincava no chio, sem nem mesmo ter sob os olhos, portanto, o jornal que ele segu-
rava com as duas mios sobre a mesa. Um visitante entrou uma vez de imprevisto e

chamou meu pai, que se voitou e me surpreendeu lendo um jornal imagindrio. Ele
falou entdo comigo, antes mesmo de atender o visitante, explicando-me que se tra-
tava das letras, todas as letrinhas, ali, e bateu em cima delas com o indicador. Vou
ensini-las eu mesmo para vocé, logo, acrescentou, despertando em mim uma curio-

sidade insacifvel pelas letras.™

Essa crianga trar para a escola um projeto: ler todas as “letrinhas”. In-
felizmente, nfio se pode excluir que tal desejo desaparega se for triturado por
um método ortodoxo de aprendizagem da leitura. Os projetos sio frageis,
nem sempre racionais, nem sempre justificiveis, mas sZo os verdadeiros
motores de nossa agdio. O professor tem, portanto, interesse em assumi-los
como eles sdo e, se ndo levam muito longe ou nido levam aonde a escola
quer conduzir os alunos, em saber fazer com que evoluam de maneira orga-
nizada, de modo que originem outros projetos, mais ambiciosos ou mais de
acordo com o programa.

Quanto aos alunos que rdo tém projeto pessoal, o mais grave seria fazé-
los ouvir que “tém uma pilha a menos”. Etienne e colaboradores (1992)
salientam que o projeto pode, se ndo formos atentos, tornar-se uma nova
norma e, desse modo, uma nova ficgéio. Boutinet (1993) mostrou que cons-
truir a prépria identidade e a vida formando projetos € uma relagdao com o
mundo, entre outras, que caracteriza as sociedades ditas modernas. Projetar-
se no futuro quase nio tem sentido nas sociedades em que a identidade ndo
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passa pela realizagéo de si e pela transformagdo do mundo. Encontra-se em
parte essa diversidade no seio de cada sociedade; na nossa, nem todas as
familias t8m a mesma capacidade de fazer e realizar projetos. Essa capaci-
dade estd fortemente ligada ao poder que se exerce sobre sua propria vida e
a dos outros. E por isso que os individuos ¢ os grupos dominados t&ém pou-
cos recursos para formar projetos. Exigir de uma crianga que expresse ou
escolha rapidamente um projeto pessoal €, entdo, uma forma de violéncia
cultural que, por mais involuntdria que seja, demonstra uma falta de res-
peito & diversidade das relagSes com o mundo.

Ao mesmo tempo, inscrever seu esforge presente em um projeto conti-
nua sendo a maneira mais certa de lhe dar um sentido. Tentemos n#o jogar o
beb& com a agua do banho! A primeira faceta da competéncia requerida
consiste, portanto, em navegar entre a manipulagfo e o laxismo. E legitimo
incitar uma crianga a se interrogar, a fazer projetos, realizé-los, avalid-los,
com a condig@io de se lembrar de que este € um longo caminho e seria in-
justo e pouco eficaz fazer disso um pré-requisito para as outras aprendiza-
gens. Se elas se inscrevem em um projeto pessoal a médio prazo, tanto me-
lhor! Se nio, a construgé@o do sentido deve tomar outros caminhos.

Vé-se que esta ldltima competéncia, assim como as outras, requer certa-
mente conhecimentos didaticos, mas também uma grande capacidade de
comunicagiio, de empaiia, de respeitoc 3 identidade do outro. Reler
Frankenstein pédagogue (Meirieu, 1996) antes de cada volta as aulas evita-
ria fazer da exigéncia prévia de um projetc pessoal uma nova forma de vio-
1&€ncia simbdlica...



Capitulo 5

TRABALHAR EM EQUIPE

A evolugiio da escola caminha para a cooperago profissional. Modis-
mo, sob a influéncia de sonhadores, dirfo aqueles que s6 se sentem bem
“sozinhos no comando”. No entanto, ha miltiplas razdes para inscrever a
cooperagio nas rotinas do oficio de professor. Eis algumas delas:

A intervengdo crescente, na escola, de psicélogos e de outros profis-
sionais do setor médice-pedagdgico ou médico-social demanda no-
vas colaborages, em torno de casos de alunos que tém graves difi-
culdades, sofrem de deficiéncias ou sido objeto de violéncias ou de
outras formas de maus-tratos.

A divisio do trabalho pedag6gico aumenta, na escola priméria, com
a emergéncia de papéis especificos (apoio pedagdégico, coordenado-
res de projetos, intervencio de professores especialistas) e o desen-
volvimento do trabalho em dupla. Isso suscita novas formas de co-
operagio, por exemplo, a repartigdo igualitdria das tarefas e a parti-
1ha da informac#@o em uma dupla, ou a delegagéo a especialistas de
um problema que ultrapassa o titular, com o méaximo de indicagGes
para facilitar o trabalho.

Teoliota_oo oo mai
Insiste-se cada vez mais na con

letivo ao seguinte, como fator de &xito escolar. A redefini¢io do ofi-
cio de aluno, do contrato diditico, das exigéncias no inicio de cada
ano letivo perturbam os alunos mais frigeis e suas familias; além
disso, a auséncia de colaboragdo entre titulares de graus sucessivos
aumenta a probabilidade de reprovagdo dos alunos com dificulda-
des.
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+ A evolugdo rumo aos ciclos de aprendizagem de dois anos ou mais
faz uma forte pressfio para a colaboragdo entre professores, dos quais
se solicita um atendimento conjunto e uma co-responsabilidade dos
alunos de um ciclo.

e A vontade de diferenciar e de conduzir procedimentos de projeto fa-
vorece aberturas pontuais, até mesmo atividades coletivas mais am-
plas.

s Os pais organizam-se, solicitam um didlogo de grupo para grupo e
esperam respostas coerentes dos professores, o que leva estes dlti-
mos a se unirem. .

e A constituigdo dos estabelecimentos em “pessca juridica”, em cole-
tividades, que supostamente desenvolvem um projeto, as quais o
sistema imagina conceder maior autonomia, requer funcionamentos
cooperativos mais regulares.

Resuita disso que trabalhar em conjunto torna-se uma necessidade, liga-
da mais 2 evolug@o do oficio do que a uma escotha pessoal. Ao mesmo tem-
po, ha cada vez mais professores, jovens ou adolescentes, que desejam tra-
balhar em equipe, visando a nfveis de cooperagdo mais ou menos ambicio-
sos. Alguns deles excluem radicalmente o trabalho solitario, outros sédo mais

prehivalacian mmos viam 2s 3 m £
ambivalentes, mas v8em as vantagens de uma cooperagio regular se esta

lhes deixar uma autonomia suficiente.

A que leva o trabalho em equipe? Existemn diversos tipos de equipes. Do
arranjo que permite partilhar recursos a co-responsabilidade de um grupo de
alunos hé vérios niveis, que se pode esquematizar como segue:

Trabalhar em equipe: niveis de interdependéncia

Partilha de Partilha de | Partilha de | Partilha de

Recursos idéias praticas alunos
:‘ i o z ;V S
SRR

Pseudc-equipe = e
arranjo material

Intn corcrr —

grupo de permuta
Equipe stricto sensu =
coordenagiio de priti-
cas

Equipe stricto sensu =
co-responsabilidade
de alunos
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Mesmo um arranjo puramente material supSe algumas competéncias,
por exemplo, para garantir uma certa justica. Cada vez que um coletivo
recebe recursos para repartir, por exemplo, um fundo escolar, um material
de video ou equipamentos de informadtica, surge a questdo: para cada um de
acordo com suas necessidades, méritos, projetos, ou exatamente a mesma
coisa para todos? Uma pseudo-equipe pode dissolver-se e perder seus recur-
sos por nio ter sabido encontrar uma divisdo inteligente e equanime ao
mesmo tempo.

Em uma equipe lato sensu, as pessoas limitam-se a discutir respectivas
idéias e préaticas, sem decidir nada. No entanto, tais trocas exigem uma for-
ma de eqitidade na tomada de palavra e de riscos: se sdo sempre 0Os mesmos
que falam, submetem um problema ao grupo, pedem conselhos, e sempre os
mesmos gue escutam, criticam ou dizem “a dnica coisa a fazer €...7, isso n#o
durard. Ademais, uma troca pode prejudicar a auto-imagem de um profes-
sor, mesmo que nio atinja formalmente sua autonomia. Se todos se protege-
rem e s6 oferecerem uma superficie lisa, as trocas permanecerao vazias. Se
forem mais auténticos, podem, se forem mal conduzidos, deixar feridas du-
radouras nagueles que t8m a impresséio de néo terem sido compreendidos e
defendidos, mas, ao contrério, julgados e desacreditados. Os membros das
equipes duradouras demonstram grandes competéncias de comunicagao.

isso & ainda mais evidente em uma equipe stricto sensu, ji que ela fun-
ciona como um verdadeiro coletivo, em proveito do qual cada um dos parti-
cipantes aliena, voluntariamente, uma parte de sua liberdade profissional.
Quando h4 limitagSes & coordenagaio das praticas, cada um mantendo “seus”
alunos, tudo depende do que se partilha: sobrevive-se facilmente a uma
disfungio que dure 10 dias de ateliés abertos antes do Natal. A situagéo €
mais problemética no caso de um dispositivo que exija, durante todo o ano
escolar, uma divisdo flexivel do trabalho e um acordo regular sobre o pro-
grama, as atividades e a avaliagdo. A co-responsabilidade dos mesmos alu-
nos exige ainda mais competéncias, pois, mesmo que nédo se entendam, os
professores ndo podem separar-se no decorrer do ano...

Em todos os casos, € preciso que cada um encontre seu espago, proteja
sua parcela de fantasia, até mesmo de loucura (Perrenoud, 1994f, 1996c).
Mesmo em uma equipe democritica, composta por pares, alguns exercem
uma forte influéncia sobre as decisBes da equipe e t&m, pois, pouco mérito
em aderir a elas, ao passo que outros t8m a impressio de se submeter a “lei
do grupo” ou de seu lider. Sem competéncias de regulagido que permitam
expressar tais impress§es e propor um equilibrio melhor, a equipe ird dis-
solver-se ou fard uma parédia de cooperagéo.

Trabalhar em equipe &, portanto, uma questao de competéncias e pres-
supBe igualmente a convicgdo de que a cooperagio € um valor profissional.
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Os dois aspectos estio mais ligados do que se pensa: desvaloriza-se facil-
mente o que nio se domina. Algumas reticéncias acerca do trabalho de
equipe mascaram o medo de ndo saber retirar-se, de ser “devorado” ou do-
minado pelo grupo ou por seus lideres. Uma adesfo entusiasta ao principio
do trabalho em equipe, ao contrdrio, ird atenuar-se ac se descobrir que néo
se sabe agir de modo cooperativo, gue isso toma muito tempo ou cria res-
sentimento ou estresse incapazes de serem superados ou verbalizados.
Isso leva a distinguir trés grandes competéncias:

1. Saber trabalhar eficazmente em equipe € passar de uma ‘pseudo-equipe’ a uma
verdadeira equipe.

2. Saber discernir os problemas que requerem uma cooperagdo intensiva. Ser pro-
fissional ndo € trabalhar em equipe ‘por principio’, é saber fazé-lo consciente-
mente, quando for mais eficaz. E, portanto, participar de uma cultura de coope-
ragio, estar aberto para ela, saber encontrar e negociar as modalidades Stimas
de trabalho em fungéioc dos problemas a serem resolvidos.

3. Saber perceber, analisar e combater resisténcias, obstdculos, paradoxos e im-
passes ligados & cooperagdo, saber se auto-avaliar, langar um olhar compreen-
sivo sobre um aspecto da profissio que jamais serd evidente, haja vista sua
complexidade™ (Gather Thurler, 19964, p. 151).

Salientarei particularmente a segunda idéia: saber trabalhar em equipe €
também, paradoxalmente, saber ndo trabalhar em equipe quando ndo valer
a pena. A cooperagdo € um meioc que deve apresentar mais vantagens do
que inconvenientes. E preciso abandoné-la se, por exemplo, o tempo de
acordos e a energia psiquica requeridos para chegar a um consenso forem
desproporcionais aos beneficios esperados. Uma equipe duradoura tem um
saber insubstituivel: dar a seus membros uma ampla autonomia de concep-
¢do ou de realizagdo cada vez que ndo for indispensdvel dar-se as maos...
O referencial aqui adotado enumera competéncias mais precisas:

Elaborar um projeto em equipe, representagbes comuns.

Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reuniSes.

Formar e renovar uma equipe pedagégica.

Confrontar e analisar em conjunto situagBes complexas, préiticas e
problemas profissionais.

e Administrar crises ou conflitos interpessoais.

Vamos examinar detalhadamente cada uma dessas competéncias.
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ELABORAR UM PROJETO EM EQUIPE,
REPRESENTACOES COMUNS

A cooperagiio nem sempre implica projeto comum. Mesmo quando cada
professor segue seu caminho e “faz o que tem a fazer”, acontece ser de seu
interesse incitar a fazer aliancas, arranjos, colaboragSes pontuais, sem, no
entanto, fazer parte duradouramente do mesmo grupo. Saber cooperar €,
desse modo, uma competéncia que ultrapassa o trabalho de equipe. Entrar
em acordo com pais para enfrentar o absentefsmo ou a indisciplina de uma
crianga, ou com celegas para supervisionar alternadamente os recreios, nao
significa formar uma verdadeira equipe. )

Pode-se definir uma equipe como um um grupo reunido em torno de um
projeto comum, cuja realizag@o passa por diversas formas de acordo e de
cooperagdo. Os projetos sdo t3o diversos quanto as situagdes ¢ as agdes pos-
siveis no oficio. Distingo projetos de dois tipos:

— os projetos que se organizam em torno de uma atividade pedagbgica
precisa, como, por exemplo, a montagem de um espetdculo em
conjunto, a organizagdo de uma jornada esportiva, a criagdo de ofi-
cinas abertas, a criagio de um jornal; a cooperagio ¢, entdo, o meio
para realizar um empreendimento que ninguém tem a forga ou a
vontade de fazer sozinho; ela se encerra no momento em gque 0 pro-
jeto é concluido;

— os projetos cujo desafio & a prépria cooperagdo ¢ que nio tém prazos
precisos, }4 que visam a instaurar uma forma de atividade profissio-
nal interativa (Gather Thurler, 1996a) que se assemelha mais a um
modo de vida e de trabalho do que a um desvio para alcangar um
objetivo preciso.

E evidente que a oposi¢do n#o & absoluta: uma equipe reunida para levar
adiante um empreendimento definido pode, ao seu final, envolver-se em
uma nova aventura e criar uma rede permanente de cooperagéo; ao contra-
rio, uma equipe criada sobre a vontade de trabalhar em conjunto pode en-
volver-se em empreendimentos comuns que se tornam, as vezes, sua princi-
pal razao de ser.

Em ambos os casos, o importante € que se saiba elaborar um projeto.
Em uma “cultura de projeto” (Boutinet, 1993), todos estdac familiarizados
com a idéia de projeto. Daf a dominar as fases de negociagdo ¢ de condugdo
de um projeto coletivo hd apenas um passo...

No projeto de tipo “empreendimento coletivo visando a uma realiza-
¢d@o”, é relativamente f4cil identificar o produto visado, mas resta entrar em
acordo sobre a imagem exata que se tem dele, o nivel de exigéncia, os des-
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tinatérios, o calendério, a divisdo das tarefas, a lideranga, todos aqueles as-
pectos que devem ser esclarecidos para que cada um possa envolver-se com
conhecimento de causa.

Em um projeto de tipo “‘divisdo de forgcas € de idéias, coordenagéo de
priticas”, a razio de ser da cooperag@io € mais dificil de formular. A per-
gunta: “O que vamos fazer juntos?”, pode-se responder: “Decidiremos isso
juntos”, deixando o questionador sem resposta. Ele € também mais arrisca-
do: quando se planeja a montagem de um espetdculo, trata-se de uma agdo
delimitada, ao passo que o projeto de trabalhar em conjunto estende-se as
relagdes profissionais cotidianas, revela a necessidade de partilhar, de rom-
per a solido, de fazer parte de um grupo, questdes que expdem, as vezes, a0
escarnio dos cinicos, aos alertas dos céticos ou ao sarcasmo daqueles que
tomam qualquer ddvida profissional por uma confissdo de fraqueza ou de
incompeténcia.

Nos dois casos, a génese de um projeto € uma questdo de representa-
¢des partilhadas daquilo que os atores querem fazer juntos. Se nfo fizerem
esse trabalho no inicio, deverfio fazé-lo a seguir, na primeira divergéncia
grave, na primeira crise. Se uma equipe nio € capaz de dizer, explicitamen-
te, o que a mantém unida, ela se desfaz ou regride a um simulacro diante
dos primeiros obstdculos. Ora, articular representagdes é nfio sé abrir um
espago de livre discussao no projeto e antes do projeto, escutar as propostas,
mas também decodificar os desejos menos confessos de seus parceiros, ex-
plicitar os préprios e buscar acordos inteligentes.

Essa competéncia ultrapassa a mera capacidade de comunicagdo. Supde
uma certa compreensdo das dinfmicas de grupos e das diversas fases do
“ciclo de vida de um projeto”, principalmente de sua génese, sempre incer-
ta. Falar dos medos, das fantasias de perder a autonomia, dos territérios a
proteger, dos poderes a assumir ou a se submeter (Perrenoud, 1996¢), das
competéncias ¢ das incompeténcias a manifestar ou a construir, em suma, de
todas as vicissitudes das relagBes intersubjetivas (Cifali, 1994) ndo €, entéo,
um luxo, mas uma condigio para comegar, dentro de uma relativa transpa-
réncia e de um certo equilibrio entre os desejos de uns e de outros!

DIRIGIR UM GRUPO DE TRABALHO, CONDUZIR REUNIOES

Todos os membros de um grupo sfo coletivamente responsédveis por seu
funcionamento: o respeito aos horarios e & pauta do dia, a preocupagio em
chegar a decisSes claras, a lembranga das opgdes feitas, a divisdo das tare-
fas, o planejamento dos préximos encontros, a avaliagdo e a regulagio do
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funcionamento, o que significa que cada um exerce permanentemente uma
parte da fungio de comando e de conduggo. Ela supde ao mesmo tempo:

— uma postura, uma certa descentralizagdo, a preocupagéo de que o
grupo funcione, o que leva a intervengSes aparentemente “desinteres-
sadas”, que nio servem uma proposta ou um ponto de vista pessoais,
mas facilitam a comunicagio e a tomada de decis@o eficazes e iguali-
tarias; na verdade, a médio prazo, cada um dos participantes tem inte-
resse em que sua equipe funcione, mas, &s vezes, € envolvido em
questdes de poder, em projetos a defender, em jogos relacionais ou
emogdes que provocam divergéncia, incerteza ou desordem no fun-
cionamento coletivo;

— competéncias de observacfo e de interpretagdo do que se passa,
acompanhadas de competéncias de intervengao sobre o processo de
comunicagfo ou sobre a estruturagio da tarefa.

E sensato delegar-se um condutor a um grupo, de um certo tamanho,
que venha sendo pressionado sobre questdes de prazos ou ameagado por um
nitido desequilibrio de forgas presentes, sem que seus integrantes percam
tais preocupagdes. Essa tltima férmula € preferivel, pois assegura um
acompanhamento entre as reunides e faz com que o condutor se sinta res-
ponsdvel pela continuidade da reunifio anterior e por assegurar a preocupa-
c¢io da seguinte.

Desempenhar o papel de condutor exige, igualmente manifestas, a pos-
tura e as competéncias anteriormente lembradas. Portanto, néo € verdadei-
ramente um papel especializado; €, antes, o direito e o dever de dar priori-
dade a funggo de condugio da reunifio. Conduzir € dar vida, sem contentar-
se apenas em distribuir a fala.

Para fazer com que esse papel emerja e para permitir ao condutor que ©
desempenhe plenamente, convém que a equipe enfrente a questdo da lide-
ranga e ndo a confunda com a autoridade administrativa. Ora, constata-se
uma profunda ambivaléncia dos professores em relagdo a uma condugio
digna desse nome. Existem queixas freqilentes de uma ou vdrias das seguin-
tes disfungdes:

a. Todo mundo fala ao mesmo tempo, interrompe e nio se escuta mais
0 outro.

b. Ninguém fala, todo mundo parece perguntar-se, embaragado: “O
que estou fazendo aqui?”,

c. Conversas comegam em vérios cantos paralelamente a discussao ge-
ral, ndo se sabe mais quem escuta quein.
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d. Os pariicipantes n@o sabem mais muite bem por que se reuniram;
passam um tempo enorme perguntando-se: “Temos alguma coisa a
fazer juntos?”.

e. A discussio toma diversos rumos, passa-se ‘‘de saco para mala”,
ninguém se acha, € uma confusio...

f. Uma ou duas pessoas falam sem parar, contam sua vida, monopoli-
zam a fala.

g. Algumas pessoas ndo dizem nada durante toda a sess#o, nio se sabe
o que pensam, ndo demonstram nenhuma vontade de se expressar,
ninguém ousa solicitd-las.

h. Certas pessoas parecem ter vontade de falar, mas hesitam em tomar
a palavra. Cada vez que parecem decidir-se, alguém toma a dianteira
ou as interrompe.

i. Alguns participantes chegam atrasados, n@o compreendem muito
bem o que estd acontecendo, ndc ousam perguntar, € ninguém se
preocupa em dar-lhes explicagdes.

j. Nio se sabe muito bemn até quando vai a reunifo, alguns deixam a
sessio no meio da discussio, que se dispersa.

k. Duas pessoas ou dois subgrupos discutem interminavelmente sobre
determinado assunto que nio interessa a outros participantes, que
assistem 2 guerela como espectadores impotentes.

1. As opinides siio divididas sobre o que se deve discutir ou sobre a
maneira de fazé-lo. Nio se sabe como decidir a seqiiéncia do debate,
cada um continua com suas idéias.

m. Algumas pessoas emitem opiniSes categéricas, estigmatizando
qualquer opinidc contriria. Outras, magoadas, calam-se ou retiram-
se.

n. A reunifio termina sem que se decida o principio, o conteido ou a
data de um novo enceontro (Perrenoud, 1986).

H4 uma irritagfio geral quando isso acontece. E, no entanto, assim que
alguém d& a impressdo de tomar as rédeas, mesmo a pedido dos participan-
tes, logo é alvo de sarcasmos como “Sim, chefel”, ou “Atengéo, olha o
chefe”. N#o se perde uma ocasiio para lhe mostrar que ele ndo deve ser
levado a sério, o que encoraja uma condugdo fraca, “culpada”, que final-
mente deixa todos pouco a vontade. Se as coisas vao mal, o condutor pode
tornar-s¢ o bode expiatério ideal. Na mesma linha, certos grupos recusam
qualquer apele a instrumentos de condugéo, suspeitos de favorecerem a
“manipulagdo”. Por vezes, o condutor designado, a exemplo de um c¢entroa-
vante ativo, é “marcado” de perto por todos aqueles que, embora nio tendo
desejado assumir seu papel, temem dar-lhe poder demais. Em resumo, €
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preciso ser ingénuo ou um tanto kamikase para desempenhar esse papel no
meio docente.

E na equipe pedagégica que, de modo ideal, superaram-se esses mal-
estares em torno da autoridade e da lideranga. Compreendeu-se que 0 grupo
precisa de uma forga de regulagdo, que este € um poder atribuido pela equi-
pe e que nio ha razdo para saboté-lo logo que parece instituir-se... Vé-se a
esse respeito que as competéncias, longe de serem meras “habilidades de
condugic™, repousam sobre uma percepgdo daquilo que fazemos funcionar
em um grupo, que se ancora em uma releitura de nossa experiéncia, assim
como em certos conhecimentos oriundos das ciéncias humanas (psicanélise,
psicologia social, sociologia dos grupos restritos).

FORMAR E RENOVAR UMA EQUIPE PEDAGOGICA

Em certas organizagdes, a equipe € composta pelo organograma ou pela
hierarquia: assumindo um posto, o individuo passa a ser ipso facto membro
de uma equipe, cujos membros nio sio escolhidos. Essa forma de “colegia-
do imposto” (Hargreaves, 1992) induz, evidentemente, indmeros efeitos
perversos, ji que a cOOperagio, nesse caso, nio € resultante de uma livre
escolha. Pelo menos, isso simplifica a guesto da formag#o e da recomposi-
¢do das equipes de trabalho.

Na escola, também acontece de uma administragao tentar constituir au-
toritariamente um conjunto de professores em equipe. Em geral, porém, as
equipes pedagégicas formam-se por escolha miitua. Elas se constituem em
torno de um projeto ou de um contrato mais ou menos explicitos. Isso acar-
reta dois problemas, cuja solugdo cabe aos (futuros) membros da equipe:

1. Como fazer surgir uma equipe quando nao existe nenhuma?
2. Como garantir a continuidade da equipe independentemente das par-
tidas e das chegadas?

O primeiro problema pertence aqueles que querem tomar a iniciativa de
formar uma equipe. Observam-se vérios tipos cldssicos de génese:

e A “bola de neve”: duas ou trés pessoas comegam a colaborar, e ou-
tras se juntam a elas; uma rede de cooperagic nasce antes de ser re-
conhecida como uma equipe, quer seja por seus membros ou pelos
outros professores.

* A resposta a uma solicitagdo externa: a autoridade escolar, uma ins-
tituigdo de formagio, um centro de pesquisa estdo 4 procura de uma
equipe para entrar em um programa de inovagéo, de formagéo ou de
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pesquisa. Dois ou trés professores perguntam-se ‘“Por que nao nés?”
e retinem alguns colegas que constituem urma equipe neste momento.

e A coaliziio frente a uma ameaga: restrigdes orgamentérias, perspec-
tivas de redugdo do emprego ou de diminuigdo das horas de traba-
lho, queixas dos pais contra um grupo de professores, conflito com
urn outro estabelecimento ou autoridade, ou situagao de crise. Todos
esses acontecimentos criam uma forma de solidariedade a partir da
qual pode surgir uma equipe.

e A participagiio na elaborag@o de um projeto de estabelecimento po-
de criar niicleos mais restritos, que se constituem em atores coleti-
vos desejosos de orientar uma dinfimica mais ampla.

e A atribuigio dos recursos a coletivos pode suscitar pseudo-equipes,
que evoluem, as vezes, para verdadeiras equipes.

e O militantismo inovador: alguns professores esbogam um projeto e
procuram mobilizar seus colegas.

Seja qual for o ponto de partida, aqueles que desejam langar ou relangar
uma dinimica de cooperagzo devem aproveitar as ocasides e envolver-se
para fazer com que¢ um projeto comum emerja, sendo ao mesme tempo bas-
tante mobilizador para que os participantes ndo voltem imediatamente para
Sualioielachmaninlcloasiariiclas ciiolparatna claanialinpressacldelgueiiads
estd resolvido de antemio.

O desejo difuso de trabalhar de maneira mais cooperativa daria, com
mais freqiiéncia, origem a uma equipe, se as competéncias requeridas para
sustentar essa dinadmica fossem melhor partilhadas. Muitas vezes, a génese
de uma equipe aborta por falta de habilidade, excesso de precipitag@o, au-
séncia de escuta ou de organizagfio, de memdria ou de método. Os professo-
res formados pelo militantismo, pela vida associativa, até mesmo pela em-
presa, t8m, em geral, os recursos e a audécia de criar um movimento coleti-
vo, a0 passo que os professores privados de tais experiéncias extra-escolares
ficam paralisados pelo receio, se “saem da linha”, de dar a impressdo de
querer o poder ou, pior ainda, uma promeg3o...

Renovar uma equipe pedagégica requer ainda outras competéncias. Tra-
ta-se de saber “administrar’, ao mesmo tempo. as partidas e as chegadas.

As partidas sfio de virios tipos. Algumas delas sdo mal vivenciadas,
porque empobrecem a equipe e desvalorizam-na aos olhos daqueles que
ficam e sentem-se “‘abandonados” no pior momento. Podem ocorrer pres-
sdes para evitar certas partidas ou represslias quando a decisdo estd tomada,
mas ainda ndo & definitiva. Como se perceber e.ser tratado como um ator
integral em uma equipe que se vai deixar? Para aceitar esse desafio, € preci-
so capacidades de anélise, de verbalizagdo, de regulagio.
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Qutras partidas s#io, ao contrario, bem-vindas. Podem resultar de uma
verdadeira exclusdo, mais violenta ainda se ficar implicita. B provével, en-
tdo, que a partida ponha fim a um periodo de conflitos e inicie um periodo
de culpa coletiva um tante deprimente...

Quanto as chegadas, elas suscitam um outro problema: como dar espago
a0s novos sem renegociar tudo? Uma equipe treinada sabe:

— de um lado, usar os momentos em que se recompde como ocasides
positivas de reabrir o debate sobre seus objetivos e seu itinerdrio;

— de outro, transmitir aos recém-chegados informagdes que os ajuda-
rdo a assimilar a cultura da equipe e a compreender por gue se faz o
que se faz, diz-se o que se diz, ndo se volta a certos assuntos, renun-
cia-se de antemfo a certos empreendimentos com um categdrico
“isso ndo funciona, ji tentamos!”.

ENFRENTAR E ANALISAR EM CONJUNTO SITUAGCOES
COMPLEXAS, PRATICAS E PROBLEMAS PROFISSIONAIS

Uma equipe perde o vigor se ndo consegue “trabalbar sobre o trabalho™
(Hutmacher, 1990). Pode-se passar um certo tempo queixando-se do siste-
ma, da inspegdo, dos pais, dos alunos, dos programas, da avaliagdo, dos
locais e de tudo o que impega a realizagfio de um bom trabalho, mas a busca
de um bode expiatério acaba cansando. O verdadeiro trabalho de equipe
comega quando os membros se afastam do “muro de lamentagbes’” para
agir, utilizando toda a zona de autonomia disponive! e toda a capacidade de
negociagio de um ator coletivo que estd determinado, para realizar seu pro-
jeto, a afastar as restrigdes institucionais e a obter os recursos € os apotos
necessarios.

O ativismo pode manter uma equipe durante meses, até mesmo anos, ¢
tornar-se sua razdo de ser, as vezes de modo obsessivo. Conceber projetos
ambiciosos e concretiza-los satisfaz agueles que buscam em uma equipe,
antes de tudo, um meio de multiplicar sua capacidade de agdo ou de viver
aventuras apaixonantes. Permanecer-se-a enifio, constantemente, na légica
da agdo eficaz, o que ndo exclui os debates, até mesmo verdadeiros con-
frontos, mas os limita aquilo que se deve realmente esclarecer para tomar
decistes e assumi-las coletivamente. Desse modo, as competéncias requeri-
das sdo aquelas que permitem a um grupo de tarefas realizar seus projetos.

Quando os membros de uma equipe esperam da cooperag@o uma forma
de reflexsio sobre as priticas e os problemas profissionais, t€ém interesse em
lutar para ndo cair no ativismo, em ter tempo para discutir o que fazem,
acreditam, pensam, sentem, e ndo para discutir aquilo que ainda € preciso
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fazer para preparar a festa, a exposigdo ou a semana musical. Assim, s&o
necessarias certas competéncias para navegar sem instrumentos entre dois
obsticulos: proteger-se demais, correndo o risco de nada dizer, ou expor-se
demais, o que pode levar alguns a ficarem em seu canto para tratar suas
feridas.

E sempre 1itil que um membro da equipe seja, mais do que outros, sen-
sivel as derrapagens possiveis que levam 2 troca vazia de sentido, assim
como ao psicodrama, mas a regulag@io repousa sobre uma competéncia co-
letiva, baseada em uma intui¢do comum da necessidade e da fragilidade do
intercAmbio em torno das praticas. Habilidades mais metodolégicas podem,
entdo, entrar em jogo para organizar, por exemplo, visitas mituas, o relato
cruzado de fragmentos de hist6rias de vida, a anilise de situagtes comple-
xas, eventualmente momentos de escrita profissional (Cifali, 1996; Perre-
noud, 1996j e 1, 1998g e 0).

ADMINISTRAR CRISES OU CONFLITOS INTERPESSOAIS

M. Schorderet e L. Schorderet insistem nisto (1997): “E preciso aban-
donar imperativamente a ilusfio dos discursos sobre apaz e a harmonia”. O
conflito faz parte da vida, € a expressao de uma capacidade de recusar e de
divergir que estd no principio de nossa autonomia e da individualizagio de
nossa relagdo com o mundo. Uma sociedade sem conflitos seria, ou uma
sociedade de ovelhas, que se curvam sem resisténcia diante da autoridade
do chefe, ou uma sociedade na qual ninguéin pensa, 0 que exclui a diver-
géncia, isto é, o progresso que nasce do confronto sobre a agdo a empreen-
der.

Isso ndo significa que se deva jogar lenha na fogueira e alimentar-se
com o conflito, como fazem algumas pessoas que procuram sua identidade
semeando a discérdia. Apenas deixemos de diabolizar o conflito, conside-
remo-lo como um componente da agfo coletiva e perguntemo-nos comao
podemos utiliz4-lo de maneira mais construtiva do que destrutiva.

Cada pessoa aborda um conflitc com sua prépria identidade, que depen-
de de seu desenvolvimento pessoal, ou seja, de sua histéria pessoal e de sua
formag#o. Os adultos jamais pararam de oscilar entre a submissio e a re-
volta contra os poderes, jamnais estio certos de ter o direito de serem dife-
rentes sem serem desviados. O conflito salienta a lateridade e evoca a auto-
ridade, até mesmo a violéncia. E normal que cada pessoa s6 fique relativa-
mente trangiiila, diante desses fendmenos, gragas a um trabalho interno que
pode levar toda a vida. Esse trabalho avangara ainda melhor se for concebi-
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do como banal, normal, e nic com uma confissdo de fraqueza. Ele também
supde competéncias de auto-analise e de didlogo com seus préximos.

Fiquemos, todavia, com as competéncias profissionais mais especificas,
mesmo sabendo que o funcionamento de uma equipe pedagdgica permanece
muito dependente da maturidade, da estabilidade, da serenidade pessoais
daqueles que a compdem. Essas caracteristicas podem evoluir, mas, no dia-
a-dia, elas sfo o que sdo; € preciso “virar-se com elas”. Hi, dessa maneira,
na maior parte das equipes, certas personalidades ou configuragGes de per-
sonalidades mais favorédveis do que outras a um funcionamento harmonioso.
Uma parte da regulagdo consiste, em uma equipe, em apaziguar os conflitos
que provém do “elo fraco da cadeia”, por exemplo, um membro da equipe
que tem medo de tudo, que jamais faz concessdes sobre os principios, cu
que revela um perfeccionismo sem limites.

Um psicélogo clinico aborda serenamente (?7) as neuroses de seus pacien-
tes, pelo fato ndo de viverem e agirem com eles fora do encontro terapéuti-
co. Em um grupo real, os conflitos surgem em parte das irritagbes provoca-
das por alguns membros do grupo, por exemplo, aqueles que jamais tém
espago suficiente, reconhecimento, certezas para se sentirem 4 vontade e
que, conseqlientemente, fazem demandas muito egocéntricas. Viver com as
“neuroses” dos outros exige ndo apenas uma certa tolerincia e uma forma
de afeigfo, mas também competéncias de regulagdo que evitam o pior. Em
cada grupo hi mediadores, pessoas que antecipam e atenuam os confrontos.
Nos casos mais dramaticos, apela-se para interventores externos e especiali-
zados. Isso N0 acontece automaticamente. Uma das competéncias requeri-
das pela vida em equipe € saber reconhecer que o grupo est& esgotando seus
recursos internos de regulaciio e que sé pode resolver a crise mobilizando
recursos externos. Pode-se almejar que cada equipe compreenda vdrias pes-
soas que, sem serem especializadas, nem delegadas, impedem que se chegue
a extremos, desempenhando um papel formal ou informal de mediacdo.

Contudo, estariamos equivocados em pensar que o conflito nasce apenas
das personalidades présentes. Ele se enxerta sempre em situages parcial-
mente provocadas por acontecimentos externos: uma restrigao dos recursos
disponiveis, uma demanda dos pais ou dos alunos, uma ameaga ao emprego,
uma solicitagio de um dos membros da equipe para assumir uma fungdo de
condugio no estabelecimento ou simplesmente a ocasido de desenvolver um
projeto. Nas decisSes, corre-se o risco de ndo entrar em acordo. Conforme a
questdo, se os pontos de vista diferirem e se cada um estiver determinado a
defender o seu, o desacordo podera transformar-se em conflito. As compe-
téncias requeridas dizem, entdio, respeito a uma moderagdo centrada na ta-
refa. E importante, por exemplo, que, em uma equipe, vérias pessoas te-
nham bastante imaginagio, informag&es e conhecimentos para reestruturar o
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debate de modo a chegar a um acordo, a uma decisdao que nédo oponha de
modo brutal ganhadores e perdedores. O apelo & harmonia € menos eficaz
do que a reconstrugfio do problema, que passa por um trabalho intelectual
bastante preciso, em geral na urgéncia. Pode-se igualmente, na falta de uma
solugdo miraculosa que faga todo mundo entrar de acordo na hora, propor
um calend4rio e um método que pacifiquem o debate, por exemplo, inspi-
rando-se meste principio de Korczak, que Philippe Meirieu relembra: em
uma classe, todo mundo pode atacar o outro, com a condigic de preveni-lo
por escrito com 24 horas de antecedéncia...

Em um debate, hid geralmente uma questZo real e, também, uma cons-
trugfio coletiva mais efémera, que dramatiza inutilinente as oposigSes, e
jogos relacionais (jogos de poder, concorréncia, pequenas aliangas, acerto
de contas) que parasitam a discuss@o encetada. Na gestio de conflitos, uma
competéncia bésica, preciosa, é a capacidade de romper as amdlgamas e as
espirais, reduzir um conflito mais a uma divergéncia delimitada do que ati-
car uma guerra de religido, um combate de chefes, uma querela entre os
antigos e os modernos, ou um conflito ideolégico cléssico. Evidentemente,
essas clivagens estdo presentes e constituem falhas sempre prontas a se rea-
brirem em caso de terremoto. O trabalho cotidiano da mediagédo €, essencial-
mente, preventivo. Consiste em impedir que cada divergéncia degenere em
conflito. Esta é uma competéncia maior em um grupo. Construir pontes
relacionais, como propdem Marianne ¢ Louis Schorderet, ndo ¢ somente
apelar para a tolerancia ou para a empatia, € trabalhar intelectualmente so-
bre o que reline e o que separa, valorizando, portanto, uma forma de lucidez
sobre os verdadeiros desafios do conflite que surge.

E claro que, se as clivagens forem muito fortes e se cada um esperar
constantemente o incidente de fronteira que o autorizara a iniciar as hostili-
dades sem remorsos, talvez se deva apelar para uma competéncia bastante
rara e dificil de assumir, que evoca a eutandsia ou a amputagdo. Existem
equipes em que € melhor decidir pela dissolugdo, porque elas alimentam
6dios e regressSes mais do que desejos de cooperagéo profissicnal. Por ve-
zes, ninguém v& qual o milagre que levaria a uma evolugo positiva. Mais

: .
vale se separar do que provocar sofrimento mituo.

Também existem equipes que podem continuar a funcionar, separando-
se de um de seus membros ou dividindo-se. A competéncia consiste igual-
mente em ver a realidade de frente. E tio absurdo evocar a exclus#o, a ci-
sdo ou a dissolugdo A menor crise quanto recusar-se a pensar nisso quando a
equipe, duradouramente, aumenta o sofrimento no trabalho e a solidac de
cada um. Ora, o que parece de bom senso € muito dificil de aceitar, primeiro
porque € preciso reconhecer uma forma de impoténcia e de fracasso e, ain-
da, porque isso leva a dizer a outrem coisas muito duras, dnica maneira de
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resolver a situagfio. Os especialistas das patologias de casal sabem disto: os
individuos podem prender-se a um inferno, a ponto de negar categorica-
mente que hd o menor problema no momento em que alguém tenta dizer:
serd que isso pode continuar desse jeito? Em uma equipe, as questdes sio,
sem divida, menos existenciais (?), mas os mecanismos de denegacio do
fracasso ¢ do sofrimento sio igualmente fortes. Saber identifica-los e neu-
tralizd-los é uma competéncia preciosa.

Seria injusto, entretanto, concluir em um tom tdo sombrio. A vida de
equipe € feita de pequencs conflitos que a fazem avangar, se resclvidos com
humor e respeito miituo. Os conflitos maiores aparecem e sfo, as vezes,
intransponiveis. A capacidade de evitd-los, mesmo nZo sendo infalivel, pelo
menos ajuda as divergéncias ordindérias.

Assim, “uma equipe prevenida vale por duas” (Gather Thurler, 1996b).
O conhecimente ndo permite controlar todos os acontecimentos, mas ajuda
a antecipa-los, nomeéa-los, desdramatiza-los, compreender que sdo inerentes
a dinamica de umn grupo restrito, o que dispensa da busca de um bode expia-
tério e cura do mito da “boa equipe’ como paraiso relacional...



Capitulo 6

PARTICIPAR
DA ADMINISTRAGCAO
DA ESCOLA

Hoje, solicita-se realmente aos professores que participem da adminis-
tragdo da escola? Ali4s, terdo ¢les esse desejo? Poderia parecer “l6gico’ ter
respostas claras a essas perguntas, antes de considerar como indispensdveis

os quatro componentes escolhidos pelo referencial aqui adotado:

e Elaborar, negociar um projeto da instituig#o.

e Administrar os recursos da escola.

e Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros (servigos
paraescolares, bairro, associagtes de pais, professores de lingua ¢ de
cultura de origem).

e Organizar e fazer evoluir, no dmbito da escola, a participag@o dos
alunos.

Se ninguém, nem do lado dos professores, nem do lado da autoridade
escolar, visse o sentido desses funcionamentos, seria absurdo referir-se as
competéncias correspondentes. Entretanto, em matéria de administrag@o do
sistema educative ndo nos encon (10

Por toda parte, as “costuras” dos sistemas educativos desmancham-se,
por mil razdes, mas principalmente porque seu modo de gestiio, apesar de
alguns progressos, permanece arcaico, burocratico, baseado mais na descon-
fianga do que na confianga, na liberdade clandestina do que na autonomia
assumida, na ficgdo do respeito escrupuloso aos textos do que na delegagéo
de poderes a partir de objetivos gerais, na aparéncia do controle do que na

macon QituaciEo

Tiessa situagads.
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transparéncia das escolhas e na obrigacfo de prestar contas delas. Profissio-
nalizagdo, responsabilizagdo, participagdo, autonomia de gestdo, projetos da
instituigdo, cooperacédo: esses temas, para além dos modismos, designam
alternativas desejdveis ao funcionamento burocritico.

As competéncias aqui descritas correspondem a funcionamentos emer-
gentes, que atores ainda minoritarios, embora cada vez mais numerosos,
dizem desejar, tanto do lado da autoridade escolar quanto das associagdes
profissionais (Bouvier, 1994; Broch e Cros, 1989; Hutmacher, 1990; De-
mailly, 1991; Derouet, 1992; Obin, 1992, 1993; Gather Thurler, 1994a e b,
1996b, 1997b; Pelletier, 1998; Pelletier ¢ Charron, 1998; Perrenoud, 1993a
eb, 1998p e q).

Antes de pensar em formar os professores para participar da escola,
deve-se esperar que essa evolug@o, apenas iniciada, ocorra plenamente nas
mentes, nos textos legislativos, nos procedimentos orgamentirios e nos mo-
dos de trabalho? E claro que nio! A mudanga ocorrerd por meio da junq?ii:o
de dois procedimentos complementares: de um lado, uma ades&o progressi-
va dos atores a novos modelos; de outro, a construg@o, igualmente progres-
siva, dos saberes e das competéncias capazes de fazé-los funcionarem na
pritica. Ndo h4 pior adversdrio da mudanga do que esta constatagdo que os
céticos gostam de sussurrar com prazer: “Veja bem, isso ndo pode funcio-
nar, eles n@o sfo capazes de assumir suas responsabilidades”.

Os professores nio sio os dnicos atores da educagfo chamados a cons-
truir novas competéncias. O pessoal administrativo também deve aprender a
delegar, pedir contas, conduzir, suscitar, caucionar ou negociar projetos,
fazer e interpretar balangos, incitar sem impor, dirigir sem privar. Essas
competéncias, esses saberes de agfio quase ndo se desenvolvem, espontanea-
mente, sem formacdo, sem procedimento reflexivo, sem transformagio
identitaria (Gather Thurler, 1996a; Perrenoud, 1998g). Todos os oficios da
educagiio estdo envolvidos e exigem novas competéncias em matéria de
administragio da escola. Aqui, porém, iremos limitar-nos aos professores.

Para descrever uma competéncia, ¢ preciso explicitar praticas de refe-
réncia. Nesse caso, como no trabalho em equipe, deve-se sair da sala de
aula, interessando-se pela comunidade educativa em seu conjunto. Seria
equivocado, porém, acreditar que ocorre um distanciamento das questdes
didaticas, pedagdgicas e educativas, que se estd no campo da “administragdo
pura” e, por essa razio, autorizado a esquecer as aprendizagens e O progres-
so dos alunos. A totalidade do funcionamento de uma escola faz parte do
curriculo real (Perrenoud, 1996a) e contribui para formar os alunos de ma-
neira deliberada ou involuntaria. Administrar-a escola € sempre, indireta-
mente, ordenar espagos e experiéncias de formagio.
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ELABCRAR, NEGOCIAR UM PROJETO DA INSTITUICAO

Em nossa cultura, nfo é absolutamente estranho “realizar projetos”. Ao
contrario, essa € uma maneira de ser que parece se impor a todos, mesmo
aqueles que nio tém recursos ou vocagio para isso. Vivemos em uma crelrz-
ra de projeto (Boutinet, 1993), com o risco permanente de considerar tal
relag#o com o mundo a Gnica digna da condigio humana. A insisténcia dada
ao projeto pessoal do aluno ilustra os desvios normativos que ameacam uma
idéia positiva.

Para formar um projeto, para “'se projetar” no futuro e querer construi-
lo, € preciso identidade, meios, seguranga, que nem todos os individuos tém,
porgue essa conflanca e essa garantia estfio estreitamente ligadas A origem
social e A experiéncia de vida. Formar um projeto é dizer “Eu”, & conside-
rar-s¢ como um ator que tem dominio sobre o mundo, que se reconhece
como um forte, que possui direitos e competéncias para modificar o curso
das coisas. Essa convicgdo, que todos os dominadores partilham, falta jus-
tamente a maioria dos dominados. Portanto, é absurdo exigir de um aluno
cuja heranga cultwural nido predisponha a se conceber como um sujeito autd-
nomeo que tenha imediatamente um projeto. O desafio da educagio escolar
¢é, ao contrério, proporcionar a rodos os meios para conceber e fazer proje-
tos, sem fazer disso um pré-requisito.

A idéia de projeto da instituiglo corre o risco dos mesmos desvios nor-
matives. Certamente, os professores sfo adultes instruidos, muitas vezes
oriundos da classe média ou alta. Em sua vida pessoal, familiar, profissio-
nal, um professor é capaz, em geral, de formar e de conduzir projetos. Ele
valoriza essa relagdo com o mundo, vivenciada como uma forma de realiza-
¢ao pessoal. Por que as mesmas pessoas, que trabalham na mesma institui-
¢do, nido poderiam, da mesma forma, envolver-se em um projeto comum?
Porque individualidades, reunidas quase por acaso, nio conseguem facil-
mente constituir-se em ator coletivo, particularmente no campo de uma
profissdo ainda muito individualista. E possivel ter um projeto pessoal claro
e saber conduzi-lo bem sem ser desejoso, nem capaz, de se unir a um pro-

jeto coletivo.

No ensino ptiblico, uma escola ndo € uma empresa independente. Na le-
gislag#@o suiga, por exemplo, um estabelecimento nfio tem nenhum direito,
nem nenhuma responsabilidade. & um tugar, um prédio ou um conjunto de
prédios, em suma, um sitio que, enquanto tal, ndo é uma pessoa fisica ou
juridica. Quando existe, o diretor do instituigfio ndo é escolhido pelo corpo
docente, mas nomeado pela administragdo central. Em direito francés, um
estabelecimento escolar € um sujeito de direito, dotado de um consetho ad-
ministrativo, que toma decisBes e assume a responsabilidade juridica e so-
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cial. Apesar dessa importancia, a ambigiiidade estd longe de desaparecer
inteiramente. No setor ptiblico, uma institui¢éio escolar ndo € uma empresa
auténoma, pois recebe o essencial de seus recursos do Estado e de uma ad-
ministragio central que lhe atribuem missSes e controlam a administragéo
desses recursos. As escolas privadas também sdo, com bastante fregiiéncia,
incorporadas a redes ou dependentes de “poderes organizadores” dos quais
recebem seus recursos. Essas pertengas institucionais limitam muito o senti-
do que se pode dar a um projeto da instituigdo. A maior parte deles nio &
realmente auténoma. Na melhor das hipSteses, os estabelecimentos sdo,
entre mandato e projeto, convidados a desenvolver um projeto para melhor
cumprir seu mandato, dentro de limites e de recursos pouco negocidveis
(Perrenoud, 1998q).

Fora do mundo do trabalho, formar e conduzir projetos € uma manifes-
tagfo de liberdade. Os individuos ou os grupos definem seus objetivos, ne-
gociam, € verdade, os meios e as cooperagfes necessérias, mas nfo preci-
sam pedir permissfio para realizar seus projetos, 2 menos que solicitem um
mandato sem o qual os mesmos sio irrealizdveis. Ndo ¢ inabitual, em si, que
um projeto se transforme em mandato: um escritério de arquitetura, por
exemplo, pode propor um projeto e, baseado nisso, receber eventualmente o
mandato de realizd-lo, com apenas alguns arranjos. O projeto preexiste ao
mandato, seus autores assumem essa transformag#o como condigZo de reali-
zagio do projeto, mesmo que ela imponha, 3s vezes, prazos dristicos e torne
dificil uma eventual reniincia, considerando os riscos juridicos e financeiros.
Realizar “sob mandato™ um projeto que se imaginou e propds aliena, em
parte, a liberdade de seus idealizadores e forga-os a negociacdes dificeis,
assim que aparece, por exemplo, um obstdculc imprevisto: terreno menos
propicio do que © previsto, oposi¢des inesperadas, orgamento estourado. E
necessario, entéio, remanejar ou redimensionar os planos. Pelo menos, os
atores podem dizer: “E nosso projeto, nés o propusemos livremente, fize-
mos um contrato que o tornou possivel, cabe a nds assumir os compromis-
sos e as transagdes que o tornar@o realizédvel”.

Pode-se, no dominio da educagfo, formar projetos equivalentes, pro-
pondo, por exemplo, a organizagfo de unia universidade de verio ou de uma
sessdo de formagio, até mesmo a abertura de uma escola particular e, se a
idéia for aceita, assinar um contrato com um 6rgéo mandatério.

Na escola pidblica e nas grandes redes confessionais, a l6gica € bem di-
ferente: o mandato precede o contrato. Mesmo quando as escolas se cons-
titufram de forma auténoma, sua integra¢fio & rede leva-as a renunciarem 2
sua independéncia e a funcionarem sob mandato.

A nogiio de projeto da instituigiio pode constituir uma forma de desvio
da nog&o de projeto, ou seja, uma fonte fundamental de mal-entendido. Em

indmeros sistemas educativos, um estabelecimento escolar ainda pode fun-
cionar sem projeto, como uma engrenagem do servigo publico. Por muito
tempo, certas organizagdes escolares dissuadiram os estabelecimentos de
terem um projeto, temendo que escapassem 2 autoridade central. O “projeto
da institui¢fio™ foi, na origem, uma forma de dissidéncia, de resisténcia ao
poder organizador.

Por que, hoje em dia, contra essa tradigio centralizadora, os sistemas
escolares propdem acrescentar uma ‘‘roupagem de projeto” a um funciona-
mento organizacional que poderia passar sem isso? Os defensores dos pro-
jetos da instituigdo justificam-nos, em geral, por meio de um triplo registro:

— a gestdo 6tima dos servigos piiblicos exige uma autonomia crescente
dos servigos e dos funciondrios, principalmente das escolas e dos
professores, para responder melhor a diversidade das situagdes e das
dinamicas locais, a0 mesmo tempo faz economia;

— a profissionalizagfio do offcio de professor, o aumento desejivel da
autonomia individual e coletiva dos professores, em nome de sua
dignidade, de sua competéncia, de sua responsabilidade;

— a necessidade de dar mais sentido ao oficio e 4 mudanga, de conciliar
melhor valores pessoais e mandato.

Ora, a idéia de projeto da instituig@o, assim que se torna um modo de
gestdo do sistema, adquire um estatuto ambiguo. Como imaginar que as
razdes evocadas possam, quase de um dia para o outro, convencer todos os
atores? Quando uma empresa pede as suas filiais ou servigos que “assumam
suas responsabilidades™, esse aumento de autonomia tem um prego: um
aumento de riscos. Cabe as dire¢des assumi-lo, ndo estando os assalariados
necessariamente envolvidos.

Ocorre de outra maneira no campo escolar, pois, em geral, deseja-se que
o projeto da instituigio emane do corpo docente. Decidir coletivamente ¢
assumir também os erros de estratégia. Nem todos os assalariados véem o
que ganhariam assumindo tais riscos. Apenas se deixam tentar agueles que
aspiram abertamente a uma verdadeira autonomia profissional. Muitos pro-
fessores preferem aquilo que denominei (Perrenoud, 1996m) de “liberdade
de contrabando”, aquela, uma vez fechada a porta da sala de aula, de agir
como se bem entende, com a condigio de que ndo se saiba...

A essas ambivaléncias dos professores correspondem aquelas dos exe-
cutivos ¢ das administragdes. Os poderes organizadores que chamam os
estabelecimentos a formarem projetos, e até mesmo os exigem, fregiiente-
mente dao provas de uma inconseqiiéneia que explica, por si sé, o fracasso
dessa politica: nfo se pode encorajar os projetos e, ac mesmo tempo, fazer
um controle minucioso, ndo delegar nenhuma responsabilidade suplementar,
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ndo dar nenhum novo poder aos institutos. Os professores compreendem
imediatamente que isso € uma hipocrisia, uma maneira de fazé-los “vestir a
camiseta’ quando a escola € questionada.

Mesmo quando a administragio age com coeréncia ¢ continuidade du-
rante varios anos, continua sendo muito diffcil fazer emergir, e depois reali-
zar, um projeto da instituigio, em razio das dificuldades da cooperagio
profissional anteriormente evocadas e, de modo mais fundamental, de uma
contradigdo dificil de superar rapidamente: os professores em exercicio em
uma instituigdo quase n3o té€m mais chances de entrar em acordo sobre um
projeto do que um grupo de mesmo tamanho escolhido ao acaso entre todos
os professores. Imaginemos que o acaso repartisse os eleitores entre os par-
tidos politicos, como se poderia esperar que esses grupos dispares definis-
sem um projeto coerente? Nada predisporia os interessados a se entenderem,
ja que seriam t3o diversos quanto o conjunto da populagéio, da qual consti-
tuiriam, de alguma forma, uma “amostra representativa”. Para definir um
projeto politico, sfo necessdrias cumplicidades, afinidades, visSes de mun-
do, senao idénticas, pelo menos compativeis.

Um projeto da institui¢io nio € ‘‘politico” da mesma maneira que o
projeto de um partido. Entretanto, ele também exige uma certa proximidade
dos pontos de vista. Ninguém pensaria em pedir s pessoas que partilham o
trajeto em um elevador ou em um avido que tivessemn um projeto comum. E
preciso que ocorra uma catéstrofe para que elas se constituam em ator cole-
tivo. O confronto entre pessoas reunidas por acaso &, alids, uma mola cléssi-
ca dos filmes de catastrofes: circunstancias draméticas obrigam-nas, para
sobreviverem, a entrar em acordo, ainda que nada as predisponha a isso.
Certos projetos da institui¢&o surgem de uma légica de crise como essa, mas
os perigos sfdo raramente tio grandes e perceptiveis para que se possa contar
com tal modo de génese.

Em tempos normais, favorecer o desenvolvimento e a sobrevivéncia de
utn projeto da instituigfio exige dos atores que tenham competéncias fora do
comum:

®» perceber a ambigliidade desse procedimento, a tensio entre projeto e
mandato, a realidade e os limites da autonomia, aceitd-los, manten-~
do o senso critico, jogar com essas imposigdes sem se deixar cair na
armadilha;

* construir uma estratégia coletiva a partir de um conjunto de pessoas
que ndo se escolheram e que sé t€m em comum, a priori, © qué diz
respeito ao exercicio do mesmo trabalho na mesma organizagdo,
isto &, poucas coisas em um oficio do ser humano, em que é imensa
a parcela dos valores, das crengas, das relagdes, da afetividade e,
portanto, da subjetividade.
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Os projetos da instituigio que perduram revelam, em geral, a presenga
dessas duas competéncias. No hd didvida de que a génese de um projeto se
deve, em parte, a conjunturas ou a contextos favordveis, por exemplo:

— uma drea de atividade que obrigue a se inserir em um projeto para
enfrentar a realidade dos alunos, das familias, do bairro;

— uma politica institucional que garanta uma certa homogeneidade do
corpo docente em termos de visdo pedagégica, de concepgfo do ofi-
cio, de relagdo com o trabalho, de tempo, de cooperagio, dos alunos,
dos pais, da avaliagdo;

— um diretor que aproveite as oportunidades para criar uma dinémica
coletiva e funcione como um lider cooperativoe (Gather Thurler,
1996a, 1997a), um mediador, uma garantidor da lei e da eqiiidade;

— parceiros externos (associacdes de pais, empregadores, poderes lo-
cais) que esperem da instituigdo uma grande coeréncia € uma certa
parceria.

Tirar o melhor partido da situagdo, das incitagSes, das oportunidades,
dos problemas, até mesmo das crises, € uma competéncia crucial. Todavia,
o savoir-faire titico ndo basta para construir um projeto. E preciso propor
um tema que “‘diga algo” & maioria, demonstrando uma certa lucidez sobre o
que poderia mobilizar os colegas, assim como sobre as imposi¢gdes que li-
mitam sua disponibilidade, sua vontade de se formar, de debater, de se ex-
por ao olhar dos outros e de assumir riscos.

Um projeto da instituigio, em uma escola de ensino médio que redne
100 professores, ndo poderia ter o mesmo sentido que em uma pequena es-
cola de ensino fundamental que reagrupa cinco ou seis. N#o se pode afirmar
que small is beautiful. Mesmo em pequena escala, nada acontece se pelo
menos alguns dos atores nfio tém a vontade firme de criar uma dindmica
coletiva, desenvolvendo as competéncias correspondentes. Conviver durante
anos, conhecer as qualidades e os defeitos de cada um n#o leva necessaria-
mente a um envolvimento conjunto em um procedimento de projeto. Ge-
ralmente, o tnico projeto de uma familia € continuar a viver; as pequenas
escolas podem funcionar como familias, harmoniocsas ou n3o, conforme a
situag@o.

Em maior escala, a dificuldade € inversa. N&o € simples mobilizar ind-
meros profissionais que convivem e que se cruzam na institui¢do, sobretudo
quando tém horarios abertos e especializagdes diferentes. Se hd um diretor,
€ melhor té-lo a favor do que contra. Seu envolvimento ndc consegue, en-
tretanto, fazer milagres: ele nfo € um deus ex machina e, na lideranga de um
projeto, seu estatuto de autcridade pode representar mais uma desvantagem
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do que um trunfo. Somente os diretores muito carisméticos ou militantes
conseguem fazer com que se “‘esquegam” das relagdes hierdrquicas.

mister, portanto, que certos professores conduzam as dinimicas de
projeto com e, as vezes, contra os diretores. Fala-se hoje de competéncias
coletivas. A férmula € evocativa, mas seu sentido n&o € muito claro. Pelo
menos, ela insiste nas sinergias e nas complementaridades: em uma institui-
¢#o em projeto, ndo & preciso que cada um dos participantes saiba fazer
tudo, mas é importante que todas as competéncias requeridas estejam pre-
sentes, de uma maneira ou outra, se for possivel que sejam repartidas entre
um niimero consideravel de lideres informais. As competéncias de comuni-
cagio, de negociagdo, de resolugio de conflites, de planejamento flexivel,
de integragfio simbélica dizem respeito a saberes de inovag¢do (Gather
Thurler, 1998) que nenhum estatuto deveria monopolizar nas escolas.

ADMINISTRAR OS RECURSOS DA ESCOLA

Eis algo que pode parecer mais simples. No entanto, investir recursos
compromete a responsabilidade individual e coletiva dos professores da
mesma maneira que manifestar valores ou defender idéias pedagégicas. As
novas tendéncias da gestdo das finangas piiblicas contribuem para legitimar
as timidas tentativas feitas anteriormente em diversos sistemas escolares. No
momento atual, a atribuigio de um pacote orgamentdrio global a um sub-
sistema & progressivamente substituida por uma préitica orcamentéria segun-
do a qual cada despesa faz parte de uma “linha” especifica e deve, além
disso, para ser convenientemente utilizada, ter o aval prévio do escaldo hie-
rarquico superior.

Atualmente, aceita-se com facilidade a idéia de um fundo escolar desti-
nado a financiar certas despesas ndo-padronizadas: documentagio, fotocSpias,
festas, excursdes, equipamentos informéticos ou de video. Em uma andlise
mais profunda, vé-se que a autonomia ocorre mais sobre a margem: a dota-
¢ho bisica é decidida no centro, o que deixa as institui¢Ges, freqiientemente
com o auxilio das coletividades locais, a liberdade de fazer ampliag8es ou
melhorias, mais um computador ou uma biblioteca mais aparelhada. Esta-
mos muito longe de uma verdadeira autonomia orgamentéria, que consistiria
em dispor livremente de um pacote orgamentério com a condigdo de alcan-
gar os objetivos. A inércia deve-se, as vezes, 3 delicada divisdao dos poderes
e dos encargos entre o Estado, as regides e as municipalidades, com desafios
fiscais e politicos que ultrapassam a escola. '

A padronizagio dos equipamentos, do mobilidrio, do material de escri-
tério, dos recursos de ensino, instaurada por razdes financeiras e, ao mesmo

ternpo, ideoldgicas, esvazia a autonomia financeira de uma parte de sua
substancia. Quando uma escola nfio pode escolher sua disposigdo interna,
sua decorag#o, seu mobilidrio, seus equipamentos tecnolégicos, os meios de
trabalho oferecidos aos alunos (canetas, cadernos, livros, etc.), de que lhe
adianta administrar um or¢camento? O trabalho e a responsabilidade extras
nfo se acompanham de nenhuma vantagem real. Nas administragGes escola-
res, ainda se vive freglientemente na desconfian¢a, com a idéia de que, en-
tregues a si mesmos, os professores “comprariam qualquer coisa”, desperdi-
gariam o dinheiro ptblico e voltariam-se para ¢ Estado para cobrir seus dé-
ficits. A doutrina do New Public Management pretende substituir um con-
trole a posteriori pelo regime das autorizagSes prévias. Essa inovacdo ndo
deixa de ter riscos de desvio, em particular durante os periodos de transigdo.
Em uma época na qual os governos tém tanta dificuldade em controlar suas
despesas, compreende-se suas reticéncias em descentralizar as decisdes de
atribuic¢io dos recursos.

O aumento das competéncias administrativas dos professores ndo ofere-
¢e uma garantia absoluta, mas tranqiiiliza aqueles que, embora n#o suspei-
tem de suas mds intengBes, pensam que eles nfio t8m nenhum idéia da “rea-
lidade dos custos”. Alguns conhecimentos contdbeis ndo seriam prejudi-
ciais, mas a competéncia visada parece mais polirica do que econdmica.
Para administrar, é necessario, sem diivida, ter os pés no chio, mas uma
visdio realista dos custos e das restrigdes nio dita, enquanto tal, prioridades e
estratégias.

Administrar os recursos de uma escola é fazer escolhas, ou seja, € tomar
decisdes coletivamente. Na auséncia de projeto comum, uma coletividade
utiliza os recursos que tem, esforgando-se, sobretudo, para preservar uma
certa eqiiidade na repartigdo dos recursos. Por essa razdo, se n#o for posta a
servigo de um projeto que proponha prioridades, a administragdo descentra-
lizada dos recursos pode, sem beneficio visivel, criar tensdes dificeis de
vivenciar, com sentimentos de arbitrariedade ou de injustiga pouco pro-
picios & cooperagao.

COORDENAR, DIRIGIR UMA ESCOLA
COM TODOS OS SEUS PARCEIROS

Um estabelecimento reagrupa, em geral, professores de estatutos diver-
sos, conforme sua formagdo ¢ seu nivel de qualificagdo. Alguns trabalham
em turno integral, outros, meio turno. Alguns vao de uma escola para outra,
ao passo que outros trabalham muito tempo em um dnico estabelecimento e
nele se sentem em casa. Em certos sistemas, em Genebra, por exemplo,
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certos professores sem especializagio ndo sfio titulares de uma classe; eles
intervém como uma forga de apoio, principaimente a titulo de auxilio peda-
gbgico. Certas disciplinas s@o ensinadas por especialistas desde a escola
priméria. Enfim, em torno da escola gravitam outros profissionais, fonoau-
didlogos, psicélogos, conselheiros educacionais, orientadores, assistentes
sociais, educadores, animadores socioculturais e enfermeiras escolares. O
leque depende da divisGo do trabalho, desenvolvida de modo diferente
conforme o paifs.

Quando existe um diretor na instituigio, seu papel €, principalmente, o
de facilitar a cooperagdo desses diversos profissionais, apesar das diferen-
cas de atribui¢des, de formagdo, de estatuto. Mesmo assim, € dificil imagi-
nar como as coisas ocorreriam harmoniosamente, e no interesse das crian-
¢as, se a preocupagido da coordenagio ndo fosse partilhada por todos. Quan-
do profissionais de especializac@es diferentes convivem, ¢ raro que cada um
deles sinta-se reconhecido em suas competéncias especificas, sem temer que
usurpem seu territério ou suas prerrogativas. Coordenar o tratamento dos
casos que requerem intervengdes conjuntas serd tanto mais fécil se as pessoas
se conhecerem, se falarem, se estimarem reciprocamente e tiverem uma boa
representaciio de suas tarefas ¢ métodos respectivos de trabalho. Isso supSe
atitudes e competéncias da parte de todos e € ainda mais necessério quando
a organizag#o escolar ndo prevé um chefe, ninguém tendo explicitamente a
tarefa e a autoridade de favorecer a coexisténcia e a cooperagao de todos.

A multiplicagiio dos interventores especializados poderia dar a impres-
sfio de que a coordenagdo esta ligada primeiramente & pluralidade das pro-
fissBes em jogo. Ora, hoje em dia, ela € indispensdvel, principalmente entre
os proprios professores. Antes de pensar em um trabalho intensivo de equi-
pe ou na gestio comum de um projeto da instituigdo, imaginemos simples-
mente um minimo de coordenagfio requerida para garantir uma certa coe-
réncia do atendimento aos alunos, uma certa flexibilidade dos dispositivos
de recepgio e de direcionamento, um didlogo organizado com as asso-
ciagBes de pais, com as coletividades locais e, até mesmo, com a adminis-
tragdo central.

Indmeros professores ainda se sentem ‘“‘scberanos”, uma vez fechada a
porta de sua sala de aula. Qutros pedem e recebem imutavelmente as mes-
mas turmas, ndo participam de nenhuma abertura, de nenhum empreendi-
mento comum, trabalham em circuito fechado. Entre eles, a coordenagio
limita-se & vigilancia do recreio, & elaboragfio dos hordrios, & divisdo de
algumnas tarefas de interesse geral como, por exemplo, a manutengdo da
maquina de fotocpias, os primeiros socorros, a compra do café ou a divisdo
da louga na sala dos professores. A coordenag@o estende-se eventualmente a
organizaciio de uma festa anual ou de uma jornada esportiva. Sem chegar a
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afirmar que todos os professores sfio regulados de maneira harmoniosa e
econdmica nas escolas onde prevalece tal individualismo, pode-se estimar
que uma coordenagfio também fraca exige, sobretudo, bom senso e boa
vontade.

Quando os professores compartilham os recursos didaticos ou os alunos,
as coisas complicam-se e a coordenacfo torna-se decisiva. Muitos professo-
res tém um grande senso de organizacgio quando trabalham sozinhos ou com
um ou dois colegas mais préximos. Em maior escala, uma verdadeira com-
peténeia de organizagdo passa a ser necessaria, porque a cumplicidade im-
plicita nfo basta mais, uma vez que & preciso discutir, ouvir diversas pro-
postas e decidir. Reencontramos aqui as competéncias requeridas pelo tra-
balho em equipe, mas em um nivel mais elementar, aquelas que se espera
agora também do professor mais individualista. Mesmo sem trabalhar em
equipe, no verdadeiro sentido do termo, pode-se cada vez menos decidir
tudo sozinho, no seu canto. As novas tecnologias, os procedimentos de pro-
jeto, a compra coletiva de recursos de ensino ou de equipamentos, a gestdo
de percursos diversificados, de dispositivos de apoio ou de atividades aber-
tas (espetdculos, manifestagBes esportivas, oficinas, etc.), a coeréncia mini-
ma na interpretagio do programa e na avaliagfio, o acordo com os pais e a
autoridade escolar demandam formas de coordenagido mais exigentes do que
ha 10 ou 20 anos, portanto, novas compeiéncias que, por néo serem muiio
precisas, ultrapassam o mero bom senso.

As capacidades de expressdio e de escuta, de negociagio, de planeja-
mento, de condugfic do debate s8o recursos preciosos em uma escola de
ensino fundamental de hoje. Coordenar: a palavra evoca uma tarefa de or-
ganizag#o, de agfo sinérgica. Isso poderia mascarar um componente mais
simbdlico e relacional: trabalhar, por exemplo, para a construgdo de uma
identidade coletiva ou para o reconhecimento reciproco do trabalho e das
competéncias de todos; no desprezo ou na ignorancia miitua, qualquer ten-
tativa de organizagio coletiva € va. Siléncios e boatos habitam os estabele-
cimentos escolares (Cifali, 1993). Coordenar &, primeiramente, contribuir
para instituir e para que funcionem os locais de discussdo, para que as coi-
sas sejam ditas e debatidas abertamente, com respeito miituo.

A coordenagfio espontinea da ag#o limita-se &s redes restritas de pessoas
cuja histéria as torma capazes de entrarem em acordo e de trabalharem jun-
tas com uma certa cumplicidade. Se nenhuma politica preocupar-se em am-
pliar ou unir essas redes, a coordenagio continuard sendo a questdo interna
de alguns clds, cercados por individuos isolados, contrariados ou contentes
de sé-lo, conforme o caso. Essa “balcanizagio” (Gather Thurler, 1994b)
impede uma cooperag@o na instituigdo inteira.
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ORGANIZAR E FAZER EVOLUIR, NO AMBITO DA
ESCOLA, A PARTICIPACAO DOS ALUNOS

Todas as iniciativas anteriores t8m incidéncias sobre a vida dos alunos
na escola: a atmosfera, a qualidade da arientagdo e da formagdo, a coeréncia
das expectativas ¢ dos procedimentos didé4ticos. Entretanto, neste caso, tra-
ta-se especificamente de uma dimensio pedagégica. A participagio dos
alunos justifica-se, com efeito, por um duplo ponto de vista:

~ € o exercicio de um direito do ser humano, o direito de participar,
assim que tiver condi¢Ses para isso, das decisdes que lhe dizem res-
peito, direito da crianga e do adolescente, antes de ser direito do
adulto;

~ éuma forma de educagdo para a cidadania, pela préatica.

A classe €, evidentemente, o primeiro lugar de participagio democritica
e de educagfo para a cidadania. E nela que se enfrenta a contradigiio entre o
desejo de emancipar os alunos e a tentagfio de mold4-los, entre a assimetria
inscrita na relagéo pedagdgica e a simetria requerida pela democracia inter-
na. A pedagogia Freinet e a pedagogia institucional oferecem procedimentos
concretos para conciliar na prética essas imposi¢Ses e, em particular, para

construir instituigdes internas a exemplo do conselho de classe,

A tarefa ¢ mais dificil em um estabelecimento, mesmo de tamanho res-
trito, porque as pessoas se conhecem menos e porque o nimero daqueles
que estdo envolvidos imediatamente impSe um sistema representativo. As
democracias politicas manifestam o risco permanente de que se crie um
fosso entre os eleitos e a base. Porém, diversas tentativas de conselho dos
alunos ou de parlamento mostram que isso ndo € impossivel, mesmo em
uma escola de ensino fundamental, com a condigdo de que a participagido
dentro do estabelecimento, se apSie em uma participagfo ativa no ambito de
cada classe: como os alunos poderiam compreender que lhes € oferecida
uma divis@o de poder sobre questdes que concernem ao estabelecimento, se
isso lhes € recusado na organizagiio da vida cotidiana e do trabalho em aula?

Entre as qualidades requeridas dos professores, h4, sem diivida, uma
forma de otimismo inesgotivel, acompanhada de um imenso respeito i ca-
pacidade das criangas e dos adolescentes para exercerem responsabilidades.
E n3o s6 uma questiio de valores, de crengas, mas também de competéncias
de animaciio e de apoio. Nada mais fdcil do que demonstrar que uma cate-
goria de atores nZo € digna da confianga que se deposita nela: basta dar
bruscamente autonomia e depois exigir que os -interessados facam uso dela
de modo irrepreensivel! Fazer com que a democracia ocorra € prever uma
transi¢do, saber de antem&o que o caminho € incerto, que haver4 injustigas,
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abusos de poder, momentos de desorganizagio. Nesse tipo de socializagiio,
culminam todos os dilemas descritos por Meirieu (1996) em Frankenstein
pédagogue. Assim como para as aprendizagens disciplinares, a pedagogia
exige a capacidade de apoio, para que as competéncias e os saberes se
construam com uma certa seguranga, depois se tira esse upoio progressi-
vaimnente, para que os alunos tornem-se autdnomos. Dos professores, espe-
rar-se-d entdo — de modo ideal, evidentemente... — que tenham eles préprios
uma relagfo elaborada e serena com o poder, com a democracia e com a lei,
que lhes seja permitido, a0 mesmo tempo, compor com outros atores quan-
do estiverem em condigdes de negociar e de assumir a responsabilidade da
decisfio quando esta ndo puder, por diversas razdes legitimas, ser tomada
pelo grupo. Em outro trabalho (Perrenoud, 1997a), enfatizei a idéia de que
uma educagfic para a cidadania e uma participagfo das decisdes dificilmente
podiam ser criveis, se excluissemos delas tude o que diz respeito & didatica,
ao prograima, & avaliagdo, aos deveres, ac trabalho em aula, ao offcio do
aluno (Perrenoud, 1997a, 1998k). E por essa razfio que a participagio dos
alunos remete a dois outros niveis sistémicos:

—~ a capacidade do sistema educativo de dar aos estabclecimentos e as
equipes pedagdgicas uma verdadeira autonomia de gestéio;
a capacidade dos professores de ndao monopolizarem esse poder dele-

gado e de partilhd-lo, por sua vez, com seus alunos.

Em relagfio aos pais, o assunto serd debatido no préximo capitulo.

COMPETENCIAS PARA TRABALHAR
EM CICLOS DE APRENDIZAGEM

Uma parte das competéncias anteriormente descritas esta ligada as mu-
dangas que requerem uma luta determinada contra o fracasso escolar, por
meio de uma pedagogia mais diferenciada ¢ de uma maior individualizagio
dos percursos de formagio. Com efeito, a existéncia de graus anuais ¢ de
classes estaveis limita muito a necessidade de participagio da administracio
da escola. Em um imdvel, uma vez que cada meorador se fecha dentro de seu
apartamento, a administragdo coletiva pode limitar-se a0s espagos comuns,
marginais em relagdo ao *“'da sua casa” de cada um.

Uma nova organizagfio do trabalho, pela introdugio, por exemplo, de ci-
clos de aprendizagem, modifica o equilibrio entre responsabilidades indivi-
duais e responsabilidades coletivas e torna necessdrios nao somente um
trabalho em equipe, mas também uma cooperacio da totalidade do estabele-
cimento, de preferéncia baseada em um projeto (Perrenoud, 1997b).
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H4 mil razdes para debater essas transformagSes. Uma das resisténcias
mais fortes e menos abertamente reconhecidas gira em torno do sentimento
de incompeténcia que suscita tais perspectivas. Tradicionalmente, a forma-
g3o dos professores prepara-os para dominarem uma classe, espago que lhes
& atribuido e reconhecido pela instituigio. Quando a delimitagio dos espa-
gos de formag#o torna-se assunto de profissionais, isso amplia a gama das
competéncias pedagdgicas e didaticas requeridas e exige, além disso, com-
peténcias de negociag@o e de gestio em escala de uma equipe ou de uma
escola inteira. Formar para essas competéncias € uma maneira de fazer com
que evoluam resisténcias que se devem, antes de tudo, a inquietagdes, tanto
no registro da identidade quanto no dominio das situagBes profissionais.
Essas inquietagSes sao muito compreensiveis, e a construgéo de novas com-
peténcias ndo bastard para supera-las, mas pode contribuir para isso!

Capftulo 7

INFORMAR E
ENVOLVER OS PAIS

Talvez os historiadores retenham, na histéria da escola no século XX,
um tnico acontecimento marcante: a irrupgdo dos pais como parceiros da
educagio escolar. Pais comuns, acrescentara o sociGlogo: € certo que OS
notaveis controlam a escola desde sua fundac#io ¢ jamais se privaram, atra-
vés dos parlamentos, das municipalidades, das comissbes escolares ¢ de
outras formas menos confessdveis de influéncia, de criar, e depois conser-
var, uma escola de acordo com seus desejos. Enquanto coexistiram, desde a
primeira infancia, duas vias de escolarizagiio fechadas, a escola de ensino
fundamental para as criangas das classes populares e as “‘escolas de ensino
médio particulares” para 0s filhos de burgueses,” as coisas eram mais claras.
Os burgueses controlavam diretamente sua escola, fosse ptiblica ou privada,
e indiretamente a escola popular, através das prefeituras, do Estado ou da
Igreja.

Desde que o sistemna foi unificado, normalmente no final do séculio XIX
ou no infcio do século XX, todas as criangas passam pela escola de ensino
fundamental, em principio, “a mesma para todos”, particularmente quando
se trata do ensino piblico. A escolaridade obrigatéria constituiu uma formi-
dével maquina de privar os pais de seu poder educativo, para “‘entrarem no
molde” de bons fiéis, posteriormente de bons cidaddos, mais tarde de bons
irabalhadores e de bons consumidores. A crianga deixou de pertencer a sua
familia. A lei obriga os pais nfic somente a proverem a educagio de seus
filhos, mas a cederem uma parte dela 3 escola. As leis mais “liberais” nfo

N. de R. T. Os burgueses correspondem, no Brasil, as classes média e alta da socicdade.
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impdem a escolarizagio, mas a instrugfio; sabe-se que tal liberdade € uma
fiegdo para todos os pais que ndo t&ém os recursos para darem eles préprios
ou para pagarem a seus filhos um ensino particular calcado sobre os pro-
gramas escolares. No decorrer dos remanejamentos das leis escolares, as
coisas sao ditas de modo menos brutal, os textos dfio aos pais mais direitos:
direito de entrar na escola, de serem informados, associados, consultados;
direito de participar da administragfo das institui¢gdes. Os textos mais hipé-
critas afirmam que a escola € “a segunda famfilia na educac@io de seus fi-
lhos”. Evitam dizer que essa “assisténcia™ n#o é negociavel, que nio & ab-
solutamente uma resposta a uma necessidade de ajuda. Desse ponto de vista,
a escola ndo é um simples servigo, que responderia a uma demanda social,
como as creches. Os pais t€m interesse em esperar da escola exatamente o
que ela oferece, porque, na falta disso, ela lhes impora de qualquer manei-
ra... Eles se adaptam, pois, ndo sem desenvolver os diversos artificios e es-
tratégias dos atores que ndo tém escolhal

Por que a escola se tornou obrigatéria? Ninguém pensaria em tornar
obrigatéria a respiragao, ja4 que todos precisam respirar espontaneamente. A
escola tornou-se obrigatéria porque as criangas ndo tinham espontanea-
mente vontade de freqiientd-la, nem os pais a necessidade de confiar seus
filhos a ela. Eles preferiam manté-los em casa, principalmente para fazé-los
trabalhar desde a mais tenra idade. A escolarizagdo obrigatéria arrancou as
criangas de sua familia, a partir dos seis anos, por razdes mais ou menos
confesséveis. Tratava-se, por um lado, de garantir sua instrugio, de protegé-
las da exploragio, dos maus-tratos, da dependé@ncia. Por outro lado, o obje-
tivo era moralizar sua educagfo, por meio da educagéo civica, da higiene, da
disciplina, mas também norrnatiza-la, a comeg¢ar pela aprendizagem de uma
lingua escolar que n#o era a lingua falada na familia no dia-a-dia. Em Par-
ler croquant, Duneton (1978) mostra a violé&ncia lingiiistica da escola obri-
gatéria na Franga, que combate os dialetos regionais em proveito do que
Balibar e Laporte (1974) denominam “francés nacional”, Ifngua da fle de
France e das elites.

Em nossos dias, se a obrigag@o legal de freqiientar a escola fosse sus-
pensa, € provavel que a imensa maioria dos pais mandariam assim mesmo
seus filhos. Quase todos os pais de hoje freqiientaram a escola por alguns
anos e nela aprenderam pelo menos alguma coisa: sem instrugio, nem di-
ploma, n3o hi salvagéo! Setenta e sete por cento dos pais de alunos da es-
cola fundamental genebrina acham que “a escola tem uma importéncia ca-
pital para o futuro das criancas” (Montandon, 1991, p. 107). Develay (1998)
menciona a vontade que eles tém de se informar e de se formar para ajudar
melhor seus filhos. No entanto, nenhuma sociedade desenvolvida assumiu,

Dez novas competéncias para ensinar 111

até hoje, nem mesmo considerou seriamente o risco de devolver as familias
a inteira responsabilidade da educagdo de seus filhos...

A instituigfio escolar, em geral, ndo mais precisa exercer uma imposigédo
pura; ela temn até mesmo o interesse de eufemizd-la, de se organizar para
que s6 aparega abertamente de modo muito excepcional, de maneira a
manter a ilusfio de que a escolaridade apenas responde 4 demanda das fami-
lias. Assim, o funcionamento atual da escola, se nfio for bem analisado, pe-
dera evocar um “livre consumo”. Se a imposigdo subsiste, parece exercer-se
sobre as criangas, como se todos os adultos envolvidos estivessem de acor-
do com a necessidade absoluta de ir & escola e, portanto, de chegar na hora,
de ser polido e atento, de trabalhar bem, de fazer temas, de ter suas ferra-
mentas de trabalho, etc. Um observador apressado veria, na relagio dos pais
com os professores, uma figura particular de sua relagio com todos aqueles
que se ocupam de seus filhos: cabeleireiro, médico, dentista, nutricionista,
treinador esportivo, professor de miusica ou de danga, etc. Ele imaginaria
que os pais, ndo tendo competéncia ou o tempo requerido para cuidar ou
educar seus préprios filhos, delegariam facilmente essa tarefa a profissio-
nais mais disponiveis ou qualificados. O didlogo com esses profissionais,
uma vez definida a tarefa, ocorreria sobre a distribuigio dos hordrios, sobre
as disciplinas a serem respeitadas e sobre a boa vontade a ser estimulada na
crianga.

Por um lado, as relacdes entre pais e professores funcionam, sem divi-
da, de acordo com este modelo: uma mie e um professor de piano podem
discutir a melhor maneira de ensinar solfejo a uma crianga que nio tem
vontade de aprender, do mesmo modo que essa mae pode discutir com uma
professora a melhor maneira de ensinar seu filho a ler. Reencontra-se aqui a
coesio da equipe dos adultos (Besozzi, 1976), preocupados em fazer o bem
para as criangas, nem que seja sem O seu consentimento (Miller, 1984). Po-
rém, isso sé ocorre se houver acordo global entre o programa da escola e as
intengdes e os valores educativos dos pais. Quando esses n@o dédo a mesma
importincia que a escola as aprendizagens, ou ndo se associam a seus rit-
mos, a seus procedimentos disciplinares — punigdes, castigos, etc. —, a seus
métodos ou i relagio pedagdgica instaurada, logo compreendem que o dia-
logo niio é igualitario (Montandon e Perrenoud, 1994). Entre pais e um
professor de natagdo ou de violdo pode haver divergéncias sobre os contei-
dos da formacdo, os métodos de trabalho ou a relagdo. Um professor de arte
ou de esporte solicita, em geral, uma certa autonomia e recusa que os pais
observem ou controlem seus menores gestos. Se estes insistem, ele acaba
por lhes dizer: “Procurem outra pessoa, eu ndo trabalho nessas condig8es”.
Os pats, afastados, podem dizer: “‘Sua maneira de agir nfo nos convém”. O
que pode levar a uma regulagio ou a uma separagao.
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Entre professores e pais, a relagdo n#o & tdo simples. Os pais nio sdo
simples usudrios, ndo tém o poder de renunciar & escolaridade., Os mais
afortunados ou os mais hibeis podem pedir e obter uma mudanga de classe
ou de escola. Em certos paises, a coexisténcia de vérias redes em concor-
réncia cria alternativas. A existéncia de um setor privado, confessional cu
comercial permite escolher a escola, mas essa liberdade €, muitas vezes,
limitada pelo custo da escolaridade e pela implantagfio geogréfica das esco-
las particulares. Ne ensino piiblico, aceita-se apenas excepcionalmente uma
mudanga de classe ou de estabelecimento, por temer-se que os “consumido-
res de escola” (Ballion, 1982) transformem o campo escolar em mercado
aberto.

N&o se consegue compreender nada das relagBes entre os pais e a escola,
ignorando a impossibilidade de escapar ao que Berthelot (1983) chamou de
“armadilha escolar”. O fato de o dever de informar e de envolver os pais
agora fazer parte das atribuigSes dos.professores e requerer competéncias
correspendentes ndo deveria fazer com que se esquecesse que o direito &
informacao e a consulta ndo apaga a obrigagio escolar, o que, de certo
modo, € uma maneira moderna de torna-la toleravel, aceitdvel para pais
igualmente escolarizados que recusam que seu filho seja instruido ou edu-
cado sem serem consultados.

Nao subestimemos mais a disténcia entre os textos que pregam o didlo-
go e o relativo fechamento de uma parte dos professores aos desejos e as
critica dos pais. Os textos sfo propostos por magistrados, pedagogos ou por
altos funciondrios, &s vezes, adotados por parlamentares. Ora, é mais f4cil
declarar principios do que vivé-los no dia-a-dia: os ministros defendem com
facilidade o direito & diferenca e apelam para a tolerdncia, mas n#o vivem
amontcados em apartamentos populares, em contato com outras culturas e
outros modos de vida. Da mesma maneira, o didlogo com os pais € facil de
ser assumido na teoria, enquanto, na pritica, quando inexiste a confianca e
aparecemn preconceitos, suspeitas, criticas continuas ou manobras desleais, a
tentagdo de esgotar o didlogo € bem real.

S@o os professores que, no cotidiano, encarnam o poder da escola, o ca-
rater restritivo de seus horérios, de suas disciplinas, dos “deveres” que ela
atribui, das normas de exceléncia, da avaliagéo e da selegéo que decorrem
disso. Os professores parecem ser os primeiros artesfios, at€é mesmo 0s res-
ponsaveis *“pelo que a escola faz as familias” (Perrenoud, 1994b). Em pri-
meira linha, sfo eles que se confrontam com a agressividade, com a critica
aos programas, com declaragBes severas ou irdnicas sobre a inutilidade das
reformas, com os protestos diante das exigéncias -da escola, com as compa-
ragdes injustas entre estabelecimentos ou entre professores, com manobras
dos notdveis ou de clds para obter ganho de causa de maneira insensata.

Pode-se, entfio, compreender que o didlogo com os pais nfo seja viven-
ciado com satisfacio por todos os professores. Alguns o temem ou nio
acreditam mais nele, magoados por palavras infelizes ou por atitudes dissi-
muladas. Ninguém & responsdvel pelos pais, por todos os pais, mesmo as
associagbes mais representativas. Ninguém pode impedir alguns, aqueles
que n#@o entram no jogo, de perverter o conjunto das relagdes, alimentando a
desconfianga reciproca. As rela¢des intergrupos pesam sobre os individuos
(Doise, 1976-1979). Os professores carregam, quer queiram, quer saibam ou
nio disso, um poder institucional que esti além deles e que hipoteca suas
iniciativas pessoais. Como reflexo, os pais carregam, individualmente, o
peso de seu nimero ¢ dos abusos de uma minoria. Quem poderia surpreen-
der-se com o fato de o didlogo ser conseqiientemente impossivel, aqui ou ali,
e muitas vezes desigual e fragil (Montandon e Perrenoud, 1994)?

Essas poucas lembrangas mostram que seria absurdo fazer das relagdes
entre as familias e a escola uma mera questiio de competéncias. Todavia, de
ambas as partes, competéncias extras poderiam ajudar a criar ou a manter o
dialogo. Onde as coisas d@o certo, observa-se, em geral, uma grande capaci-
dade de cada parceiro em considerar o ponto de vista e as expectativas do
outro.

A maior parte das associagBes e intimeros pais ddo provas de uma gran-

de sengibilidade. compreendendo. nor exemnlo. aue certas reacBes de defesa
de sensibilidade, compreendendo, por exempic, que certas reagoes de delesa

dos professores expressam a falta de confianga no que fazem, o medo das
dificuldades, bem mais do que uma vontade de manter os pais afastados de
tudo o que se passa em aula. Quando os parceiros compreendem que o dia-
logo n#o dura, a ndo ser que cada um entenda o ponto de vista do outro e
nfio exagere em suas expectativas, descobrem que a colaboragio € ndo so-
mente possivel, mas fecunda, o que desenvolve a confianga mitua. Infeliz-
mente, ao lado de tais circulos virtuosos, conhecem-se demasiados circulos
viciosos, nos quais a desconfianga de uns refor¢a os mecanismos de defesa
dos outros e vice-versa. As competéncias dos pais e de suas associagdes sdo
muito importantes, mas nio se poderia exigi-las, mesmo que se pudesse
esperar das associagBes que transmitem habilidades a seus novos membros,
para evitar uma eterna repeti¢iio dos mesmos “erros”. Por que seria fatal aos
“novos pais” demonstrarem um méximo de ingenuidade, de intransigéncia
ou de falta de habilidade? Os pais mais experientes e a cultura das associa-
¢Oes de pais podem evitar os desvios mais classicos.

Resta que, nessa questiio, os professores julgam ser os profissionais. Por
essa razdo, cabe a eles fazer o grosso do trabalho de desenvolvimento e de
manutengio do didlogo. Alguns vivem essa assimetria como injusta e espe-
ram que os pais se esforcem tanto quanto eles. Pode-se compreender tal
desejo de reciprocidade, mas ele n3o & realista: os pais de hoje tém poucos
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filhos, aos quais dedicam toda sua atengfo. Ser pais de alunos €&, para eles,
uma condigio nova, para alguns uma verdadeira “profiss@o”, que descobrem
sem ter tido a oportunidade de refletir ou de se formar para isso. Cada ano,
seu filho cresce, muda de turma. Eles devem adaptar-se a novos programas,
a outras exigéncias, a novas maneiras de ensinar, a estilos diferentes de co-
municagdo. Se seu nivel de instrug#o, sua ética, sua prética de negociagio,
sua experiéncia do mundo do trabalho, ou sua personalidade os predispSem
a se adaptarem a esse caleidoscépio de exigéncias e de atitudes, a dialoga-
rem facilmente, a fazerem perguntas e a defenderem seu ponto de vista,
quem poderia se queixar? A escola, porém, em particular quando obrigats-
ria, deve tratar com fodas as criangas e com fodos 0s pais, em sua diversida-
de, inclusive sob o angulo de suas capacidades de comunicagdo e de sua
adesdo ao projeto de instruir seus filhos.

Esses elementos de reflex@o, lembrados brevemente, bastam para indi-
car que o dialogo com os pais, antes de ser um problema de competéncias, €
uma questdo de identidade, de relagiio com a profisséo, de concepgao do
didlogo e de divisdo de tarefas com a familia. Para que serviria ter compe-
téncias para um didlogo no qual ndo se vé sentido ou legitimidade? Ao con-
tririo, o dominio das situagdes possibilita considera-las de modo mais sere-
no, sem ficar imediatamente na defensiva. A capacidade de comunicar-se
tranqiliilamente com os pais ndo pode bastar para convencer um professor a
aderir ao principio de tal didlogo. Porém, ela o protege pelo menos da tenta-
¢io de rejeitar ou de desprezar esse didlogo pela Unica razéio de que teme
isso...

Informar e envolver os pais €, portanto, uma palavra de ordem e, ao
mesmo tempo, uma competéncia. O referencial aqui adotado retém trés
componentes dessa competéncia global:

e Dirigir reunides de informagéo e de debate.
e Fazer entrevistas.
e Envolver os pais na construgéo dos saberes.

Nzo se deve esquecer que, por detrds dessas formulagBes muito “sensa-
tas”, escondem-se atitudes e valores calcados sobre relagdes de poder e te-
mores mituos. Insistirei, portanto, em competéncias de andlise da relacio e
das sitnagdes pelo menos tanto quanto em habilidades aparentemente ‘‘mais
priticas”. Ser pai e professor simultaneamente pode ser uma fonte de des-
centralizag@o salutar (Maulini, 1997 a). Como essa ndo € uma passagem
obr1gat6r1a a formagao dos professores deveria garannr a todos o que a ex-
periéncia de vida sé concede a alguns.
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DIRIGIR REUNIOES DE INFORMAGAO E DE DEBATE

Os pais e as mies que assistem a uma “reunifio de pais” sabem — ou des-
cobrem - que este ndo € momento ideal para resolver casos particulares.
Todavia, quando a situagado de seu filho realmente os preocupa, podem ficar
tentados a falar disso por meio de um problema geral: temas de casa em
nimero excessivo ou insuficiente, disciplina demasiado estrita ou demasia-
do laxista, boletins prolixos ou elipticos, avaliagio excessivamente rigorosa
ou excessivamente generosa, vida em aula muito agitada ou muito controla-
da, atividades sérias demais ou divertidas demais... Esta € uma das dificui-
dades do professor: decodificar, em declaragSes aparentemente gerais, preo-
cupagdes particulares e trata-las como tal, se ndo justificarem um debate
global.

E por isso que a primeira competéncia de um professor é ndio organizar
reunides gerais quando os pais tém, antes de tudo, preocupag¢des particula-
res. O que leva a prever reunides:

— ou no inicio do ano letivo, quando se trata de determinar as expec-
tativas e apresentar o sistema de trabalho, momento em que a maio-
ria dos pais ainda ndo tem raz8es para se inquietar com seu filho;

— ou bem mais tarde, quando o professor tiver encontrado os pais in-
dividualmente e tiver respondido as questdes e as preocupagdes que
n#o dizem respeito a totalidade da classe.

Evidentemente, nZc hd regra infalivel. Formulamos o principio no senti-
do de que as reuniSes com os pais ndo devem ocorrer ac pressentir-se que
podera haver explosdes de angistias ou descontentamentos particulares.
Tais assuntos deverfio ser tratados, primeiramente, em &mbito mais apropriado.

Mesmeo quando os pais t8m um encontro individual com o professor, a
reunifio continua sendo fregilentemente um campo minado. E rarc que, de
20 pais e mies reunidos na classe de seus filhos, todos tenham uma relagéo
totalmente serena com a escola. No seio das familias, a escolaridade das
criangas €, muitas vezes, vivenciada de maneira muito emocional, entre
inquietagBes e esperangas loucas. Ainda que o fracasso escolar nao cause
ameaga aos filhos, os pais podem temer por seu desenvolvimento, sua so-
cializagdo, seus amigos e desenvolver fantasias sobre ¢ que ele vive em um
munde que escapa totalmente a seu controle, a sala de aula, como os corre-
dores, o pétio, 0 caminho para a escola. As vezes, nio & preciso grande coisa
para acender o pavio.

Nas relagBes com os pais, uma das competéncias maiores de um profes-
sor € distinguir claramente o que diz respeito a sua autonomia profissional,
assumindo-a plenamente, € o que tange s instancias encarregadas de adotar
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uma politica educacional, os programas, as regras de avaliagfo ou as estru-
turas escolares que comandam o momento e a severidade da selegfo. Disso-
ciar-se totalmente da institui¢io que o emprega € tdo desastroso quanto “as-
sumir’” todos os artigos legais, todas as pdginas do plano de estudos, todas as
reformas e todas as decisSes administrativas. £ importante que o professor
saiba situar-se, primeiramente a seus proprios olhos, em seguida aos dos
pais. A agressividade aumenta quando ele mantém a confusfio ou oscila
entre atitudes contraditérias. Ele pode assumir globalmente as grandes ori-
entagSes do sistema educativo, fazendo com que se compreenda que ele n&o
€ responsdvel por tudo. Pode, por conta prépria, distanciar-se abertamente
de aspectos definidos da politica educativa, mas 0s pais ndo podem confiar
facilmente em um professor que denigre tudo o que supostamente faz, como
também n&c podem julgar um profissional que nic revela nenhum pensa-
mento pessoal. A primeira competéncia &, entdo, ‘“‘sentir-se a vontade™, en-
contrar a distdncia certa, o tom que convém, nio andar em circulos. Sobre
essas questbes, convém esclarecer as coisas, dizer explicitamente, quando se
justifica: “Eu néo sou o interlocutor certo”.

A seguir, convém evidentemente que a preparagio e a condugdo das
reunides ndo acumulem falta de habilidades. Temendo ficar perdidos, certos
professores ‘“‘sobrecarregam’ os pais de informagdes e explicagdes, néo dei-
xando espago para o debate. Esse fechamento provoca frustragio e agressi-
vidade. Ao contrdrio, também n3Zo ¢ melhor abrir uma reunido dizendo:
“Vocés sabem como trabalhamos nesta classe, estou a4 sua disposi¢do para
responder As suas perguntas, estou as ordens...”. Uma reunifio nido € uma
aula, mas nio funciona sem um minimo de estrutura, nem sem regras do
jogo. Parece sensato lembrar o objetivo da reunifo, os assuntos previstos,
deixando a porta aberta a outros, alternar momentos de informagéo e possi-
bilidades para perguntas e debates.

Uma das competéncias maiores que um professor experiente constréi €
ndo se sentir “sé contra todos”, perceber que h4, entre os pais, muitas dife-
rengas e divergéncias. Deve-se, no entanto, resistir a tentagdo magquiavélica
de jogar os pais uns contra os outros, para demonstrar que ndo héd nada a
mudar, ji que, em cada ponto, as opinides contrdrias neutralizam-se. Se
alguns pedem mais temas de casa, ao passo que outros julgam-nos muito
pesados, € tentador concluir pela legitimidade do sratu gque! Um professor
menos defensivo pode simplesmente confiar na diversidade para que regula-
¢Bes ocorram espontaneamente. Ele pode auxiliar cada um dos pais a avaliar
contradi¢des nas quais a escola se debate, sem usar isso como argumento
para recusar-se a buscar acordos aceitdveis, naquele momento, com aqueles
pais. E importante que o professor seja particularmente licido e delimite o
que julga negocidvel. Abrir o debate com a firme intengdo de nada ouvir e
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de nada mudar € uma forma de manipulagfo que raramente passa desperce-
bida.

De que adianta reunir os pais apenas para lhes explicar que tudo o que
se faz & irrepreensivel? Se a comunicagéo tiver sentide Unico, se os pais
compreenderem que o professor n@o quer ouvir nada, nem mudar nada, eles
virde talvez buscar informag8es, sabendo que n#o serfo associados, nem
mesmo consultados. Alguns se contentamn com isso, outros nfo. Ainda hoje,
muitos pais protestam internamente, julgam que nio sdo ouvidos, mas n#o
se mobilizam para conseguir um tratamento melhor, as vezes por temer que
seus filhos sofram as conseqiiéncias disso, normalmente porque ndo vale a
pena. O desenvolvimento das associagdes de pajs torna essa resignagio cada
vez menos provavel: ficard cada vez mais dificil nunca reunir os pais, ou
reuni-los apenas para lhes explicar que tudo vai bem, sem abrir possibilida-
de de debate.

Além das habilidades na condugio de reunides — que poderiam apoiar-
se em diversos instrumentos de condugdo e diversos dispositivos, entre os
quais as reunies comn os alunos —, a competéncia bdsica do professor tange
a imaginagdo socioldgica: os pais ocupam uma outra posicdo, tém outras
preccupacgdes, outra visdo da escola, outra formagdo, outra experiéncia de
vida. Portanto, n&o podem, a priori, compreender e partilhar todos os valo-
res e representacdes do professor. Seria ingénuo esperar da maioria dos pais
o esfor¢go de descentralizagio e a responsabilidade que se pode esperar de
um profissional formado e experiente. Além disso, eles sdo muito diferentes
uns dos outros. Cada um deles & produto de uma histéria de vida, de uma
cultura, de uma condigfio social, que determinam sua relagdo com a escolae
com o saber. A competéncia dos professores consiste em aceitar os pais
como eles sdo, em sua diversidade!

FAZER ENTREVISTAS

Ni#io nos limitemos aos aspectos técnicos. Certamente, uma entrevista €
preparada, seu clima e sua conclusio desenrolam-se em parte na maneira de
provocia-la, de definir seu objetivo, de inici4-la, de deixar os interlocutores a
vontade. Convocar os pais autoritariamente e trati-los como acusados no
tribunal nfo pode instaurar um didlogo de igual para igual. Certos professo-
res cultivam uma tal assimerria na relagio que podem levar os pais a se
sentiremn tratados como alunos. Aqui, entretanto, como nas reunides, a falta
de habilidade, de ambas as partes, revela mais temores do que mis inten-
¢des ou desprezo. A competéncia maior €, mais uma vez, saber situar-se
claramente.
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Se as entrevistas com os pais requerem competéncias, ¢ porque rara-
mente eles vém sem objetivo. De modo ideal, pais e professores deveriam
encontrar-se regularmente, de preferéncia com a crianga, apenas para acer-
tar os pontos, pelo simples fato de que partilham uma responsabilidade edu-
cativa. Em certas classes, as rela¢gBes com os pais funcionam de acordo com
esse modelo, sendo a entrevista uma rotina, que completa as reunides, a
correspondéncia, as classes abertas. Esse modo de agir requer uma grande
disponibilidade e uma forte convicgiio. Por falta de tempo, na maioria das
classes, os pais comparecem somente gquando surge um problema.

Certas entrevistas séo solicitadas pelo professor, que tem *“necessidade™
de ver os pais para partilhar com eles sua inquietagao, mobiliza-los, repreen-
dé-los ou prepara-los para o pior. Os pais encontram-se, entio, em uma situ-
agdo fragil: imaginam — com ou sem razio — que serdo responsabilizados
pelas dificuldades ou pela ma conduta de seu filho, que serdo acusados de
ter-lhes dado uma educagio demasiado laxista, que lhes falta autoridade ou,
o que € ainda mais doloroso, que a crianga € o seu reflexo: indisciplinada,
preguigosa, mal-educada ou nfo muito viva... Mesmo quando as inquieta-
¢Oes sd@o emitidas de modo cortés, na preocupacdo de ndo magoar, na espe-
ranga de uma cooperagdo, como n#o imaginar que os pais irdo sentir-se
pouco & vontade? Alguns adotarfo uma posi¢do humilde, irdo desculpar-se;
outros reagirdo de modo mais agressivo ou escaparfio. Assim, o professor
deve ter a competéncia de ndo fragilizar os pais, aplicando esta velha maxi-
ma: “Vamos trati-los como iguais para que passem a sé-lo”.

Sem diivida, € dificil crer que os pais nfio sejam de modo algum respon-
sdveis, direta ou indiretamente, pelas dificuldades de seus filhos e, mais
ainda, pela sua conduta. E necessdria uma grande sabedoria para se dar
conta de que essa ficg3o é fecunda, que libera os pais de se justificarem ou
de se desculparem e, portanto, os constitui como verdadeiros parceiros no
jogo cooperativo. Em suma, a competéncia consiste amplamente, neste
caso, em ndo abusar de uma posi¢do dominante, em controlar a tentagio de
culpar e de julgar os pais. O trabalho sobre si préprio e sua relagdo com
outrem €, nesse caso, mais til do que a habilidade de conduzir uma éntre-
vista.

Também acontece de a entrevista ser solicitada por pais que t&m dividas
ou queixas a fazer. O professor encontra-se, entfo, no papel de acusado. Se
ele se apresentar como um profissional competente, em plena posse de seus
recursos, os pais ndo lhe reservarfio a indulgéncia que talvez tivessem com
um iniciante ou com um professor que estivesse atravessando uma ma fase.
Todavia, criticas e interrogagdes serdo freqiientemente amenizadas. Em
geral, somente os pais mais instruidos, cientes de seus direitos, de classe
média ou alta ousam incriminar diretamente os professores ¢ dizer-lhes o

que estd provocando seu desacordo ou célera. Eles atacam violentamente, e
ndo & raro cuvir professores queixando-se da agressividade ou da arrogéncia
de certos pais que “acham que podem tudo”. A experiéncia ensina uma certa
humildade, ao invés de tentar metacomunicar-se para chegar a uma regula-
¢do apropriada da relagio.

Deixar passar a tempestade € uma forma de competéncia. Pode-se duvi-
dar de que ela contribua para um didlogo construtivo. Diz mais respeito a
estratégias defensivas:

“Um ntimero considerdvel de professores, senio a maioria deles, esforga-se mais
para delimitar com cuidado seu préprio territério e para protegé-lo de usurpagses
eventuais da parte dos pais do que em considerar os conflitos de territrios e de
objetivos como inevitdveis, até mesmo desejdveis, para um ajuste melhor da agio
de cada um. Tudo se passa como se o territério de cada um deles nao fosse e nao
pudesse ser objeto de nenhum litigio. como se tivesse sido definido de uma vez por
todas no dia em que se instituiu a escola obrigatéria...”” (Favre e Montandon, 1989,
p. 139).

As competéncias requeridas de um verdadeiro profissional consistem,
de preferéncia, em nfio gastar toda sua energia para se defender, para afastar
o outro, mas, ao contrario, aceitar negociar, ouvir e compreender o que os
pais t8m a dizer, sem renunciar a defender suas préprias convicgdes, Mais
uma vez, as competéncias nada s3o se nio podem apoiar-se em uma identi-
dade, uma ética € uma forma de coragem...

ENVOLVER OS PAIS NA CONSTRUGAO DOS SABERES

Abordaremos aqui um aspecto um pouco diferente, “Envolver os pais na
construgio dos saberes” néo se limita a convidé-los a desempenharem seu
papel no controle do trabalho escolar e a manter nas criangas uma “motiva-
¢io” para levar a escola a séric e para aprender. Essa injungdo, assumida
pelo professor, pode-se tornar-se excessiva e provocar efeito contrério! E,
scbretudo, ela mascara o papel decisivo dos pais na relagio com o saber.

Também nio se trata, ou nio somente, de envolver os pais no trabalho
escolar, fazendo “‘classe aberta”, mobilizando-os para oficinas, excursSes,
espetdculos, convidando-os a apresentarem sua profisso ou uma paixio, ou
solicitando-lhes uma cooperagio ativa e inteligente nos deveres de casa.

Tudo isso certamente favorece o didlogo. Entretanto, surge um proble-
ma: como fazer para que os pais nio criem obstdculos as aprendizagens
escolares? A questdo pode parecer estranha: a maior parte dos pais ndo tem
um imenso desejo de que seu filho tenha éxito na escola? Por que criariam
obsticulos a suas aprendizagens? A essa objegio, pode-se responder lem-
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brando a existéncia de uma minoria de pais que nZo adere & cbrigagéo es-
colar ¢ nic acompanha as expectativas da escola. Had pais que procuram
convencer seu filho a ficar em casa, para descansar ou para se cuidar, com
tanta convicgiio quanto outros que persuadem o seu a nao faltar 2 escola sob
nenhum pretexto. Certos pais minimizam ou combatem os julgamentos da
escola, ao passo que outros os dramatizam ou aumentam. Alguns deles ndo
v8em interesse nos estudos, enquanto outros adoecem 2 simples idéia de que
seu filho poderia nfio chegar ao ensino superior. Nem todos os pais coope-
ram da mesma forma para o projeto de instruir seu filho, pensam com a
mesma convicgdo que € “para seu bem” e que isso justifica que ele passe
tantos anos de sua vida em aula. No registro das atitudes e das estratégias
educativas (Kellerhals e Montandon, 1991), os professores véem certos pais,
com razio, como aliados incondicionais, outros como céticos, até mesmo
como adversérios mais ou menos declarados.

E mais dificil compreender como os pais, desejosos que seu filho tenha
&xito, poderiam obstaculizar diretamente suas aprendizagens. No entanto, €
o que acontece, em geral involuntariamente, e preocupa uma parte dos pro-
fessores. Assim, intimeros pais ainda pensam que, para adquirir conheci-
mentos, € preciso sofrer, trabalhar duro, aprender de cor, repetir palavras e
seu manual, em suma, aliar esforgo e memdria, atencgéo e disciplina, sub-
missdo e precisdo. Os professores que partilham dessa maneira de ver ndo
t8m muitos problemas com esses pais. Eles podem dar mais deveres de casa,
multiplicar as provas, segurar as criangas depois da hora, punir e até mesmo
bater nas criangas que ndo trabalham, fazer o terror reinar, dramatizar as
notas baixas: terfic o apoio incondicional daqueles pais que pensam que s6
se aprende sob imposigio e dor. Os professores que praticam os métodos
ativos e os procedimentos de projeto suscitam, ao contrédrio, a adesfio das
pais partidarios dessa abordagem e a desconfianga dos outros.

Nizo se poderia opor totalmente essas duas abordagens. Se quisermos a
democratizagdo do ensino, s6 nos resta defender uma pedagogia ativa e dife-
renciada. N#@o h4, portanto, em minha mente, confus@o entre professores
inovadores confrontados com pais conservadores e professores tradicionais
confrontados com pais que esperam pedagogias mais abertas e par i
vas. Porém, sob ¢ angulo da relagio com os pais, percebe-se bem a simetria
dos desafios: seja qual for sua pedagogia, um professor precisa que os pais
de seus alunos compreendam-na e adiram a ela, pelo menos globalmente,
em nivel das intengGes € das concepgdes do ensino e da aprendizagem. Essa
necessidade &, sem didvida, maior do lado das pedagogias novas, porque
incitam mais, por razdes ideolégicas, mas também did4ticas, a mobilizar e
envolver os pais. E também porque sio mais angustiantes para certos adul-
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tos, na exata medida em que apostam na autonomia ¢ nos recursos do
aprendiz.

Mesmo o professor mais convencional nio pode fazer seu trabalho se
seu método for mal-interpretado & denegrido por muitos pais. S4o necessi-
rias competéncias para enfrentar esse problema? Talvez os professores ten-
tem primeiramente evitd-lo, escolhendo ensinar, se puderem, em um bairro
no qual os pais estejam globalmente de acordo com seus métodos. Conhe-
cem-se as diferengas entre as classes populares ¢ burguesas. Ha4 outras, mais
sutis. Desse modo, as novas classes médias — trabalhadores das profissges
relativas ao ser humano — sdo mais favoraveis as novas pedagogias do que
as classes médias tradicionais, artesdos e pequenos comerciantes (Perre-
noud, 1996b; Maulini, 1997b). Nas classes favorecidas, os intelectuais nio
tBm, com a escola, a mesma relagio que os executivos. Os professores
mantém uma cumplicidade privilegiada com esta ou aquela fragéo de classe
social, em fungdo de suas escolhas pedagdgicas, éticas, estéticas, dc seu
itinerdrio. de sua prépria origem social. Todavia, nem todo professor tem ©
poder de encontrar e de manter um publico feito “sob medida”, invariavel-
mente em harmonia com suas escolhas diddticas e pedagdgicas. No inicio
de carreira, com freqiiéncia, recebe turmas nao aceitas por seus colegas. Na
seqiiéncia, nem sempre um professor consegue o posto desejado, pois a con-
corréncia é grande. Mesmo quando consegue, € obrigado a se conformar:
nenhuma turma é homogénea, do ponto de vista das expectativas dos pais,
tampouco do nivel dos alunos. De modo que o destino didrio de muitos
professores € descontentar uns e contentar 0s Outros...

Desse modo, a competéncia de um professor consiste ¢m conseguir o
mais depressa possivel a adesdo dos pats que lhe parecem a priori refratérios a
sua pedagogia... sem abandonar os outros! Procura, em um primeiro mo-
mento, ndo ser alvo de criticas permanentes. Espera ndo tornar a tarefa dos
alunos dificil demais. Nfo & favoravel a suas aprendizagens que um aluno
vivencie cada dia um conflito de lealdade. Se seus pais néo compreenderem
ou nio aceitarem o que ele faz em aula, irdo, verbalmente ou ndo, minar a
confianga de seu filho nos professores. Eles irfo, o que & ainda mais pertur-
bador, tentar corrigir, compensar 0 que Nao Os convence, “dando aulas em
casa”. Intimeros alunos confrontam-se a cada dia com duas pedagogias €
ndio sabem mais que lado seguir. Assim, se o professor valoriza atividades
de pesquisa ¢ jogos estratégicos que os pais consideram tempo perdido, ©
aluno vive em tensdo entre duas concepgdes de aprendizagem. Alguns alu-
nos constroemn, desde sua mais tenra idade, uma relagdo autdnoma com o
saber, que os ajuda a sobreviver a todo tipo de pedagogias escolares e fami-
jiares. Outros tém menos distanciamento e recursos para pensar por si pro-
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prios, sobretudo quando se encontram indecisos entre representages contradi-
térias.

O professor vé-se, legitimamente, como um profissional qualificado,
informado e formado, que supostamente sabe o que faz. Assim, espera dos
pais uma confianga de base, que nem sempre obtém. Mesmo quando lhe é
concedida, ele sabe que ela € fragil, que o menor reverso nas aprendizagens
pode dar vida ao ceticismo de partida. Por isso, nfo basta reclamar a con-
fianga como um direito; o professor deve ganhd-la, explicando o que faz e
por qué. No minimo, tentard conseguir a neutralidade benevolente dos pais.
Se quiser envolvé-los em seu método, dar-lhes um papel ativo, terd necessi-
dade de que adiram mais profundamente & sna visio pedagdgica. Se o pro-
fessor desejar, por exemple, que os pais apdiem uma abordagem construti-
vista, que valoriza a busca experimental, a reflexdo sobre os erros, a explo-
rag#o, a reflexdo em voz alta, o debate, a divida, n3o ser4 suficiente que os
pais ‘“ndo se metam”. Ele desejard que intervenham na mesma diregfio que
ele, sem, no entanto, “fazer no lugar” de seu filho, sem lhe “soprar” as res-
postas, sem corrigir seus erros antes mesmo que ele os tenha cometido.

Quanto mais os professores forem partiddrios de didéticas precisas e de
pedagogias novas, mais suas concepgdes do ensino-aprendizagem parecem,
aos olhos de muitos pais, o oposto do senso comum. Assim, alguns pais ndo
conseguem compreender facilmente por que néo é educative apagar todo
trago de habito do pensamento ou toda forma de hesitagio em um trabalho
escrito. Sua relag@io com o saber leva-os a valorizarem a resposta correta,
extraida do raciocinio, evidente.

Percebe-se bem que nos encontramos nos limites da influéncia que um
professor isolado pode exercer. E muito dificil convencer os pais, com cujos
filhos se trabalha em um tinico ano, que mudam de regime a cada reinicio
das aulas. Um didlogo mais substancial pode ser instaurado entre uma equi-
pe pedagdgica e o conjunto dos pais envolvidos, pois a mesma orientag@o
serd defendida em vérias turmas e durante varios anos. A coeréncia € a con-
tinuidade das pedagogias tranqgililizam os pais. Eles podem, a rigor, assim
como seus filhos, adaprar-se a métodos que mudam a cada ano. N&o conse-
guem aderir a eles e envolver-se profundamente, sobretudo se cada profes-
sor defende sua prépria convicg¢do, sem referéncia a um projeto da institui-
¢do ou a uma coesio de equipe, sem nem mesmo saber em que medida seus
colegas pensam e fazem como ele.

“ENROLAR”

Os trés itens (dirigir reunides de informagio e de debate; fazer entrevis-
tas e envolver os pais na construgio dos saberes) certamente n&o esgotam as
formas de relagéo entre a familia e a escola. Seria possfvel insistir em tudo o
que se da através da crianga, considerada como go-berween, intermedidria,
mensageira e mensagem entre a familia e a escola, dois universos entre os
quais ¢la transita. Acerca disso, tentei mostrar que o essencial da relagdo
entre as familias e a escola néo se dd nos encontros pessoais, mas mais nas
informagdes, nos julgamentos, nas expectativas, nas injungdes € nas queixas
que circulam todo dia entre os professores e os pais através da crianca,
mensageira e go-benween, de acordo com o que €la traz e comenta de ambas
as partes (Perrenoud, 1994a).

Talvez se tenha compreendido que a competéncia ndc consiste em do-
minar toda a gama das formas de contatos — mesmo que isso seja til —, mas
em construir mais globalmente uma relagio equilibrada com os pais, basea-
da na estima reciproca que Goumaz (1992) coloca na base da relagédo pro-
fessores-alunos.

Para evidenciar uma das tentagdes dos professores, propus, hda 10 anos,
“Algumas receitas simples e baratas para enrolar os pais™:

1. Negar os fatos ou minimizé-los.

Se for impossivel, propor uma outra interpretagé@o, mais plausivel.

Sugerir que o interlocutor ignorava o contexto e julga sem saber.

Insistir no cariter excepcional dos fatos.

Admitir que ha pessoas indesejdveis no grupo e que devem ser san-

cionadas.

Sugerir a seu interlocutor que ndo aja sozinho.

Chamar a atengfio para suas prdprias incoeréncias ou para a falta de

consenso de seu grupo.

Distanciar-se dos colegas ausentes.

Bancar o ofendido (“Sua falta de confianga me magoa...””).

10. Sugerir que o interlocutor n&o é representativo.

ii. Insinuar que ele ndo esitd a vontade, ou que estd acertando contas
pessoais.

12. Fazé-lo calar-se, lembrando o bem das criangas.

13. Apelar para valores fundamentais (liberdade, direito a diferenca,
respeito 2 personalidade).

14. Invocar contradigdes ou falhas na autoridade.

15. Esconder-se atrids do regulamento ou da arbitrariedade da institui-

gao.

2
3
4
5
6
7
8
9
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16. Dizer que a vida & dura para todo mundo e pedir um pouco de com-
preensao.

17. Recorrer ao argumento da autoridade (“N6s sabemos o que temos de
fazer”).

18. Lembrar o respeito aos territérios (“Que cada um cuide do que é
seu!”) e apelar para o sacrossanto profissionalismo.

19. Lembrar a dificuldade das condig¢tes de trabalho e de funciona-
mento coletivo.

20. Oferecer garantias de boa vontade e prometer fazer esforgos.

Saber informar e envolver os pais, em resumo, € ser capaz de utilizar
apenas excepcionalmente tais receitas, nio por ignori-las, mas por rejeita-
las deliberadamente, ainda mais porque n#io se precisa delas!

De modo mais construtivo, pode-se lembrar Maulini (1997¢) e dizer que
um esclarecimento definitivo dos papéis de todes € impossivel, que a parcei-
ra € uma construcdo permanente, que se operara melhor se os professores
aceitarem tomar essa inicitativa, sem monopolizar a discussio, dando pro-
vas de serenidade coletiva, encarnando-a em alguns espagos permanentes,
admitindo uma dose de incerteza e de conflito e aceitando a necessidade de
instancias de regulagdo. Vé-se melhor do que nunca que nao existem com-

P £ s . B
netdncias aue nao se andiem em corhecimenros. gue permitam ag mesmo
peténcias qQuUe nag s€ apolem &m conaecimentos, que permitam ac mesmo

tempo controlar a desordem do mundo e compreender que a alteridade e as
contradi¢des s3o insuperdveis nas profissbes que trabalham com o ser hu-
mano e, para resumir, na vida.

Capitulo 8

UTILIZAR NOVAS
TECNOLOGIAS

“Se nio se ligar, a escola se desqualificard”. Com esse titulo, uma re-
vista (suplemento de informatica de L’Hebdo, dezembro de 1997, p. 12)
atribui a Patrick Mendelsohn, responsavel pela unidade das tecnologias da
formagdo na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagiio da Universi-
dade de Genebra, duas declaragdes que merecem atengio:

“As criangas nascem em uma cultura em que se clica, e o dever dos professores €
inserir-se no universo de seus alunos.”

“Se a escola ministra um ensino que aparentemente nio € mais (til para uso exter-
no, corre um risco de desqualificagio. Entdo, como vocés querem que as criangas
tenham confianga nela?”’

Como n#o concordar? A escola ndo pode ignorar ¢ gue se passa no
mundo. Ora, as novas tecnologias da informag3o e da comunicagdo (TIC ou
NTIC) transformam espetacularmente nde sé nossas maneiras de comuni-
car, mas também de trabalhar, de decidir, de pensar.

Pode-se lamentar que a defesa de novas tecnologias (Negroponte, 1995;
Nora, 1997), enfaticamente retransmitida pelos meios de comunicagfo, in-
cite com freqiiéncia as pessoas abertas, mas n#o faniticas, a juntar-se ao
campo dos céticos. Toda palavra missionaria irrita, sobretudo quando emana
daqueles que tém todo interesse em fazer adeptos. E diffcil, as vezes, distin-
guir as propostas licidas e desinteressadas dos modismos e das estratégias
mercantis. Quem quer ter uma idéia do problema entra, na verdade, em um
teatro onde a palavra é amplamente monopolizada pelos:
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—  vendedores de méaquinas, de softwares ou de comunicagio em busca
de mercados, mas principalmente de influéncias;

— politicos preocupados em niio perder a virada informadtica e telemaé-
tica, prontos para medidas espetaculares, por menos fundamento que
tenham;

— especialistas dos usos escolares das novas tecnologias, autores de
softwares educativos, formadores em informaética e outros gurus da
Internet, que procuram obter a adesdo de todos a informadtica, nos
moldes da fé e da conversao.

Para quem se sente manipulado por grupos de presséo, é forte a tentagdo
de deixar o campo livre aos “crentes”, dizendo-se que sempre havera tempo
para voltar a falar disso, no dia em que as novas tecnologias da informag&o
transformarem verdadeiramente suas préprias condigtes de trabalho.

Entre adeptos incondicionais e céticos de m4-fé, talvez haja espago para
uma reflexdio critica sobre as novas tecnologias, que, de saida, ndo seja sus-
peita de se pdr a servigo, seja da modernidade triunfante, seja da nostalgia
dos bons e velhos tempos em que se podia ainda viver no universo do papel
e lapis. Assim como Patrick Mendelsohn, penso que essas questdes podem
ser abordadas em termos de andlise rigorosa das ligagBes entre tecnologias,
CelumalpaitcNelopeiagoespnentaicyaprendizagen sy constru¢do de competén-
cias, de outra.

Nada dizer a respeito das novas tecnologias em um referencial de for-
magao continua ou inicial seria indefensdvel. Colocé-las no centro da evolu-
¢do do oficio de professor, particularmente na escola de ensino fundamental,
seria desproporcional em relag&o aos outros aspectos em jogo.

O referencial aqui referido escolheu quatro entradas bastante préaticas:

e Utilizar editores de textos.

e Explorar as potencialidades diddticas dos programas em relagio aos
objetivos do ensino.

e Comunicar-se 2 distdncia por meio da telemética.

e Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

Essas competéncias concernem ao professor, porém € dificil dissocié-las
completamente da questdio de saber que formagio em informética ele deve
dar aos alunos.
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A INFORMATICA NA ESCOLA:
UMA DISCIPLINA COMO QUALQUER QUTRA,
UM SAVOIR-FAIRE OU UM SIMPLES MEIO DE ENSINO?

Na escola de ensino fundamental, a informética geralmente ndo € pro-
posta como uma disciplina a ser ensinada por si mesma — a exemplo da geo-
grafia ou da matemitica —, um conjunto de saberes e habilidades constitui-
dos aos quais se atribuiria uma parte da carga horéria. Isso porque as
competéncias esperadas dos professores dessa etapa nio sio da ordem de
uma “didética da informatica”. O problema ndo se coloca de modo muito
diferente para os professores de ensinc médio, salvo para aqueles que estdo
explicitamente encarregados de ensinar informaética como disciplina.

Que espago conceder as novas tecnologias quando ndo se visa a ensind-
las como tal? Sdo elas simplesmente recursos, instrumentos de trabalho
como o quadro-negro? Espera-se de seu uso uma forma de familiarizagéo,
transferivel a outros contextos? Ninguém pensa que, utilizando um quadro-
negro em aula, preparam-se os alunos para usd-lo na vida. Com o computa-
dor é diferente. Nio € um instrumento préprio da escola, bem ao contrario.
Pode-se esperar que, ao utilizd-lo nesse ambito, os alunos aprendam a fazé-
lo em outros contextos. Sera uma finalidade da escola, ou s6 um beneficio
secundario, ainda gue valicse? Padem-se matar dois coelhos com uma sé
cajadada? Se, do uso banal das tecnologias em classe, sio esperados efeitos
de familiarizagéio e de formagéo para a informatica, ird insistir-se na oportu-
nidade, por essa linica razdo, de informatizar diversas atividades e de desen-
volver atividades novas, possiveis somente com tecnologias e softwares
novos, por exemplo, navegar no World Wide Web.

Que aqueles que querem formar os professores nas TIC para que, por
sua vez, “iniciem” nisso seus alunos, ndo venham disfar¢gados! Essa inten-
gio ndo € ilegftima, mas ndo € sadio, sob o manto da ampliagdo de seus
meios, desviar de maneira implicita as finalidades da escola. Se a apropria-
¢@io de uma cultura informatica devesse ser considerada um objerivo inte-
gral da escolaridade béasica, melhor seria fundamentar tal proposta e debaté-
la abertamente, pois esse ndo é, hoje, o teor dos textos. A escola tem difi-
culdades para atingir seus objetivos atuais, mesmo 0s mais fundamentais,
como o dominio da leitura e do raciocinio. Antes de carregar insidiosamente
o navio, seria prudente indagar-se se ele ji ndo estd acima da capacidade de
flutuagdo.

Conviria também indagar-se sobre que cultura informaética se quer dar
no ensino fundamental e médio. Os defensores das novas tecnologias, s
vezes, tém uma visio muito curta e ingénua da transferéncia didatica, Ha
menos de 10 anos, alguns propunham, com a maior seriedade, o ensino des-
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de a escola fundamental de uma linguagem elementar de programagio,
como a Basic. Ensinar o uso de softwares atuais de navegagdo no Worid
Wide Web poderia ser um equivalente igualmente absurdo. Pode-se, contu-
do, sustentar que um dia é necessdrio comegar e que aprender a manejar um
software, que logo estard ultrapassado, € uma maneira de entrar no mundo
da informatica. Bastard, em seguida, seguir as transformagdes das ferra-
mentas.

No ritmo em que Vv&o as coisas, a comunicagao por correio eletrénico e a
consulta do Web irdo tornar-se, em alguns anos, tdo banais quanto o uso do
telefone. Essa comparacio defende a posigdo de ndo ensinar o uso dos ins-
trumentos na escola: é um pouco mais dificil navegar de uma pégina 4 outra
no hipertexto do que usar o telefone, mas a verdadeira dificuldade ndo estd
af. Para usar plenamente o telefone, mais vale dominar a leitura das listas
telefénicas e outros documentos de referéncia e a comunicagdo oral. Do
mesmo modo, todos podem aprender a servir-se de um software, por tenta-
tiva e erro, ou gragas aos manuais e auxilios on-line, desde que saibam ler
fluentemente. E nitidamente mais dificil dominar a légica dos lagos hiper-
textos, a arquitetura das redes, as estratégias de navegag@o inteligente em
uma grande quantidade de dados, de textos e de imagens, cujo valor e perti-
néncia sdo, em geral, dificeis de avaliar,

Formar para as novas tecnologias é formar o juigamento, o senso critico,
o pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observagéo e de pes-
quisa, a imaginag#o, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a
anilise de textos e de imagens, a representagfio de redes, de procedimentos ¢
de estratégias de comunicag@o.

E evidente que o progresso das tecnologias oferece novos campos de
desenvolvimento a essas competéncias fundamentais (Perrenoud, 1998a) e,
sem divida, aumenta o alcance das desigualdades no dominio das relages
sociais, da informagdo e do mundo. Extraic daf uma conseqtiéncia parado-
xal: preparar para as novas tecnologias &, para uma proporgéo crescente de
alunos, atingir mais plenamente os mais ambiciosos objetivos da escola.

Por que se precisaria primeiro aprender pelos livros e, ap6s, dominar o
escrito especifico da comunicacfio informitica? Ler na tela torna-se uma
pratica social corrente, e os hipertextos sdo, agora, escritos sociais tio legf-
timos quanto os documentos impressos, como fontes da transferéncia didati-
ca a partir das préiticas (Perrenoud, 1998j). Por que ensinar primeiro um
planejamento com papel e lapis, para s6 em seguida descobrir 0 modo “pla-
no” dos softwares de processamento de textos? Este (ltimo torna possivel
um ir-e-vir constante entre a estrutura de um texto e seu conteiddo com reda-

¢fo em andamento e adere, pois, com realismo 2 realidade da produgéo
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textual, que as vezes surge de um plano, as vezes faz emergir do préprio
texto!

Se fosse preciso iniciar seriamente os alunocs na informatica, o caminho
mais interessante seria inseri-la completamente nas diversas atividades in-
telectuais cujo dominio € visado, particularmente cada vez que as TIC libe-
ram das tarefas longas e fastidiosas que desestimulam os alunos, tornando
mais visiveis os procedimentos de tratamento ou as estruturas conceituais,
ou permitindo que os alunos cooperem e compartilhem os recursos.

As competéncias analisadas a seguir permitem, em larga medida, matar
dois coelhos com uma sé cajadada: aumentar a eficdcia do ensino e familia-
rizar os alunos com novas ferramentas informaéticas do trabalho intelectual.
A legitimidade e a prioridade concedidas a este ltimo objetivo dependeréo
dos debates em andamento sobre a formagédo dos alunos e o desenvolvimento
de competéncias desde a escola de ensino fundamental (Perrenoud, 1998a).

UTILIZAR EDITORES DE TEXTOS

Tradicionalmente, o ensino baseia-se em documentos. Um professor
pouco criativo ird contentar-se em usar os manuais ¢ outros “livros do pro-
fessor” propostos pelo sistema educacional ou pelos editores especializados.
Ainda assim, € provéavel que ele nfio escape das novas tecnologias, & medida
que os documentos impressos forem cada vez mais completos, atualizados,
até mesmo integralmente substituidos por documentos gravados sob forma
digital, colocados 2 disposigdo em CD-ROM ou em rede. A competéncia
minima requerida consistird em situé-los, em concilid-los com seu lugar de
trabalho e mostra-los aos alunos, seja imprimindo-os, seja projetando-os em
uma tela. Serd ultrapassado pendurar dois ou trés mapas geogréaficos nas
salas de aula quando todas elas dispuserem de um meio de projetar em tela
imagens do mesmo tamanho, ou equipar cada local de trabalho com um
monitor de video. Assim, professores e alunos teréio acesso a todos 0s mapas
imagindveis, politicos, fisicos, econdmicos, demogréificos, com possibilida-
des ilimitadas de mudanga de escala e de passagem a textos explicativos ou
a animagdes, até mesmo a imagens diretas por satélite.

Vé-se que essa simples transferéncia do impresso para os suportes digi-
tais supde que o professor construa uma grande capacidade de saber o que
estd disponivel, de mover-se nesse mundo e de fazer escolhas. Passa-se de
um universo documental limitado (o da sala de aula e do centro de docu-
mentagdo préximo) a um universo sem verdadeiros limites, o do hiperrexzo.
Tal conceito nfio estd ligado 2 rede, mas a possibilidade oferecida pela in-
formdtica de criar lagos entre qualquer parte de um documento e outras
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partes ou outros documentos. Todo mundo faz hipertexto sem saber, con-
sultando um diciondrio ou um atlas, quando uma pégina o remete a uma
outra. A diferenga & que a informatica prevé esses lagos e 0s propde ac usua-
rio, 0 que exige uma criatividade e um esforgo menores, mas, em contrapar-
tida, coloca a seu alcance uma navegagdo facil e rédpida. Quem tem a cora-
gem, quando procura uma palavra no dicionario, de folhear em todos os
sentidos para explorar um campo semantico? Tomemos simplesmente o
exemplo da palavra casa.”

Casa. [Do lat. casa.] S. f. 1. Edificio (2) de um ou poucos andares, destinado, ge-
ralmente, a habitag@o; morada, vivenda, moradia, residéncia, habitagdo. [Aum.: ca-
s@o, casardo, casaréu; dim.: casinha, casita, casucha, casebre, casinhola, casi-
nholo, casinhota, casinhoto, podendo as cinco Gltimas formas ter cardter deprecia-
tivo.] 2. Cada uma das divisdes de uma habitagio; dependéncia, quarto, sala: O po-
réo tem trés casas. 3. Lar; familia. 4. Conjunto dos bens e/ou negécios domésticos:
o governo da casa. 5. O conjunto dos membros de uma familia; instituigio familiar:
a case dos Andradas; A lustre Casa de Ramires (titulo de um romance de Ega de
Queirés). 6. Local destinado a reuni®es ou até a moradia de certos grupos de pessoas;
casa do Minho; casa do estudante. 7. Estabelecimento, firma, empresa: casa co-
mercial; casa bancdria. 8. Repartigdo publica: a Casa da Moeda. 9. Conjunto de
auxiliares adjuntos a um chefe de Estado: casa civil; casa militar. 10. Cada uma das
subdivisdes duma caixa, prateleira, colmeia, etc. 11. Espago separado por linhas nas
tabelas, tabuadas, mapas, tabuleiros, formulérios, etc.: as casas do xadrez; a casa
dos nove; casa para observacdo. 12. Abertura por onde passa o botdo; botoeira. 13.
Grupo de 10 anos, comegado por dez ou miltiplo desse nGmero, na idade de uma
pessoa: *“Camilo escreveu O Bem e 0 Mal... bem longe da casa dos vinte” (in Mario
Casassanta, O Bem e o Mal, p. 33). 14. Vaga nos registros de distribuigdo de feitos
forenses, escrituras, etc. 15. Matr. Casa decimal. 16. Mat. Numa tabela, intersegdo
de uma linha e uma coluna. ¥7. Teat. ¢ Cin. Assisténcia a um espetdculo: Os mimi-
cos s6 tiveram meia casa. 18, Encad. Bras. N . entrenervo. 19. Lus. Constr. Nav. V.
praga (8).

Quem teria a obstinagf@o requerida para procurar em um dicionario clas-
sico todas as palavras em destague para ver se sua defini¢fio concorda com a
nogio de casa ou a enriquece, tornando-a precisa ou diversificada?

Quando o dicionirio estd acessivel no computador, cada palavra em ne-
grito torna-se um lago do hipertexto. Clicando sobre a palavra, visualiza-se
imediatamente a definig@o correspondente, a partir da qual se pode conti-
nuar a navegar gradualmente. Com as palavras que nio figuram em negrito,
dé-se quase o mesmo: basta digitar suas primeiras letras. Quanto aos nime-

* N, deR.T. Para ilustrar a explicagdo sobre o sistema de remissivas & um hipertexto, o autor toma o exerm-
plo do verbete Maison [casa] do dicion4rio Robert, que ofercce quatro acepgdes principais desse termo.
Considerando-se que nio haveria, em portugués, equivalentes perfeitos para cada remissao encontrada no
diciondrio francés, o excmplo aqui utilizado é o do diciondrio Aurélio, obra de referéncia no Brasil.
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ros, remetem a citagdes que contextualizam a palavra. O conjunto da defini-
ctio da palavra “casa” propde mais de 40 citagbes. Cada uma das citagdes ¢
das definigdes pode ser copiada em um outro documento. A consulta seleti-
va de tal massa de dados ja implica fungdes elementares de edigdo para
guardar um trago ou um extrato das informagdes pertinentes. A nogéo de
hipertexto amplia-se quando a conexd@c a uma rede permite ter acesso a do-
cumentos situados em qualquer lugar do planeta.

O problema complica-se quando o professor, nio satisfeito em escolher
e apresentar documentos ou extratos, quer adapté-los, enriquecé-los, combi-
néa-los. Deve, entdo, ter © dominio das operagdes de adigdo, no mais amplo
sentido: integrar documentos de fontes diversas, modificd-los ou, muito
simplesmente, desenhar um caminho que 0s retina. Um processamento de
textos evoluido permite hoje integrar imagens e sons, do mesmo modo que
um software de apresentagio. Alguns professores constroem diretamente
paginas Web. Hoje ndo se precisa mais dominar a linguagem-padrido (lin-
guagem entendida por todos os navegadores Web, chamada de Hyper Text
Markup Language [HTMLID). Os editores de texto evoluidos e outras ferra-
mentas permitem a facil transformag&o de um documento em péagina Web.
Pode-se tanto publicd-la na rede quanto limitar-se a usd-la em sala de aula
como base de informagfo, na qual os alunos podem navegar facilmente com
a condigdio de prever lagos enlre as paginas... A competéncia requerida €
cada vez menos técnica, sendo sobretudo 1égica, episternoldgica e didatca.

Isso, infelizmente, escapa aos professores gue ainda pensam que um
computador € simplesmente uma maquina de datilografia sofisticada. Ora, a
evolugio dos softwares permite uma associagio cada vez mais fécil de tex-
tos, tabelas numéricas, desenhos, fotos, edigio de qualidade e reunifio de
todos esses elementos em fungdo de problemdticas precisas a difusfo dessas
informag&es na rede. Serd quase tdo simples acrescentar animagdes, seqlién-
cias de video ou elementos interativos. A industria informatica, para conti-
nuar a se desenvolver, deve facilitar o acesso do instrumento ao maior nad-
mero de pessoas, ou seja, para pessoas nitidamente menos instruidas do que
os professores. Estes Gltimos terfio cada vez menos desculpas para continua-
rem afirmando que nio entendem nada disso.

E pouco provivel que o sistema educacional impenha autoritariamente
aos professores em exercicio o dominio dos novos instrumentos, ao passo
que, em outros setores, ndoc se abrird mao desse dominio. Talvez isso ndo
seja necessério: os professores que nao quiserem envolver-se nisso disporao
de informagdes cientificas e de fontes documentais cada vez mais pobres,
em relagfio aquelas as quais terao acesso seus colegas mais avangados. N&o
se podem excluir certos paradoxos: alguns daqueles que #€m os meios de um
uso critico e seletivo das novas tecnologias irio manter-se & parte, a0 passo
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que outros se atirardo a elas de corpo e alma, sem ter a formac#o requerida
para avaliar ¢ compreender... Tal flutuagdo ameaga os alunos, até os meno-
res, se a escola ndo lhes d4 os meios de um uso critico. A evolugio da mi-
dia, do comércio eletrdnico e a generalizagfio dos equipamentos familiares
tornardo o acesso cada vez mais banal, sem que as competéncias requeridas
se desenvolvam no mesme ritmo. E por isso que a responsabilidade da es-
cola est4 comprometida para além das escolhas individuais dos professores.

EXPLORAR AS POTENCIALIDADES DIDATICAS DOS
PROGRAMAS EM RELAGAO ACS OBJETIVOS DO ENSINO

Esta formulagfio um pouco abstrata tenta abranger o uso didético de dois
tipos de softwares: os que so feiios para ensinar ou fazer aprender € os que
tém finalidades mais gerais, mas podem ser desviados para fins didaticos.

As aplicagBes concebidas para o ensino — ou softwares educativos — di-
zem respeito ao que se chamou de Ensino Assistido por computador (EA),
depois Aprendizagem Assistida por computador (AA). Originalmente, esses
sofiwares derivam do ensino programado dos anos 1960-1970. Tentam
transformar em um dislogo aluno-méquina a parte mais repetitiva e previsi-
vel dos didlogos entre o professor e os alunos. Propor questSes de cilculo
mental ou de conjugacgdes esta ao alcance de um computador. O que evolui
& a formulagao das perguntas (cores, animagio, sonoplastia, sintese vocal) e
o processamento das respostas (possibilidade de decodificar o texto livre,
depois a fala, o que liberta das quest&es de miltipla escolha ou das respostas
corretas ou falsas por uma letra apenas). Outra evolugio que se enraiza tam-
bém na intuigdo primeira do ensino programado: a sofisticagio crescente da
gestio dos progressdes, sendo o software capaz de analisar um conjunto de
respostas ou de escolhas e deduzir daf uma estratégia 6tima de treinamento.

Aos programas que automatizam uma parte do trabatho escolar classico
acrescentam-se os que simulam situagdes complexas. Hoje, podem-se for-
mar pilotos, médicos, engenheiros, mecanicos, militares, dirigentes, gragas a

uladores muito realistas de situagBes complexas. Na escola obrigatdria,
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as situagdes estdo menos ligadas a préticas sociais, mais préximas do jogo
de estratégia do que da vida real, mas elas partem das mesmas premissas: o
computador propde uma situagdo que provoca uma reagéo que, por sua vez,
faz comn que a situagdo evolua, e assim por diante até um “fim da partida”.
Outros programas orientados para a aprendizagem oferecem suportes a
tarefas mais abertas, por exemplo, construgiio geoméirica, modelizagio cien-
tifica, composigfio de textos, de palavras cruzadas ou de melodias. Outros
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ainda facilitam o acesso a documentagdes ou processamento de dados nu-
méricos ou cartogrificos.

Uma parte dos saoftiwares concebidos para auxiliar o ensino ou a apren-
dizagem sfio versdes de soffwares de uso mais geral, que se simplificaram e
se adaptaram para estar ao alcance dos alunos. Assim, encontram-se versdes
“escolares” de planilhas eletrénicas, de solucionador de equagdes, de
softwares de Publicagio Assistida por computador (PA), de processamento
de texto, de desenho vetorial ou artistico, de processamento de imagem ou
de som, de composigdo musical, de processamento de fichérios e de base de
dados, de navegac@o hipertexto, de correio eletrénico. Encontram-se do
mesmo modo linguagens de programagio especificamente concebidas para
criangas, cujo emblema € LOGO (Papert, 1981).

Essa evolugio & positiva, no sentido de que torna tais instrumentos aces-
siveis a criancgas muito pequenas. Todavia, se esses soffwares comegam a
assemelhar-se com meios de ensino por sua conformagfo, permanecem ra-
dicalmente diferentes dos seftwares educativos, no sentido de que sdo ins-
trumentos de trabalho que, como tais, no se ocupam de aprendizagens es-
pecificas (senfio quanto a seu préprio modo de emprego). Ajudam a cons-
truir conhecimentos ou competéncias porque tornam acessiveis operagdes
ou manipulagdes impossiveis ou muito desencorajadoras se reduzidas ao
papel e lipis. Um editor de textos néo ensina a redigir, mesmo que inciua
corretores de ortografia, pontuagfio, sintaxe e que oferega facilidades de
formatagio e de estruturagiio. O trabalho de escrita € formativo. A utilizagdo
de um software permite simplesmente corrigir ao infinito, deslocar ou inse-
rir fragmentos, trabalhar sumdrios, conservar e comparar vérias versdes e
incorporar ilustragdes. O poder dos instrumentos permite uma maior con-
centragdo nas mais qualificadas tarefas, deixando ao software as mais repe-
titivas. Célestin Freinet desenvolvera o uso da impressio em aula para con-
frontar os alunos com atividades de produgfio de texto. Obtém-se hoje o
equivalente com um computador, com um editor de texto ou de PA, ocu com
uma impressora. Certamente, niio se escolhem mais os caracteres de chum-
bo para organiza-los em uma caixa, nio se sujam mais os dedos com tinta,
mas as operagBes, por serem absiratas, nfio sGo menos formativas, ainda
mais quando podemos multiplicd-las e tornd-las infinitamente reversiveis.
No dominio da matemaética ou das ciéncias, imagina-se o que se pode fazer
com uma planilha eletrénica, de um programa estatistico, de um instru-
mento de simula¢do. Um professor de biologia ou de quimica pode, hoje,
substituir uma parte das experiéncias de laboratério — que continuam for-
mativas por outras razdes — através das operagdes virtuais que tomam muito
menos tempo €, portante, densificam as aprendizagens, porque & possivel
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multiplicar as tentativas e os erros, sabendo imediatamente os resultados, e
modificar as estratégias de acordo com a necessidade.

Os softwares de assisténcia ao trabalho de criagdo, de pesquisa, de pro-
cessamento de dados, de comunicagdo e de decisdo sdo feitos para facilitar
tarefas precisas e para melhorar o rendimento e a coeréncia do trabalho hu-
mano. Seu dominio obriga a planejar, decidir, encadear operagdes, orques-
trar e reunir recursos. Tudo issc colabora para a formagfio de competéncias
essenciais, para cuja constru¢f@o o instrumento & secunddrio em relagfo as
operagOes mentais e &s qualidades mobilizadas: rigor, meméria, antecipa-
¢do, regulacgio, etc. -

Nc ambito escolar, tem-se, além disso, a liberdade de deslocd-los par-
cialmente de seu uso intensivo, para proporcionar o trabalho em dupla com
um sé computador, a verbalizagio de suas hipdteses, suas operagOes, para
administrar o processo em conjunto.

Tudo isso nada tem de maégico e exige um trabalho considerédvel de con-
cepgdo, organizagdo e de acompanhamento, sem falar dos equipamentos e
dos problemas materiais. A principal competéncia de um professor, neste
dominio, € ser:

— um usudrio alerta, critico, seletivo do que propGem os especialistas
dos softwares educativos e da AA;

— um conhecedor dos softwares que facilitam o trabalho intelectual, em
geral, e uma disciplina, em particular, com familiaridade pesscal e
fértil imaginagio didética, para evitar que esses instrumentos s¢ des-
viem de seu uso profissional.

Nizo € necessario que um professor torne-se especialista em informatica
ou em programacgdo. Um certo ndmero de softwares educativos s@o, hoje,
concebidos para permitir ao usudrio que escolha os numerosos pardmetros
de utilizag#o e o contetido dos exercicios. Outros softwares permitem a cria-
¢io de programas educativos personalizados sem que o préprio professor
seja um programador, usando de alguma forma estruturas e procedimentos
ja programados, reunindo-os, dando-lhes um conteiido que depende do
professor.

O fato de ndo precisar ser um programador ou um analista de sistemas
minucioso n#o significa que se possa prescindir de uma cultura informaética
bdsica e de um treino para o manejo de todos esses instrumentos. A facili-
dade pessoal no manejo de diversos saoftwares ndo garante uma correta apli-
cag#io para fins diddticos, mas torna isso possivel.

COMUNICAR-SE A DISTANCIA POR MEIO DA TELEMATICA

H4 alguns anos, isto parecia fic¢do cientifica; hoje, classes separadas por
um oceano podem trocar correspondéncia vérias vezes por dia, pelo prego
médico de uma conex@io a um servidor Internet através de modem (linha
telefénica comum). Freinet — mais uma vez ele — desenvolvera a correspon-
déncia escolar. Sem desaparecer em sua forma epistolar, ela se estende ago-
ra ao “correio eletrdénico”. Escreve-se uma mensagem de algumas linhas ou
algumas péginas, pouco importa, juntam-s¢ ou nic documentos mais volu-
mosos (textos, imagens, sons, etc.) e envia-se tudo para o outro lade do
mundo ou para a sala vizinha, selecionando um enderego em um repertdrio.
O correspondente abre sua caixa de correio eletrbnico quando quer e res-
ponde da mesma maneira. Progressivamente, o texto escrito dd lugar as
mensagens orais ¢ as imagens: é uma simples questdo de capacidade de
linhas e de tamanho dos discos. Pode-se também partir para a conversa di-
reta, como acontece no telefone, ou a videoconferéncia, com as quais se
equipam as empresas e outras instituigdes que trabalham em inidmeros luga-
res: todos sfio vistos e ouvidos, praticamente como se estivessem na mesma
sala.

Nio é certo que tais progressos tecnolégicos sejam indispensaveis nas
salas de aula. Em compensagio, um simples correio eletrnico abre para o
mundo inteiro. As linguas constituem a tinica barreira, e pode-se esperar que
esta caia no dia em que uma tradugdo automética for integrada.

A essas comunicagSes 2 distincia “cldssicas”, entre dois interlocutores
identificados, a informé&tica acrescenta outras possibilidades: o mailing (a
postagem de material publicitario) torna-se muito simples, pois basta multi-
plicar os destinatdrios da mensagem. Os grupos de news (noticias) funcio-
nam de modo um pouco diferente, ja que as mensagens s&o enderegadas a
um férum, o que possibilita a sua simultaneidade publicamente.

Por fim, & distdncia, podem ser consultadas bases de dados e sites Web
de todos os géneros, dos horirios de trem aos sites do Pentdgono ou do Va-
ticano, passando por todos os sites cientificos, politicos, lidicos, artisticos
ou comerciais imaginéveis, inclusive pela propaganda racista, 6 neonazismo
e a pornografia. Compreende-se a reticéncia dos pais e dos professores dian-
te de uma informagio tdo rica quanto descontrolada, na qual se encontram o
melhor e o pior. Ndo é o caso da televisio? Basta ndo instald-la em aula
para proteger as criangas dela?

Aqui se v& bem que a imaginagio diddticae a familiaridade pessoal com
as tecnologias devem aliar-se a uma percepg#o licida dos riscos éticos. Po-
dem-se ter maus encontros tanto na Internet quanto em um bairro mal-
afamado, mas seria uma razdo para nunca aventurar-se a ir? Seria possivel
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questionar, a esse propdsito, se a escola atualizou seus objetivos de forma-
¢@o em matéria de espirito critico, de autonomia, de respeito 2 vida privada,
de cidadania. Em uma sociedade na qual todos se habituaram a votar, a
comprar, a informar-se, a divertir-se, a procurar uma moradia, um emprego
ou um sécio na Internet, talvez fosse melhor armar as criancgas e os adoles-
centes nesse dominio, para reforgar sua identidade, sua capacidade de tomar
distancia, de resistir &s manipulag¢des, de proteger sua esfera pessoal, de niio
“embarcar” em qualquer aventura duvidosa.

Ha de se convir que, para utilizar as redes para fins de formagao nas di-
versas disciplinas escolares, imp&e-se um minimo de precaug¢des. Todavia,
para que os alunos néo se tornem escravos das tecnologias e fagam escolhas
hicidas, o desenvolvimento do espirito critico e de competéncias agugadas
parece mais eficaz do que as censuras. Em determinado colégio, um sofiwa-
re impede o acesso, desde as salas de aula, a todo site que contenha a pala-
vra ‘‘crianga”! Para se proteger da pedofilia, interditam-se muitas outras
coisas. A alternativa seria, evidentemente, desenvolver o julgamento e a
autonomia...

Uma vez tomadas as precaugdes éticas necessérias, permanece a questio
principal: como colocar os instrumentos a servigo de estratégias de forma-
¢io? Fazendo-se abstragfio dos beneficios secundarios — familiarizar com os
instrumentos tecnolégicos, fazer refletir sobre seus riscos e seu futuro —,
resta responder a perguntas didaticas elementares: aprende-se melhor a ler,
consultando um jornal eletrénico? A escrever melhor, gragas ao correio
eletrdnico? A assimilar melhor nocdes de biologia, buscando informactes
na Web? A apropiar-se melhor da histéria contemporinea, participando de
um férum eletrdnico sobre a Segunda Guerra Mundial? H4, em cada caso,
razBes para pensar que a inser¢do em verdadeiras redes de comunicagio
aumenta o sentido dos saberes e do trabalho escolares (Perrenoud, 1996a).
Podem-se associar os instrumentcs tecnolégicos aos métodos atives, uma
vez que eles favorecem a exploragfo, a simulagio, a pesquisa, o debate, a
construgfio de estratégias e de micromundos. Isso € suficiente para justificar
o investimento? Tudo dependerd da maneira como o professor enquadrar e
dirigir as atividades. Sua habilidade técnica facilita as coisas, mas aqui se
trata de habilidade didética e de relag&o com o saber!

Surgem outras perguntas: esses instrumentos facilitardo uma diferencia-
¢ado do ensino, uma individualizagdo dos percursos de formacao, uma demo-
cratizag@o do acesso aos saberes, & informag&o? A falta de cuidado poder4d
levar as novas tecnologias a aumentarem as diferengas (Perrenoud, 1998d).
A “ciberdemocratiza¢do” € menos provavel do que o argumento inverso,
que veria os mais favorecidos apropriarem-se das NTIC para aumentar seus
privilégios...
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UTILIZAR AS FERRANMENTAS MULTIMIDIA NO ENSINO

Cada vez mais os CD-ROMs e os sites multimidia farfio uma séria con-
corréncia aos professores, se estes nfo quiserem ou nio souberem utiliza-los
para enriquecer seu préprio ensino. Georges Friedmann apresentara a televi-
sfio nascente como uma escola paralela. Ela € isso, ainda que se ouga fre-
glientemente lamentar que proporciona um “saber em gotas”, um saber de
jogos televisivos, que enriquece realmente apenas aqueles que desenvolve-
ram estruturas de recepgdio, na escola ou no trabalho. Isso reforga a defesa
de Develay (1982) em favor de um investimento prioritirio na construgéo de
matrizes disciplinares. Haver4, nas redes e na midia, cada vez mais informa-
¢Bes cientificas, vulgarizagdio bésica para ensinamentos de alto nivel. Pode-
rio verdadeiramente tirar partido disso somente aqueles que tiverem uma
boa formagio escolar de base.

A integragio do video ao ensino, sobre a qual, nos anos 70, fundavam-se
grandes esperangas, nfo cumpriu suas promessas, Sem ddvida porque era
pouco interativa e funcionava nos moldes da sensibilizagfio a certos proble-
mas — a fome no Sahel, a eroséio, o desemprego, a explosio demogréfica,
etc. — ou da ilustragfio de nogdes tedricas: funcionamento do motor de ex-
ploszo, divisao celular, crise econdmica, forma da tragédia cléssica,_ etc. A
jungdo do computador e da imagem muda os dados do problema, pois, ago-
ra, & possivel digitalizar as imagens para fazé-las passar por todo tipo qe
processamentos. Pode-se também compor uma imagem de sintese a partir
de estruturas, de tramas, de modelos, como se pode fabricar uma voz sinté-
tica. Para a animag8o e para os filmes, € um pouco mais complexo, mas a
“realidade virtual” estd nas nossas portas.

Hoje, as apresentagfes multimidia sdo espetdculos “luz e som” cada vez
mais sofisticados, aos quais podem ser incorporados elementos de sinteses.
Amanha, a realidade virtual permitirs a um aluno munido do capacete ade-
quado explorar a época pré-histérica, viajar ao centro da Terra ou ir a Lua.
Nio como em um simples filme em que o espectador € prisioneiro do enre-
do, mas como se ele fosse ator e pudesse tomar decisSes que modificassem
efetivamente a seqiiéncia da histéria. Passa-se, de alguma maneira, do ro-
mance do qual vocé & o herdi ao filme documentédrio no qual vocé € o explo-
rador € o realizador, ou do filme de fic¢do no qual vocé é o personagem
central e o roteirista. Os softwares e os computadores desenvolvidos atual-
mente permitem que sejam calculadas e simuladas cenas (imagens e §ons)
sintéticas cada vez mais realistas. Esses progressos interessam a pesquisa e,
sem divida, atingirdo inicialmente o mercado do entretenimento. Ainda nio
chegou, mas estd préximo, o tempo em que um filme virtual permitird que
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se viva “ao vivo” a descoberta do virus da raiva ou que se possa subir o
Amazonas & procura do Eldorado.

Em que consiste a competéncia dos professores? Sem didvida, em utili-
zar os instrumentos multimidia ja disponiveis, do banal CD-ROM a anima-
¢Bes ou a simulagSes mais sofisticadas. Talvez também consista em desen-
volver nesse dominio uma abertura, uma curiosidade e, por que nio, ex-
pectativas. Os vendedores de sonhos e de ilus@o estdo a espera dos progres-
sos tecnoldgicos, porque entrevéem lucros fabulosos. Deve-se deixar esse
terreno para eles? O mundo do ensino, ao invés de estar sempre atrasado em
relagdo a uma revolugio tecnolégica; poderia tomar a frente de uma deman-
da social orientada para a formagdo. Equipar e diversificar as escolas € bom,
mas isso naoc dispensa uma politica mais ambiciosa quanto as finalidades e
as didaticas.

COMPETENCIAS FUNDAMENTADAS
EM UMA CULTURA TECNOLOGICA

Os professores que sabem o que as novidades tecnolégicas aportam,
bem como seus perigos e limites, podem decidir, com conhecimento de
causa, dar-lhes um amplo espago em sua classe, ou utilizé-las de modo bas-
tante marginal. Neste 1iltimo caso, n#o serd por ignorancia, mas porque pe-
saram prés e contras, depois julgaram que ndo valia a pena, dado o nivel de
seus alunos, da disciplina considerada e do estado das tecnologias. Pode ser
mais simples ¢ igualmente eficaz ensinar fisica ou histéria por meios tradi-
cionais do que passar horas pesquisando documentos ou escrevendo pro-
gramas, sem que se tenha tempo para pensar nos aspectos propriamente
didaticos.

Em 5 ou 10 anos, as tecnologias terdo evoluido ainda mais. Os espe-
cialistas da inddstria praticam a *vigilia tecnolégica™; em outros termos,
mantém a atengfo permanentemente voltada ao que se anuncia, para ndo se
fecharem nos instrumeéntos de hoje. Melhor seria que os professores exer-
cessem anies de mais nada uma vigflia cultural, sociclégica, pedagdgica e
didatica, para compreenderem do que serd feita a escola de amanhi, seu
piblico e seus programas. Se lhes resta um pouco de disponibilidade, uma
abertura para o que se desenrola na cena das NTIC seria igualmente bem-
vinda.

Uma cultura tecnolégica de base também € necessdria para pensar as
relagdes entre a evolugd@o dos instrumentos (informitica e hipermidia), as
competéncias intelectuais e a relagdo com o saber que a escola pretende
formar. Pelo menos sob esse angulo, as tecnologias novas nio poderiam ser
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indiferentes a nenhum professor, por modificarem as maneiras de viver, de
se divertir, de se informar, de trabalhar e de pensar. Tal evolugde afeta.
portanto, as situagdes que os alunos enfrentam e enfrentardo, nas quais eles
pretensamente mobilizam e mobilizardo o que aprenderam na escola.

Assim sendo, nio se poderia pensar hoje uma pedagogia e uma didatica
do texto sem estar consciente das transformagdes a que a informadtica sub-
mete as préiticas de leitura e de escrita. Do mesmo modo, nio se deverian
pensar uma pedagogia ¢ uma didatica da pesquisa documental sem avaliar a
evolugdo dos recursos e dos modos de acesso. Todo professor que se preo-
cupa com a transferéncia, com o reinvestimento dos conhecimentos escola-
res na vida (Mendelsohn, 1996) teria interesse em adquirir uma cultura bd-
sica no dominio das tecnologias — quaisquer que sejam suas préiticas pes-
soais —, do mesmo mode que ela € necessdria a qualquer um que pretenda
lutar contra o fracasso escolar e a exclusdo social.

Em um livro recente, Tardif (1998) propde um quadro pedagdgico para
as novas tecnologias. Destaca a mudanga de paradigma que elas demandam
e, ao mesmo tempo, oportunizam. O paradigma visado nio diz respeito
como tal s tecnologias. Concerne as aprendizagens. Trata-se de passar de
uma escola centrada no ensino (suas finalidades, seus conteddos, sua avalia-
¢do, seu planejamento, sua operacionatizag@o sob forma de aulas e de exer-
cicios) a uma escola centrada ndao no aluno, mas nas aprendizagens. O oficio
de professor redefine-se: mais do que ensinar, trata-se de fazer aprender.
Pode-se ironizar e dizer que essa mudanga de paradigma trilha um caminho
ja percorrido. Ensinar ndo € o objetivo de todos? A questdio correta €, ent@io,
aquela de Saint-Onge (1996): “Eu ensino, mas eles aprendem?”. As novas
tecnologias podem reforgar a contribuigdo dos trabalhos pedagdgicos e di-
diticos contemporineos, pois permitem que sejam criadas situagOes de
aprendizagem ricas, complexas, diversificadas, por meio de uma divistio de
trabalho que nfio faz mais com que todo o investimento repouse sobre o
professor, uma vez que tanto a infermagao quanto a dimensfio interativa 530
assumidas pelos produtores dos instrumentos.

A verdadeira incégnita é saber se os professores jrio apossar-se das tec-
nologias como um auxilic ao ensino, para dar aulas cada vez mais bem ilus-
tradas por apresentagdes multimidia, ou para nuidar de paradigma e con-
centrar-se na criagfio, na gestdo e na regulagio de situagdes de aprendiza-
gem.



Capiftulo 9

ENFRENTAR OS DEVERES
E OS DILEMAS ETICOS
DA PROFISSAO

negar a dimensfo educativa do trabalho
docente, mas seria tdo absurdo quanto injusto esperar dos professores virtu-
des educativas infinitamente maiores do que as da sociedade que lhes confe-
re a incumbéncia de ensinar. Ainda que eles fossem execmplares, nao pode-
riam mascarar o estado do mundo. “Nosso planeta € confuso!”,” todos os
alunos véem isso todos os dias nas ruas e nos meios de comunicagio.

Charles Péguy escrevia em 1904, em uma espécie de editorial chamado
“Pour la rentrée’:

“Quando uma sociedade ndo pode ensinar, é que esta sociedade nic pode ensinar-
se; € que ela tem vergonha, tem medo de ensinar-se a si mesma; para toda a huma-
nidade, ensinar, no fundo, € ensinar-se; uma sociedade que nio ensina € uma socie-
dade que nio se ama, que ndo se cstima; e este & precisamente o caso da sociedade

A escola niio poderia libertar inteirammente nossa sociedade do medo de
ensinar-se. A violéncia, a brutalidade, os preconceitos, as desigualdades, as
discriminagdes existem, a televisdo exibe isso todos os dias. Nao se pode
pedir & esccla que seja aberta 2 vida e, a0 mesmo tempo, fazer crer que to-
dos os aduttos aderem as virtudes civicas € intelectuais que ela defende. Os
adolescentes tém as condi¢des propicias para ironizar as palavras idealistas

N. de T. Em francés, “Pas netle, la plandte!”.
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de seus professores e de seus pais . “Este mundo, et o fiz para i”, dizia o
pai. “Eu sei, j4 me disseste isso”, respondia o filho. “Ele estd perdido, e sé
me resta refazé-lo um pouco mais sorridente para meus netos”. Néo & certo
que as geragdes vindouras sejam tdo otimistas quanto essa velha cangdo de
Maxime Leforestier.

Deve-se por isso desistir, aliando-se A confuséo e ao cinismo? Seria uma
maneira irriséria de esquivar a contradigiio entre o que “prega” um professor
e 0 que vivem e véem as criangas reunidas em sua sala de aula. Ndo € ab-
solutamente necessdrio viver em Sarajevo, Beirute, Saigon ou Bogotéa para
perceber que a verdade, a justiga, o respeito ao outro, a liberdade, a nio-
violéncia, os direitos do homem e da crianga, a igualdade dos sexos s@o,
muitas vezes, apenas férmulas vazias. O tempo do catecismo passou, ne-
nhuma educagdo pode mais valer-se da evidéncia, mas deve enfrentar aber-
tamente a contradigdo entre os valores que afirma e os costumes ambientes.
Como incutir uma moral em um mundo no qual se massacra violentamente,
sem ter o qué nem por qué? O contraste jamais foi tdo grande entre a misé-
ria do mundo (Bourdieu, 1993) e o que poderia ser feito com as tecnologias,
os conhecimentos, os meios intelectuais e materiais de que dispomos. Vi-
vemos em uma sociedade na qual a expansdo dos telefones celulares com-
pensa o crescimento do nmimero de desempregados e de sem-teto, na qual o
progresso _consiste em instalar as mais sofisticadas engenhocas eletrdnicas
em favelas onde falta dgua encanada. Miséria e opuléncia, privagdes e des-
perdicio convivem t@o insolentemente quanto na Idade Média, tanto em
escala planetdria como em cada sociedade. .

Como ensinar serenamente tal sociedade? E como n#oc ensina-la? As
competéncias requeridas dos professores da escola piblica néo t8m compa-
ragio com a “fé comunicativa™ que ainda & suficiente para os missiondrios.
Em uma sociedade em crise e que tem vergonha de si mesma, a educagdo €
um exercicio de equilibrista. Como reconhecer o estado do mundo, explica-
lo, assumi-lo, até certo ponto, sem aceitd-lo nem justificd-lo?

Torna-se a falar da educacgfo civica ou, como se diz hoje, da “‘educagdo
para a cidadania”. As boas intengSes n&o bastam, nem uma héabil mistura de
convicg@o e realismo. E preciso que se criem situac@es que facilitern verda-
deiras aprendizagens, tomadas de consciéncia, construgio de valores, de
uma identidade moral e civica. Ao se comegar esse trabalho did4tico, perce-
be-se que uma educagdo para a cidadania ndo pode ser limitada a uma grade
horéria e que ‘‘a formag#o do cidaddo se esconde, na escola, no coragio da
construgéc dos saberes” (Vellas, 1993). Eu acrescentaria que ela também
passa pelo conjunte do curriculo, explicita ou ocultamente (Perrenoud,
1996a, 1997a), Como prevenir a violéncia na sociedade, se ela é tolerada no
recinto da escola? Como transmitir o gosto pela justiga, se ela ndo é pratica-
da em aula? Como incutir o respeito, sem encarnar este valor no dia-a-dia?
Diz-se, as vezes, que “‘ensina-se o que se €”. No dominio que nos ccupa,
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isso é ainda mais verdadeiro. O “faga o que eu digo, mas ndo o que eu fago”
niio tem chance alguma de mudar as atitudes e as representagdes dos alunos.

Podem-se considerar as cinco competéncias especificas fixadas pelo re-
ferencial aqui adotado como outros tantos recursos de uma educagido coe-

rente com a cidadania:

e Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

e Lutar contra os preconceitos ¢ as discriminagdes sexuais, &tnicas e
sociais.

e Participar da criagfio de regras de vida comum referentes & discipli-
na na escola, as sangdes e & apreciago da conduta.

e Analisar a relagio pedagdgica, a autoridade ¢ a comunicagdo em
aula.

e TDesenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o senti-
mento de justiga.

Os professores que desenvolvem tais competéncias trabalham n#o s6 pa-
ra o futuro, mas para o presente. Criam condigGes de um trabalho escolar
fecundo no conjunto das disciplinas e dos ciclos de estudos. Néo se trata
apenas de incutir um modelo para que 0s alunos “o levem peia vida afora”,
mas de colocé-lo em préatica “aqui e agora” para torna-lo confidvel e, simui-
taneamente, para que dele sejam extraidos beneficios imediatos.

PREVENIR A VIOLENCIA NA ESCOLA E FORA DELA

Ninguém pode aprender, se teme por sua seguranga, sua integridade pes-
soal ou simplesmente por seus bens. Habitualmente, evocam-se nos meios de
comunicagiio certas escolas em que 2 violéncia toma formas extremas, tanto
de parte da institui¢ao {castigos fisicos, sadismo) quanto dos alunos (chan-
tagens, agressoes, extorsio, estupros). Essa violéncia “é manchete”, fascina
e amedronta. As escolas ainda poupadas perguntam-se por quanto tempo.
Quando se projetou o filme “Sementes de violéncia”, nos anos 60, pensava-
se que isso s6 acontecia nos guetos americanos, com adolescentes abando-
nados & sua prépria sorte. Hoje, todos os paises desenvolvidos sdo atingidos,
e o grupo mais violenio & o dos pré-adolescentes de aproximadamente 11-13
anos. Nos subiirbios, ¢ também em algumas pequenas cidades fortemente
atingidas pelo desemprego, pela droga, pelo dlcool e pelo tédio, as autorida-
des estdo preocupadas com a verdadeira delingiiéncia, e dispositivos poli-
ciais e judici4rios sdo implantados no centro do universo escolar.

Talvez se tenha chegado a isso por ndo se ter percebido que a violéncia
estd em germe na relagdo pedagdgica, quando for relagio de forgas, e na
coexisténcia em um estabelecimento de ensino, quando n#o se reconhecem
a todos os mesmes direitos ou n#io se assegura a eles o respeito. Quando
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alguns alunos temem, no cotidiano que outros mais fortes lhes roubem o
dinheiro do bolso, seus pertences ou sua jaqueta, a violéncia j4 estd presen-
te. Tal fato provoca revolta, porque 0s culpados freqiientemente ficam im-
punes. Nio se presta suficiente atengio 2 segurancga dos bens pessoais como
indicador de lago social. Existiram e ainda existem, em alguns recantos
protegidos do planeta, sociedades pobres nas quais se podia ou se pode, sem
medo, deixar sua casa aberta ou deixar objetos de valor em um espago pi-
blico. Nas sociedades urbanas, a miséria debilita as solidariedades. Os men-
digos que passam a noite ao relento ou nos abrigos coletivos nio podem
dormir sem temerem ser despojados do pouco que lhes resta. Acontece O
mesmo com drogados ou prisioneiros. Os mais privilegiados podem multi-
plicar as trancas de seguranga... Tal evolugdo operou-se lentamente, a crise
econdmica faz apenas com que se revele uma derrocada do contrato social,
um enfraquecimento das normas de reciprocidade, sem as quais cada um se
torna, potencialmente, um inimigo.

Certos regimes fundamentalistas lutam contra essa derrocada através de
uma repressio feroz, por exemplo, cortando a mao dos ladrBes sem qualquer
forma de processo. As democracias, sem renunciar a repressao, respeitam
procedimentos penais que exigem provas e oferecem direitos de defesa. A
solugio ndo €, evidentemente, voltar 2 lei do taliio ou a uma repressio dig-
na das scciedades mais totalitdrias e, por outro lado, extremamente violen-
tas. Trata-se de restabelecer o que, juntamente com outros, Imbert (1994,
1998), Meirieu (1991, 1996a e b) ou Develay (1996) chamam de Lei, com
maiascula, ou seja, o interdito da vicléncia, O dnico que permite a vida em
sociedade. Seria, entdio, competéncia dos professores instaurarem a Lei, nao
como o xerife instaura a ndo-violéncia através da ameaga de uma violéncia
legitima, mas pelo livre consentimento, o reconhecimento por cada um do
fato de que a vida seria intolerdvel se cada um fosse o inimigo de todos. Em
suma, através de uma redescoberta do contrato social caro a Rousseau.

Pode-se temer, infelizmente, que a demonstragiio nio seja apropriada
diante dos efetivos escolares dificeis. Néo vivemos na sociedade de Mad
Max, em que cada um acerta suas contas, 4 margem de toda lei comum, mas
tampouco em uma sociedade de direito inteiramente justa € convincente.
“Elites irregulares”, em um titulo, Lascoumes (1997) resume uma das raizes
do problema: alguns daqueles que exercein o poder politice ou econdmico
colocam-se acima das leis, ou se servermn delas em seu proveito, como com-
prova a multiplicagdo dos “negécios” politico-financeiros. Isso nio é novi-
dade na histéria, mas € mais visivel em uma sociedade mididtica e mais
intolerdvel em uma sociedade que se pretende democrética.

Concordo com os psicanalistas, com os éticos e com 08 pedagogos que O
interdito da violéncia é uma das bases da civilizagio humana. Porém, na
condigéo de socidlogo pessimista, tenho a obrigaciio de acrescentar que essa
evidéncia nio esta inscrita no nosse patrimdnio genético. Cumpre, portanto,
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redescobri-la, contra certas evidéncias: as sociedades nacionais de hoje se
construiram na vicléncia, ainda alicergam suas instituigdes em uma grande
dose de violéncia legal (policial, militar, judiciéria, penitencidria, médica,
escolar) & vivermn com uma parcela considerdvel de violéncias ilegais, que
estfio longe de serem todas sancionadas. A Lei ndo é, portanto, sen&o um
ideal, antropologicamente fundado, mas que néo se impde por si mesmo e
permanece muito imperfeitamente realizado nas sociedades reais. O que
prova de maneira muito simples, a despeito dos idealistas, que as socieda-
des, mesmo desenvolvidas, tercidrias, tecnolégicas ou “pés-modernas”, ndo
sho civilizadas até a raiz dos cabelos...

Desse modo, os professores niio podemn contentar-se em lembrar que “a
violéncia nio compensa”. Alguns de seus alunos assistem todos os dias a
confirmacio dessa tese, a0 Passo que OUulros vivemn a demonstragic inversa.
Os efetivos escolares dificeis j4 viram demais para ainda acreditar em con-
tos de fadas. Os professores das zonas de alto risco dizem habitualmente que
se chocam contra um muro na comunicagfo: os valores humanistas que eles
defendem rada evocam no espirito de uma parte de seus alunos. O interdito
da violéncia provoca uma reagio de incompreensiio ou de divertimento,
alguns jovens o cuvem como uma norma caida de um outro planeta, que se
refere a um jogo social que n#o tem mais vez no mundo em que eles vivem.
Durante muito tempo, a educagio moral trabalhou sobre a dificuldade de
pbr em pritica principios aos quais as criangas e os adolescentes aderissenn,
mesmo quando os transgrediam. Os delinqilentes adultos condenados por
diversos delitos aceitam, muitas vezes, alei e o julgamento. Hoje isso € uma
jnverdade para as novas geragdes. O respeito & vida humana? Alguns ado-
lescentes ddo a isso tanta importincia quanto a uma proibigdo de fumar!

Para nio chegar a esse ponto, nao basta mals aos educadores tritharem
caminhos ja percorridos, apelar para a Lei. E preciso construi-la a partir do
zero, onde ndo hé mais heranga, nem evidéncias compartilhadas. E por isso
que lutar contra a violéncia na escola &, antes de mais nada, falar, elaborar
coletivamente a significagfio dos atos de violéncia que nos circundam, rein-
ventar regras e principios de civilizagdo. Se a violéncia é o verdadeiro pro-
blema. entiio é preciso colocéd-la no Amago da pedagogia (Pain, 1992). Pro-
pagandear algumas regras de boa conduta e lembré-las de vez em quando &
uma resposta irriséria.

Importa igualmente trabalhar para limitar a parte da violéncia simbdlica
e fisica que os adultos exercem sobre as criangas, sobre a escola, sobre 0s
alunos e suas familias. A violéncia nio sdo sé golpes, ferimentos, furtos e
depredagdes. E a agressdo a liberdade de expressdo, de movimento, de com-
portamento. A obrigag@o escolar é uma violéncia legal, que se traduz todos
os dias por coagdes fisicas e mentais muito fortes: a escola obriga as crian-
gas, quatro ou cinco dias por semana, a S¢ levantarem as sete horas da ma-
nhi para irem 2 aula. Ela também ihes impde que fiquem sentadas durante
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horas, que se calem, que n#io comam, nfio se balancem, ndo saiam do lugar
sem autorizagdio, nfio devaneiem, sejam atentas e produtivas. Obriga-as a
mostrarem seu trabalho, a se prestarem a mil avaliagSes, a aceitarem os jul-
gamentos sobre sua inteligéneia, sua cultura, seu comportamento. A escola
nfo é s6 o lugar onde explode a violéncia de uma parte dos jovens; ela par-
ticipa de sua génese, exercendo sobre eles uma formiddvel pressZo.

Essa pressio estd inserida no préprio principio da escolaridade obrigat6-
ria, os professores néo a inventam por conta prépria. Mas eles se somam a
ela, pois instaurar uma certa disciplina € para eles uma condigio de sobrevi-
véncia profissional, no mfnimo tanto quanto uma opgao educativa. Nas so-
ciedades tradicionais, a ordem escolar € a tal ponto coerente e esmagadora
que ninguém pensaria um segundo sequer em se revoltar, salvo aqueles
transviados logo marginalizados ou chamados & ordem. A violéncia simb6-
lica era tdo perfeita que ficava invisivel o que, como Bourdieu e Passeron
(1970) demonstraram, é o cimulo da dominag#o. Esses dispositivos, que
excluiam a prépria idéia de uma contestagio, fraturaram-se, exceto naquelas
regides do mundo onde, nas salas de aula, ainda se ouve *voar uma mosca’’.
A escola nao estd mais protegida contra *“o retorno da paix#o”, a resisténcia
se faz miltipla, s vezes andmica, as vezes organizada. A escola torna-se o
alvo de uma parte da violéncia dos jovens, aqueles que ela exclui prematu-
ramente ou relega a habilitagSes sem futuro. Entéio, as vezes, a instituigédo €
tentada a restabelecer uma represséo feroz, mas logo se dé conta de que se
rompeu o antigo equilibrio e que o apelo a técnicas de poder, cutrora efica-
zes, agora poe lenha na fogueira.

A escola sabe que agora estd condenada a negociar, a nao usar mais a
violéncia institucional sem se preocupar com as reagdes. Os professores dos
estabelecimentos de alto risco ndo ignoram isso: hoje em dia, uma punigdo
provoca represilias mais ou menos diretas. Se, para um professor, aplicar
uma punigéo de duas horas retendo o aluno — mesmo que plenamente justi-
ficada — tem como prego pneus furados, a escalada da violéncia nao é mais a
solugd@o. Importa, portanto, que a escola se torne, segundo a express@o de
Ballion (1993), uma “cidade a construir”, na qual a ordem nZ#o estd adquiri-
da no momentc em que se entra nela, mas deve ser permanentemente rene-
gociada e conquistada. “Ninguém entra aqui se nZo respeitar as regras do
jogo” gostam de dizer as instituigSes, reservando-se o direito de excluir os
que transgridem esse pacto. Ora, como dizem Meirieu e Guiraud (1997),
“excluir Os birbaros” nao é uma solugio em uma sociedade que os obriga &
escolaridade e ndo pode indefinidamente confini-los no equivalente escolar
dos pavilhdes penitenciérios de seguranga maxima.

Na medida em que a violéncia escolar estd parcialmente ligada & violén-
cia urbana, quase ndo hd mais escolas de ensino médio, mesmo nas cidades
pequenas, em que seja possivel gabar-se de viver sem nenhuma violéncia. A
escola de ensino fundamental parece melhor protegida, devido & idade das
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criangas, 2 dispersdo dos estabelecimentos no territ6rio, ao seu tamanho e
por ter um modo de vida menos fragmentado. Aqui e ali, percebem-se fissu-
ras nos quarteirdes dificeis, nos subdrbios, nas pequenas cidades em crise.
Talvez o ensino fundamental devesse nio se sentir ao abrigo por toda a eter-
nidade.

A escola fundamental deveria mostrar-s¢ plenamente soliddria com o
ensino médio: sdo os alunos mais jovens do colegial que causamn, nas zonas
de alto risco, mais inquietudes. Eles saem da escola fundamental, onde a
violéncia ficava contida, disfarcada. Ela € desencadeada logo que a estrutura
escolar se torna mais andnima, quando os prédios s@c maiores, multiplica-se
o nimero de professores, as salas sfio impessoais, sem qualquer decoragéio.
O ensino médio nio deveria, com certeza, subestimar a ecologia da violén-
cia induzida pelo tratamento burocritico dos espagos de trabatho, das rela-
cbes e das populagdes escolarizadas. Em contrapartida, a escola fundamen-
tal deveria avaliar que o nicho ecolégico que ela constitui ndo oferece, como
tal, uma educagio para a cidadania, que ela mesma pode favorecer a violén-
cia de criangas jogadas brutalmente em um mundo menos protegido. E pre-
ferivel aprender a negociar em tempos de paz. Se hd uma cidade a construir,
isso deve ser feito antes da guerra civil (Meirieu e Guiraud, 1997).

LUTAR CONTRA OS PRECONCEITOS E AS
DISCRIMINAGCOES SEXUAIS, ETNICAS E SOCIAIS

O enunciado de tal competéncia d4 a entender que se trata de fornecer
uma educagio para a toleréncia e para o respeito as diferencas de todo géne-
ro. Ainda aqui, uma abordagem diditica se imporia: néc basta ser indivi-
dualmente contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e so-
ciais. Isso € apenas uma condigdo necessiria para que os propésitos do pro-
fessor sejam confidveis. Resta conseguir a adeso dos alunos e, nesse ¢aso,
as palavras certas nem sempre fazem Imilagres, simplesmente porque os
preconceitos e as discriminagdes atravessam os meios sociais e as familias.
Nenhum aluno € uma tdbua rasa, neste dominio ainda menos do que no
campo dos saberes disciplinares. Hd, em cada classe, alunos educados no
sexismo ou no racismo, g culam esteredtipos ouvidos desde a mais
tenra infancia, e também criangas mais tolerantes pelo fato de sua condigido
social e de sua familia favoreceram essa atitude. )

Mais uma vez, a formagio passa pelo conjunto do curriculo e per uma
pratica — reflexiva — dos valores a incutir. E, ainda aqui, as intengdes de
formacio confundem-se com as exigéncias da vida cotidiana. Lutar contra
os preconceitos e as discriminagGes sexuais, étnicas e sociais na escola nédo
& s6 preparar o futuro, mas € tornar o presente tolerdvel e, se possivel, fe-
cundo. Nenhuma vitima de preconceitos ¢ de discriminagbes pode aprender
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com serenidade. Se, ao fazer uma pergunta ou respondé-la, atrair cagoadas,
o aluno ird calar-se. Se o trabalho em grupoc o expuser a segregagdes, ele
preferira ficar sozinho em seu canto. Se boas notas suscitarem a agressivi-
dade ou a exclusido baseadas em categorias sexuais, gonfessionais ou étni-
cas, ele evitara sair-se muito bem. E assim por diante. E, antes de mais nada,
para pdr os alunos em condigdes de aprender que € preciso lutar contra as
discriminagGes e os preconceitos.

Tal atitude demanda uma forma de perspicdcia e de vigilancia. Os alu-
‘nos intolerantes, sexistas, racistas sabem bem que sua atitude ndo € admitida
pela maior parte dos professores. Eles agem, entfio, sub-repticiamente,
quando o professor vira as costas, ou fora da sala de aula, a menos que se
sintam fortes e tentem impor seu ponto de vista como a norma. Assim, o
professor encontra-se diante de condutas individuais dissimuladas, dificeis
de combater abertamente, ou diante de um sexismo ou um racisme que se
afirmam coletivamente e o desafiam. E compreensivel, entfo, que ele fique
tentado a fechar os olhos. Perseguir os preconceitos demanda uma energia
inesgotdvel, muitas vezes com fracos resultados a curto prazo. Os professo-
res dilacerados pelo sexismo ou pelo racismo de seus alunos suspendem o
trabalho em andamento para discutir imediatamente incidentes criticos, ou
para adiar o tratamento explicitamente para o préximo conselho de classe.
Outros professores julgam que *eles t&m mais ¢ que fazer”, desaprovam
frouxamente e avangam no programa...

Os valores & o comprometimento pessoais do professor séo decisivos.
Eles deveriam ser trabalhados no periodo da formag#o, no &mbito de uma
ética profissional (Valentin, 1997). Ndo subestimemos, com semelhante
atitude, o peso das competéncias, para enfrentar as situagdes que revelam
uma falta de socializag@o, de cidadania, de solidariedade em todos ou em
parte dos alunos. Quando um professor ndc encontra as palavras, pressente
que ndo seri entendido, teme a ironia dos alunos ou acha que ficara por bai-
xo em um confronto, ele franze as sobrancelhas, pro forma, e segue sua
aula. N#o h4 receita infalivel, mas uma boa preparagac permite perceber
cada ocasifio de auxiliar os alunos a explicitarem e manterem distantes 0s
preconceitos e os mecanismos de segregag@o que eles fazem funcionar. O
professor competente ndo estari atento s6 as mais grosseiras infragSes, mas
ao menosprezo e 4 indiferenga comuns. Quando um rapaz recusa uma tarefa
sob o pretexto de ser tarefa “para as mogas”, o professor néo terd necessida-
de de ouvir mais para intervir. Quando uma crianga, no contexto de uma
leitura, diz “evidentemente é um &rabe”, impde-se uma parada, tendo o
professor o sentimento de que ndo se podem aceitar tais estereStipos e tam-
bém os meios de improvisar uma explicagio e de abrir o debate.

Essa atitude depende de uma concepgao da classe e da educagio. Os ob-
cecados pelo avango em um programa nocional jamais tém tempo para ir ao
fundo das coisas, pois tém a impressdo de estarem atrasados. Algumas vezes
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por ano, eles tém a ‘“‘consciéncia limpa”, mas sabem que, no fundo, s6 um
trabalho rigoroso, que nio deixa passar nada, pode ter efeitos educativos.
Ora, esse trabalho n#o pode ser feito em alguns minutos roubados ao pro-
grama. Ele faz parte do programal

Isso significa que o professor deve estar intimamente convencido de que
nZo se afasta do essencial quando ataca os preconceitos € as discriminagdes
observados ou referidos em aula. N3o s6 porque cré na missio educativa da
escola, mas porque sabe que uma cultura geral que ndo se permite manter
distantes esses fendmenos nfio tem absolutamente nenhum valor. Se um
jovem sai de uma escola obrigatéria persuadido de que as mogas, 0s negros
ou os mugulmanos s#o categorias inferiores, pouco importa que saiba gra-
matica, 4lgebra ou uma lingua estrangeira. A escola terd falhado drastica-
mente, porque nenhum dos professores que pode intervir em diversos esté-
gios do curso tera considerado que isso era prioritério...

A razdo e o debate (Perrenoud, 1998k), o respeito & expressao e ao pen-
samento do outro sdo questdes bem mais importantes do que este ou aquele
capitulo de qualquer disciplina. Ainda €& preciso dar-se conta disso. No ensi-
no, como em outros oficios, a lucidez é uma competéncia bdsica, quando se
trata — nfio se podendo fazer tudo — de determinar as questdes principais.

PARTICIPAR DA CRIACAC DE REGRAS DA VIDA COMUM
REFERENTES A DISCIPLINA NA ESCOLA, AS SANCOES

E A APRECIAGCAO DA CONDUTA

As competéncias de gestdo de classe sdo entendidas ordinariamente em
termos de organizagiio do tempo, do espago e das atividades. Também se
estendem 2 instauragf@io de valores, de atitudes e de relages sociais que pos-
sibilitam o trabalho intelectual. A necessidade de instauragio da Lei e a
reafirmag@o do interdito da violéncia ultrapassa os detalhes da vida coletiva.
Da Lei nio derivam todas as regras: resta fazer um importante trabalho
normativo para organizar a coexisténcia em sala de aula e as atividades de
ensino e de aprendizagem.

Na escola, as regras, por muito tempo, foram impostas de cima, com
sangdes ao final, A disciplina — fundamento histérico das disciplinas — esta
no principio da escola como das ordens mondsticas e outras instituigdes
regidas por uma autoridade nao-compartilhada. Durante muito tempo, so-
mente alguns pedagogos visionarios, precursores ou fundadores da escola
nova, ousaram imaginar que era possivel negociar as regras com os alunos.
Essa utopia espalhou-se para as diversos correntes da escola ativa. A peda-
gogia institucional, retomando as idéias de Freinet, defendeu acalorada-
mente as institui¢des internas, instaladas de maneira pactuada, na classe e
na instituigio de ensino, no ambito de uma autonomia concedida pelo sis-
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terna ou conquistada através de 4rdua luta (Oury e Vasquez, 1971; Vasquez
e Oury, 1973). O conselho de classe € a mais célebre delas.

Contrariamente ao que se imagina, s vezes, a negociagdo ndo conduz
de modo algum ao laxismo. Quando as regras séo adotadas pelo grupo, elas
se impdem a todos, e cada um se torna o avalista de sua execug@o. No mo-
mento em que os alunos se aliam para evitar as regras que lhes sdo impostas
de maneira unilateral, tornam-se solidérios para fazer respeitar as que eles
contribufram para definir. Os que se desviam s&o tratados sem mansiddo.

A adesdo a pedagogia institucional ou até & pedagogia Freinet continua
a ser um engajamento ideolégico forte que, freqilentemente, acompanha
uma formag@o militante, no Ambito de um movimento pedagégico. Néo se
pode esperar semelhante comprometimento da maior parte dos professores.
Aqueles que aderem de maneira menos politizada ao principio da negocia-
gio das regras apéiam-se, com certeza, em valores democriticos, mas sem
reflexdio aprofundada sobre o poder nem revolta radical contra as relagBes
de dominag#o na sociedade e na escola. Os militantes radicais geralmente
zombam das versdes suavizadas de suas convicgdes, mas, caso se queira que
a escola evolua, é bom que se adote tudo o que vai ao encontro da negocia-
¢o das regras, mesmo que subsista uma dose de ingenuidade, de ‘“‘conscién-
cia limpa”, até mesmo de cegueira na parcela de manipulagio que subsiste
em toda pedagogia.

O professor aberto a negociacdes ndo abandona nem seu staris, neém suas
responsabilidades de adulto e de mestre. Nao instaura a autogestdo, mas
antes, para dizé-lo com uma pitada de provocagio, o equivalente de uma
“monarquia constitucional’ constantemente reversivel:

— o professor faz tudo o que pode para que O grupo assuma, de manei-
ra responsdvel, uma parte da definigdo das regras e das decistes
coletivas;

— se o grupo ndc “entra no jogo”, ele retoma cedo ou tarde o poder
que 2 instituig@o delegou-lhe e serve-se dele de maneira tradicional,
As vezes com a morte na alma.

Pode-se avaliar a ambigiiidade fundamental da situagio. Na escola pi-
Elicalissofcdificiimentccpnevitavely a em que uma classe nao é
uma ilha, nem o professor um artesdo que trabalha por conta prépria, tinico
senhor a bordo. A competéncia fundamental de um professor partidério do
acordo &, indubitavelmente, a de viver essa ambigiiidade com relativa sere-
nidade, dominando sua angistia, sob pena de voltar, ao menor sinal de
alasme, a uma autoridade unilateral, sem se responsabilizar por todas as
contradigdes do sistema, nem esperar que elas sejam magicamente desatadas.

O professor negociar4 ainda melhor quando souber como agir e conside-
rar que isso faz parte de seu offcio, que nada € evidente em seu espirito, que
ele julga normal reconstruir constantemente as condi¢gdes do trabalho esco-
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lar ¢ da aprendizagem, a comegar pela adesdo ativa dos alunos ao projeto de
instrui-los e &s regras da vida comum.

A gestio dos tempos e dos espagos de formagio, a busca de um equili-
brio fragil entre procedimentos de projeto e atividades estruturadas, entre
tempos de funcionamento e tempos de regulagio, entre trabalho auténomo e
atividades cooperativas, constituem a arte da gestdo de classe, que une o
sentido da organizagiio com a capacidade de determinar, sustentar, colocar
em sinergia dinamicas individuais e coletivas. Atunalmente, essas competén-
cias nio sdo bem identificadas, paradoxalmente, sendo no ambito das peda-
gogias tradicionais. No momento em que alguém se distancia delas, abre-se
um vasto campo, no qual se encontram mais perguntas do que respostas,
mais experiéncias interessantes do que instrumentos infaliveis...

ANALISAR A RELACAO PEDAGOGICA,
A AUTORIDADE E A COMUNICAGCAO EM AULA

Saber analisar as relagdes intersubjetivas € uma dimensio importante da
prética reflexiva. Toda abordagem psicanalitica, diddtica ou psicossociol6-
gica da classe sugere que os agentes, inclusive os adultos, ndo sabem exa-
tamente o que fazem. O vinculo educativo (Cifali, 1994) é muito complexo,
pois mobiliza demasiadas camadas de sua personalidade para que © profes-
sor domine racionalmente o todo da relagdo que constréi com seus alunos.
Sedugdo, chantagem afetiva, sadismo, amor ¢ édio, gosto pelo poder, vonta-
de de agradar, narcisismo, medos e angistias jamais estdo ausentes da rela-
cio pedagégica. A primeira competéncia de um professor ¢ aceitar essa
complexidade, reconhecer os implicitos do oficio (Perrenoud, 1996¢c, Capi-
tulo 3), as zonas de sombra, a dificuldade de saber exatamente em que mo-
tivos e em que histéria pessoal se ancora seu desejo de ensinar. Em
Frankenstein pédagogue, Meirieu (1996} mostra que a tentagdo demitrgica
aflora na relagfio pedagégica mais racional. Pode-se tentar proteger-se dela,
estabelecendo com todos os alunos relagdes muito formais, frias e distantes:
“Nfo estou aqui para gostar de vocés e ndo lhes pego que gostem de mim.
Temos um contrato de trabalho a respeitar, nada mais™.

Infelizmente, no plano pedagdgico, paga-se caro por &ssa atitude des-
compromissada. A maior parte dos alunos tem necessidade de ser reconhe-
cida e valorizada como pessoa tinica. Os alunos ndo querem ser um ndmero
em uma sala de aula que tem um niimero. E por isso que o ensino eficaz ¢
um trabalho de alto risco, que exige que as pessoas se envolvam sem abusar
de seu poder. Os abusos que vém logo 4 mente chamam-se brutalidade ou
pedofilia. Sem desconsiderar tais fendmenos, menos raros do que se poderia
crer, é importante nio esquecer os “pequenos abusos de poder”, os ‘‘peque-
nos deslizes”. Palavras ofensivas, ingeréncia indevida no trabalho pessoal.
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perguntas indiscretas, julgamento global sobre uma pessoa ou sua familia,
prognéstico de reprovagio, punigdes coletivas sdo violéncias menores. Néo
& assim tdo grave, talvez se diga, em comparagio com os sidicos e os doen-
tes que dependem da méquina judicidria. No entanto, as violéncias cotidia-
nas no exercicio banal do oficio deveriam preocupar-nos. Elas revelam, as
vezes, desequilibrios da persconalidade, mas com freqiiéncia uma falta de
conscientizagdo do que se exige, diz, faz ou permite que seja ouvido em
aula. O desconhecimento e a “consciéncia limpa” fazem mais desgastes do
que o sadismo reconhecido. Nenhum professor pode renunciar inteiramente
a sedugio, & atragiio, a uma certa forma de manipulaggo. Ele necessita des-
ses recursos para fazer seu trabalho. Sua competéncia € saber o que faz, o
que supde idealmente um trabalho regular de desenvolvimento pessoal e de
analise das préticas.

DESENVOLVER O SENSO DE RESPONSABILIDADE,
A SOLIDARIEDADE E O SENTIMENTO DE JUSTICA

E justo deslocar-se livremente durante determinada atividade e ter que
pedir permissdo em outra? E justo que um aluno seja ajudado, & um outro
A anGonaa ol e sinog Jiusielsic pogumalatividadelgueinteresselagunsie
desagrade aos outros? E justo confiar em uns e fiscalizar os outros de perto?

Um professor faz justiga. Justica distributiva e comutativa quando deci-
de recompensas e privilégios; justiga procedimental quando “instrui” ques-
tdes litigiosas; justiga reparadora quando restabelece cada um em seu direi-
to. Ora, a justica n&o € uma questdc objetiva, uma vez que procede de uma
construgio da realidade que € objeto de controvérsias e de sentimentos (Ke-
llerhals, Perrenoud e Modak, 1997).

Fazer justi¢a requer néo sé probidade, mas também competéncias preci-
sas, aquelas que se esperava de Salomdo, aquelas gue permitem comparar
grandezas incomensurdveis (Boltanski e Thévenot, 1987). Derouet (1992)
estudou esses problemas no nivel do sistema e dos estabelecimentos. Eles
surgem também em todas as classes, e o professor trabalha com os meios de
que dispde entre diversos principios de Jjustica e a preocupagio com as con-
seqiiéncias de qualquer decisdo: uma opgao justa nem sempre € eficaz...

A solidariedade e o senso de responsabilidade sdo estreitamente depen-
dentes do sentimento de justiga. Ndo se pode ser solidario com aqueles que
se julga infinitamente privilegiados e mobilizar-se em seu favor quando sua
sorte muda. Ainda aqui, os principios de formag#o disputam com as 1égicas
de acfio. Até um professor indiferente ao desenvolvimento do sentimento de
justica fora da escola n#Zo pode ignoré-lo hic ef nunc, porque seu trabalho
cotidiano depende disso. Quando se pergunta aos alunos do mundo inteire o
que eles esperam dos professores, eles dizem grosso modo: um certo calor e
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o senso de justica. O preferido do professor (Jubin, 1991) ¢ uma figura
abominada pelo universo escolar.

Além de uma orientagio ideclégica estdvel, o professor deve dominar
“técnicas de justiga” globalmente aceitas, sabendo que haverd aqui ou ali
uma nota em falso, mas que, no conjunto, seus alunos reconhecerio que ele
faz o melhor que pode. A pedagogia institucional propde fazer do grupo-
aula uma instancia de justica, mais do que confiar somente na sabedoria do
professor. O que supde uma explicitagdo pactuada dos direitos e deveres dos
alunos (Perrenoud, 1994d), bem como dos professores, e um esclarecimento
dos procedimentos de justi¢a da classe ¢ do estabelecimento.

DILEMAS E COMPETENCIAS

E preciso destacar que violéncia, preconceitos, abusos de poder, injusti-
cas, tudo isso faz sentido. As competéncias distinguidas para a clareza da
andlise fazem parte de um conjunto coerente.

Ora, é justamente a coeréncia que falta nos sistemas educacionais! Nos-
sa sociedade convida os professores a sentarem na tampa de uma panela em
plena ebuli¢do. O que joga os mais ldcidos em um duplo dilema: isso € le-
gitimo? E realista?

Ainda que tenham sido por muito tempo portadores dos mais represen-
tativos valores de sua sociedade, os professores duvidam hoje de seu direito.
Valorizar o trabalho em uma sociedade que se habitua a conviver com 10%
de desempregados € uma boa agio? Em uma caricatura recente, jovens per-
guntavam-se se a escola, mais do que prepari-los para os exames, nio deve-
ria forma-los para o “inquérito”, a férmula que se usa no direito francés para
designar a abertura de uma instrugdio judicial... E verdade que indmeros
jovens terfio de enfrentar condi¢Oes bastante precérias, feitas de pequenos
trabalhos e de truques. Um analista licido do futuro provdvel de certos efe-
tivos escolares poderia concluir que incutir o respeito escrupuloso 2 lei &
menos titil do que desenvolver a arte de nido ser pego quando se vive de ex-
pedientes. H4, atualmente, uma divida — pelo menos em certos sctores da
escolaridade — sobre a correspondéncia entre os valores que supostamente o
ensino transmite e aquilo de que os jovens reaimente necessitardo. Pode-se
apostar sempre no advento imediato de uma sociedade ideal, mas o futuro
radioso falhou, a ingenuidade torna-se insustentdvel. Ou, mais exatamente, é
desigualmente repartida: enquanto uma parte nio-negligencidvel dos profes-
sores do ensino fundamental e médio dos cursos de longa duragic podem
estabelecer-se em um certo angelismo, os professores que enfrentam publi-
cos dificeis e habilitages desvalorizadas tém dificuldade de defender em si
consciéncia valores que correspondem ao mundo com que sonham, mas nio
aquele no gual seus alunos vivem, isso a despeito da militAncia daqueles que
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escolheram trabalhar “‘onde a sociedade se desfaz”, segundo a expressio de
Pierre Lascoumes a propdsito do trabalho social.

Por outro lado, isso & realista? Em uma sociedade voltada para o indivi-
dualismo, como nio se sentir um pouco ridiculo e, sobretudo, um pouco sé
no momento de defender grandes principios?

Somente professores isolados em uma zona muito protegida, tendo de-
cidido ndo refletir sobre todas essas questdes, ou animados por uma f€ ingé-
nua, podem julgar que o caminho estd todo tragado. Para os outros, hé mais
dilemas e incertezas do que respostas. Se nossas sociedades falam tanto de
educagio para a cidadania é porque mais nada € evidente. A competéncia
dos professores é tomar consciéncia licida dessa situagdo ¢ assumir suas
responsabilidades sem ultrapassar seu mandato. Pode-se desejar-lhes reti-
ddo, coragem, otimismo € mil outras qualidades. Sem esquecer que compe-
téncias de anilise, de descentralizagio, de comunicagio, de negociag@o sédo
também indispensiveis para navegar, dia apés dia, nas contradigbes de nos-
sos sistemas sociais.

Capitulo 1 O

ADMINISTRAR SUA PROPRIA
FORMAGAO CONTINUA

Saber administrar sua prépria formagio continua poderia ser util, todos
conceordarfic com isso. Por que fazer disso uma das 10 competéncias profis-
sionais a desenvolver com prioridade? Porque ela condiciona a atualizagéo e
o desenvolvimento de todas as outras.

Uma vez construida, nenhuma competéncia permanece adquirida por
simples inércia. Deve, no minimo, ser conservada por seu exercicic regular,
O lema do jornal Canard Enchainé proclama ha décadas que “a liberdade s6
se gasta se nio for usada”. As competéncias sdo da mesma familia. Nao s3o
pedras preciosas que se guardam em um cofre onde permaneceriam intactas,
a4 espera do dia em que se precisasse delas. Organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem, administrar a progressao das aprendizagens, conceber e fazer
evoluir dispositivos de diferenciagio, envolver os alunos em sua aprendiza-
gem e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da administragéio da
escola, informar e envolver os pais, utilizar tecnologias novas, enfrentar os
deveres e os dilemas &ticos da profissiio: todas essas competéncias conser-
vam-se gragas a um exercicio constante. Certamente, apés um periodo sem
préatica, como a natag#o ou a bicicleta, ¢las “voltam”. No entanto, uma com-
peténcia que supde uma nova aprendizagem ndo estd disponivel para dar
conta das situagdes presentes, nio passa de uma promessa de competéncia.
O tempo levado para (re)construi-la serd, com freqti€ncia, demasiado longo.
A formagio continua conserva certas ccmpeténcias relegadas ao abandono
por causa das circunsténcias.

O exercicio e o treino poderiam bastar para manter competéncias essen-
ciais se a escola fosse um mundo estdvel. Ora, exerce-se o oficio em con-
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textos inéditos, diante de piiblicos que mudam, em referéncia a programas
repensados, supostamente baseados em novos conhecimentos, até mesmo
em novas abordagens e novos paradigmas. Daf a necessidade de uma for-
magdo continua, que em italiano se chama aggiornamento, o que ressalta o
fato de que os recursos cognitivos mobilizados pelas competéncias devem
ser atualizados, adaptados a condiges de trabalho em evolugio.

Sob certos aspectos, a escola pode parecer imével: um professor, alunos,
carteiras, um quadro-negro. As blusas cinzentas sucederam os jeans, aos
tamancos, os ténis; hd um computador no canto da sala de aula, mas isso
pode parecer secunddrio em relagéo 3.permanéncia de um grupo-classe, de
uma relagio pedagégica, de uma grade-hordria, de programas, de ligGes, de
exercicios escolares, de provas, de boletins.

Ora, sob as aparéncias da continuidade, as praticas pedagdgicas mudam
lenta, mas profundamente. Ao longo das décadas, elas:

e sdo baseadas em objetivos de nivel taxondmico cada vez mais ele-
vado, por exemplo, aprender a aprender, a raciocinar, a comunicar;

e visam cada vez mais frequentemente a construir competéncias, para
além dos conhecimentos que mobilizam;

e recorrem mais aos métodos ativos e aos principios da escola nova,
as pedagogias alicergadas no projeto, no contrato, na cooperagao;

e exigem uma disciplina menos estrita, deixam mais liberdade aos
alunos;

e manifestam maior respeito pelo aluno, por sua légica, seus ritmos,
suas necessidades, seus direitos;

e vinculam-se mais ao desenvolvimento da pessoa, um pouco menos a
sua adaptacgéio a sociedade;

e centram-se mais naquele que aprende, suas representagoes iniciais e
sua maneira de aprender;

e concebem progressivamente o ensino como a organizagio de situa-
¢Bes de aprendizagem, ac invés de uma sucessiio de ligdes;

e concedem mais espacgo 2s tarefas abertas, ao trabalho por situagoes-
problema, aos procedimentos de projeto;

» valorizam a cooperagiao entre a
exigem uma forma de partilha, uma divisi
ciagdo;

e direcionam-se a um planejamento diddtico mais flexivel, negociado
com os alunos, suscetivel de integrar ocasifes e aportes imprevisi-
veis;

e englobam uma avaliagdo mais normativa, mais criteriosa e formati-
va;
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e sfo mais sensiveis & pluralidade das culturas, menos etnocéntricas,
mais tolerantes com as diferencas, mais preocupadas em organizar
sua convivéncia em aula do que conduzi-las 2 uma norma;

e consideram cada vez menos a reprovagio escolar como uma fatali-
dade e evoluem no sentido do apoio pedagégico e da diferenciagido
do ensino como discriminagfio positiva continua e preventiva;

e tomam a seu cargo, nas classes comuns, em nome da integragdo, os
alunos outrora colocados em classes especiais devido a patologias
ou deficiéncias julgadas incompatfveis com uma escolaridade normal;

« tendem a romper o grupo-classe estdvel como tnica estrutura de tra-
balho, a compor grupos por necessidades, por projetos, por niveis e
a organizar-se na escala de ciclos de aprendizagem plurianuais;

+ interagem cada vez mais com outros profissionais, inseridos em uma
cooperagdo profissional regular, até mesmec com uma verdadeira
equipe pedagdgica;

s estio cada vez mais enquadradas ou dirigidas ao nivel da instituiggo,
que se torna um ator coletivo e conduz um projeto ou uma politica;

e articulam-se mais facilmente com as préticas educativas dos pais, por
meio de um didlogo mais equilibrado entre as familias e a escola;

e tornam-se mais dependentes das tecnologias audiovisuais e infor-
miéticas e utilizam-nas mais;

s dio mais espago 2 ag#o, a observagio, a experimentagio;

e tendem a tornar-se reflexivas, sujeitas a uma avaliagdo e a um ques-
tionamento periddico;

e atribuem maior importancia 2 pesquisa, a saberes estabelecidos fora
de uma experiéncia pritica, através de outros métodos;

e sio socialmente menos valorizadas, portanto, menos protegidas da
critica porque sdo acessiveis as pessoas instruidas, mais numerosas;

e estdo em vias de profissionalizagfio, fundamentam-se em uma auto-
nomia mais forte, associada a responsabilidades mais amplas e mais
claras;

e sdo remetidas para o oficio cada vez com maior freqgiiéncia e mais
explicitamente, ao sabor das reformas de estruturas, de programas,

de miodos de cestao 1T
de modos de gestiio do curricule

A constatagdo pode parecer um pouco olimista. E verdade que as préti-
cas pedagégicas nio séo unificadas de acordo com nenhuma dessas dimen-
sBes e que coexistern, no mesmo sistema, as vezes no mesmo estabeleci-
mento, praticas extremamente diversas, umas 2 frente de seu tempo, outras
dignas de museu. A mudanga apenas desloca o leque, sem reduzi-lo, mas
nAio & a “pritica média” que permite caracterizar a situagio de um oficio?
Com certeza, hoje o professor médio ndo mantém mais com seus alunos e
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seus pais um digdlogo de sonho, nio organiza situagdes de aprendizagem
originadas em pesquisas de ponta em didatica, ndo esclarece seus objetivos
tanto quanto se poderia desejar, ndo realiza uma avaliagio formativa e uma
pedagogia diferenciada tdo conseqiientes e convincentes como aquelas que
os especialistas preconizam, nfio manipula dispositivos multietdrios tao
agilmente quanto se poderia desejar, ndo presta contas de sua prética ou néo
coopera sem ambivaléncias com seus colegas. Em face dos desafios atuais,
poderiam ser esperadas evolugdes mais rédpidas. O que ndo autoriza a nega-
gdo de um movimento progressivo em todas essas linhas.

Ele demanda uma renovagio, um desenvolvimento de competéncias ad-
quiridas em formagdo inicial e, &s vezes, a construg@o, sendo de competén-
cias inteiramente novas, pelo menos de competéncias que se tornam neces-
sérias na maior parte das institui¢cdes, ao passo que eram requeridas excep-
cionalmente no passado. Integrar durante o ano um aluno que vem de outro
continente, néo fala nenhuma lingua conhecida do professor e, &s vezes, vai
4 escola pela primeira vez na vida, isso ndao € mais uma experiéncia excep-
cional, assim como receber em aula uma dessas criangas ditas “diferentes™.

A formagio continua acompanha também transformagSes identitdrias.
Sua prépria institucionalizagdio, ainda recente e frigil, é o primeiro sinal
disso. Certamente, o aperfeicoamento ndo € uma invengéo que date de hoje.
Elckscliiniiculiredmuiic)cinpoNac)ioininicfdacccnicasianticsanaisfougc
familiarizagZo com novos programas, novos meétodos € novos meios de en-
sino. Atualmente, todas as dimensdes da formag@o inicial s3o retomadas e
desenvolvidas em formag#o continua. Alguns paradigmas novos af se desen-
volvem antes de serem integrados a formagao inicial.

Portanto, saber administrar sua formagéo continua, hoje, € administrar
bem mais do que saber escolher com discernimento entre diversos cursos
em um catdlogo... O referencial genebrino aqui adotado distingue cinco
componertes principais dessa competéncia:

e Saber explicitar as préprias priticas.

e Estabelecer seu préprio balango de competéncias e seu programa
pessoal de formagéo continua.

e Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe,
escola, rede).

e Envolver-se em taréfas em escala de uma ordem de ensino ou do
sistema educativo.

e Acolher a formagdo dos colegas e participar dela.

Retomemos esses componentes separadamente.

SABER EXPLICITAR AS PROPRIAS PRATICAS

H4 10 anos, a relagiio entre formagio continua e explicitagdo das prati-
cas nio era evidente. Alids, ndo se falava ainda de explicitagdo no sentido
preciso desenvolvide por Vermersch (1994). Até mesmo a andlise de prati-
cas, expressio mais antiga em formagido de adultos, n8o era muito conheci-
da no campo da formagfo dos professores (Perrenoud, 1996j, 1998g, o).

Desde seu surgimento, a formagcio continua dos professores refere-se as
préticas profissionais, mas faz pouco tempo que ela parre regularmente das
priticas em vigor, para fazé-las mudarem, gragas a um desvio reflexivo.
Essa evolugfo ndo estd acabada, ¢ alguns formadores permanecem em uma
relagio normativo-prescritiva com as priticas: ignoram o que fazem real-
mente, em classe, os professores que eles formam. Alguns até se organizam
para ndo sabé-lo, o que facilita significativamente seu trabalho, dispensan-
do-os de se ocuparem da distincia entre o que eles propSem e as préticas
reais dos professores.

Contra essa tradig#o, assistiu-se a um duplo movimento:

— a oferta progressiva, em formagfo inicial ou continua, de sesses
intensivas ou de semindrios de anélise e explicitagdo das préticas, no
ambito dos grupos de trocas entre professores em exercicio, ou em
dispositivos mais sofisticados, que apelam, por exemplo, para a es-
crita profissional (Cifali, 1994, 1995, 1996) ou para a videoforma-
gdo (Faingold, 1996; Mottet, 1997; Pagquay € Wagner, 1996);

— a evolugiio das formagBes tecnolSgicas, diddticas ou transversais
para uma consideragio das expectativas, das representagdes prévias
e das priticas dos formados.

Pode-se, entdo, julgar que os professores capazes de explicitar e de ana-
lisar suas priticas tirarfo melhor partido dessas novas modalidades de for-
magio continua. Isso deve, todavia, continuar sendo um beneficio secunda-
rio. Seria, no minimo, paradoxal pedir aos professores que soubessem expli-
citar suas priticas justamente para estarem melhor adaptados aos novos
procedimentos de formagao continua. Ou, mais exatamente, isso significaria
que a formagiio contfnua escolarizou-se muito ¢ espera dos professores que
a freqiientam o dominio do “oficio de formado”, como se espera das crian-
cas e dos adolescentes, para que a classe funcione, o dominio do oficio de
aluno...

Se os professores tém interesse em saber analisar e explicitar suas prati-
cas, niio &, de inicio, para desempenhar seu papel nos dispositivos de forma-
¢fio continua. Essa competéncia €, na realidade, a base de uma autoforma-
¢do:
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e formar-se ndao € — como uma visdo burocratica poderia, as vezes, fa-
zer crer — fazer cursos {(mesmeo ativamente); € aprender, € mudar, a
partir de diversos procedimentos pessoais e coletivos de autoforma-
cdo;

e entre esses procedimentos, podem-se mencionar a leitura, a experi-
mentagio, a inovag#o, o trabalho em equipe, a participagdo em um
projeto de institui¢fio, a reflexfio pessoal regular, a redagdo de um
jornal ou a simples discussio com os colegas;

e sabe-se cada vez mais claramente que ¢ mecanismo fundamental
depende do que se chama agora com Schon (1994, 1996) de prdtica
reflexiva (Perrenoud, 1998g).

Reflexivo: o adjetivo presta-se a confusfio. Toda prética & reflexiva, no
duplo sentido em que seu autor reflete para agir e estabelece a posteriori
uma relagio reflexiva com a agfo realizada. Uma parte de nossa vida mental
consiste em pensar no que vamos fazer, no que fazemos, no que fizemos.
Todo ser humano € um pritico reflexivo. Insiste-se nisso para convidar a
uma reflexdo mais metddica que nfo seja movida apenas por suas motiva-
¢Ges habituais — angiistia, preocupacio de antecipar, resisténcia do real,
regulag@o ou justificativa da agdo —, mas por uma vontade de aprender me-
todicamente com a experiéncia e de transformar sua prética a cada ano.

Em todos os casos, a pratica reflexiva € uma fonte de aprendizagem e de
regulagdo. A diferenga é que nossa maior inclinagéo € pdr esses mecanismos
a servigo de uma adaptagdo as circunstincias, de um aumento de conforto e
de seguranga, ao passo que o exercicio metédico de uma prdtica reflexiva
poderia tornar-se uma alavanca essencial de autoformagao ¢ de inovagao e,
por conseguinte, de construgdo de novas competéncias e de novas préticas.

Saber analisar e explicitar sua pratica permite o exercicio de uma Iuci-
dez profissional que jamais € total e definitiva, pela simples razdo de que
também temos necessidade, para permanecermos vivos, de nos contar histé-
rias. Uma prética reflexiva nfo se fundamenta s6 em um saber-analisar (Al-
tet, 1994, 1996), mas em uma forma de ‘“sabedoria” que permite encontrar
seu caminho entre a auto-satisfagio conservadora e a autodifamacio des-
fruidora...

Resta aprender a analisar, a explicitar, a tomar consciéncia do que se
faz. Participar de um grupo de anilise das priticas constitui uma forma de
treinamento, a qual permite interiorizar posturas, procedimentos, questio-
namentos, que se pederéo transferir no dia em que nos encontrarmos sés em
nossa classe, ou melhor, ativos em uma equipe cu um grupo de trocas. Ha
outras abordagens, por exemplo, a iniciagfio &s discussSes de explicitagdo
(Vermersch, 1996; Vermersch e Maurel, 1997) ou outras técnicas, desen-
volvidas em ergonomia, em psicologia do trabalho ou em outros dominios.
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Clot, por exemplo, retomou e desenvolveu a chamada técnica de instrugdo
ao sésia criada por Oddone (1981) na Fiat. Eis o que ele diz a um funcioné-
rio: “Imagine que eu seja seu sésia e que amanhi precise substitui-lo no
trabalho. Que instrugSes gostaria de me transmitir para que ninguém perce-
besse a substitui¢do?” (Clot, 1995, p. 180). Vé-se de imediato que isso favo-
rece uma elaborag¢do e uma formalizacdo da experi€ncia profissional
(Werthe, 1997). Os trabalhos de St-Arnaud (1992, 1995) abrem outras pistas
de formacgio.

O exercicio da lucidez profissional nio € necessariamente um ‘“prazer
solitdrio”. Nenhuma cooperagfo digna desse nome pode desenvolver-se se
os professores nio sabem ou n#c ousam descrever, explicar e justificar o
que fazem. Eles se limitam, ento, a trocar idéias. As equipes pedagégicas
que progridem criaram o clima de confianga necessdrio para que cada um
conte fragmentos de sua pritica, sem temer ser imediatamente julgado e
condenado.

Pode ser também que a capacidade de explicitar sua prética esteja na
base de uma evolugio para outras maneiras de relarar. Defendi uma obriga-
cdo de competéncias, distinta da obrigagdo de resultados ou de processo
(Perrenoud, 19964, e, f, g, 1997e). A profissionalizagdo do oficio de ensinar
passa por ai: saber demonstrar a um interlocutor que as situa¢des problema-
ticas foram analisadas e que nZo se fizeram milagres, mas o que outros pro-
fissionais competentes teriam feito, ou pelo menos considerado, diante dos
mesmos alunos e nas mesmas circunstincias. O pedagogos ou terapeutas sao
obrigados a ter &xito, mas devem poder prestar contas de tentativas variadas
e metédicas de delimitar os problemas, estabelecer diagndstico, construir
estratégias e superar obstdculos. Nessa abordagem, a capacidade de prestar
contas n#io € a do contador, que alinha cifras, mas do especialista que des-
creve e comenta sua pratica com um outro profissional, capaz de julgar as com-
peténcias profissionais em jogo e de reportar a umn feedback formativo.

ESTABELECER SEU PROPRIO BALANCO
DE COMPETENCIAS E SEU PROGRAMA PESSOAL
DE FORMAGAO CONTINUA

A férmula faz pensar em “gerenciamente moderno”. Imagina-se um
professor sentando-se para fazer seu balango de competéncias do mesmo
modo que se preenche a declaragfio de impostos e que se elabora um pro-
grama de formag&o como um plano de poupanga-habitacio.

As coisas poderiam acontecer de maneira mais fluida, continua, “natu-
ral”. O exercicio da lucidez profissional leva a diversos tipos de conclusBes:
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e As vezes, os objetivos n#o sfio alcangados porque se procedeu mal,
porque certos pardmetros foram esquecidos, suprimiu-se a verifica-
c¢do de certas hipdteses, subestimaram-se certos obstaculos, avaliou-
se mal o tempo requerido ou o nivel dos alunos. Esses fracassos re-
lativos certamente apontam para competéncias a melhorar, mas a
prética reflexiva permite, por si s6, consolidar estratégias ou desen-
volver métodos que, na préxima vez, evitario o mesmo desaponta-
mento. Indubitavelmente hd aprendizagem, mas ela depende, de al-
guma maneira, da prépria reflexio e das regulagdes que produz.

s As vezes, a andlise leva & constatagiio de que h4 coisas que nédo se
sabe fazer e que nio se pode aprender a fazer simplesmente refletin-
do sobre elas e treinando-se. Com o tempo, certamente pode aconte-
cer de alguém obstinado e lticido suficiente aprender qualquer coisa,
por tentativa e erro, somente gragas i sua experiéncia. Isso € ainda
mais facil porque a vida proporciona repetidas ocasides de fazer
progressos. Porém, alguns incidentes criticos acontecem muito ra-
ramente para que o desenvolvimento de competéncias se faga pelo
simples registro do erro. Assim, receber um aluno imigrado ou en-
frentar a violéncia em aula nfio € necessariamente o pao de cada dia
de todo professor. Isso acontece de vez em quando, mas, nesse mo-
mento, ele ndo tem direito ao erro. E um dos paradoxos das compe-
téncias: as mais elevadas permitem enfrentar situagSes de crise que,
por definigdo, salvo em alguns oficios — urgéncias, tratamentos in-
tensivos, por exemplo — nfio acontecem todos os dias. Ser compe-
tente & estar pronto para enfrentar essas crises, no momente em que
elas sobrevém, em geral de improviso, pois exigem uma reag#o tio
imediata quanto adequada. Os dirctores devem, assim como os pro-
fessores, saber agir em uma situagio de crise que rompe subitamente
com um trabalho de rotina. N#o é facil manter competéncias de
ponta que nio podem ser exercidas sen@o de maneira episddica (Per-
renoud, 1998h).

As priticas mais regulares permitem ajustes mais freqlientes, mas uma
prética reflexiva banal nem sempre basta para descobrir a imposigio de uma
mudanga de paradigma. Pode-se refletir toda a vida sobre as provas escola-
res, sua formulagio, sua corregdo, seus gabaritos, sem por isso descobrir o
principioc bésico de uma avaliagiio formativa. Podem-se fazer indagagBes
sobre as atividades didaticas propostas, sem que se reconstrua sozinho as
nogdes de contrato didético, de retorno, de objetivo-obstaculo ou de relagédo
ao saber.

St-Arnaud (1992) demonstra que a existéncia de um anel de regulagio
metédica a partir da reflexdo sobre a agéo aumenta rapidamente a eficiéncia
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profissional dos professores iniciantes, mas demonstra também que tal
efeito diminui & medida que este se torna mais experiente. Para “ultrapassar
o limite”, € preciso alguma espécie de salto qualitativo que passe pecla cons-
trugido de novos modelos de agdo pedagdgica e didatica, por conseguinte,
por um trabalho de autoformagdo que apele para aportes exterrnos.

Desse modo, a lucidez profissional consiste em saber igualmente quan-
do se pode progredir pelos meios que a situagdo oferece (individualmente
ou em grupo) e quando € mais econdmico e rapido apelar para novos recur-
sos de autoformag@o: leitura, consulta, acompanhamento de projeto, super-
visdio, pesquisa-agdo ou aportes estruturados de formadores, suscetiveis de
propor novos saberes e novos dispositivos de ensino-aprendizagem. Isso ndo
significa que os professores adotar@o, sem outra forma de processo, os mo-
delos que lhe sdo propostos. Irfo, antes, adapitd-los, até mesmo construir
outra coisa, porém a formagéo lhes tera permitido parar de fazer “mais a
mesma coisa”, operar uma ruptura, recuar, imaginar maneiras totalmente
diferentes de apreender para os problemas. Pode-se lastimar quc os forma-
dores se empenhem muito fregiientemente em convencer de uma ortodoxia,
quando seu aporte principal & alimentar um processo de autoformagfo, enri-
quecer e instrumentar uma pratica reflexiva através do modelo: “Mais vale
ensinar a pescar do que dar um peixe”.

Quando ela ndo ¢é obrigatdria, muitos professores escapam completa-
mente da formagdo continua. Alguns deles formam-se como autodidatas,
prescindem da formagdo continua institucional, sem que suas competéncias
cessem de se desenvolver. Qutros, que infelizmente representam mais do
que uma margem, vivem com os conhecimentos de sua formagéo inicial e
de sua experiéncia pessoal. A urgéncia seria fazé-los entrar no circuito da
formacgio continua, se possivel por vias que nfo reforcem imediatamente a
idéia de que eles nada tém a esperar dela...

Para outros, que escolhem mais regularmente formar-se, a capacidade
de se orientar frente &s ofertas de formag#o torna-se mais decisiva. Os servi-
¢os de formag#o continua propdem catdlogos cada vez mais ricos de cursos,
semindrios e outros dispositivos. Ora, quando nio ¢ fortemente constrangido
pela introdug@io de um novo programa ou por uma reforma de estruturas,
ndo se sabe muito bem o que preside a escolha do professor. Sem diivida, &
preciso determinar a parte que compete aos modismos: gestdo mental, pro-
jeto pessoal do aluno, metacognigéo, avaliagdo formativa, trabalho por ob-
jetivos, pedagogia diferenciada, procedimentos de projeto, conselho de clas-
se, educagdo para a cidadania, ou uso da Internet em aula, outros tantos te-
mas que conhecem seu momento de gléria, mas viverio em seguida uma
fase de declinio. Acontece o mesmo com temas préprios de cada disciplina
escolar.
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Pode-se adiantar a hip6tese de que uma parte dessas escolhas expressa
uma vontade de manter-se a par dos progressos “em moda”, mais do que
uma estratégia de autoformacgfio fundada sobre uma anélise acurada dos
limites encontrados em classe. Pode-se ser importante, instruido e inteligen-
te sem saber exatamente do que se necessita. Os especialistas da medicina e
da dietética detém conhecimentos e t&m instrumentos de diagnéstico que
vio além das intuigBes do senso comum, ¢ nds nos remetemos a eles para
saber o que falta ao nosso equilibrioc fisiol6gico. No campo do trabalho, os
balangos de competéncias sio feitos por centrais de balangos, que auxiliam,
por exemplo, os desempregados ou as pessoas i procura de uma reconver-
s#o profissional a construirem um projéto de formagéao.

Sem excluir tal abordagem, desejemos que ela permanega uma via de
recurso ¢ que cada um saiba cada vez melhor apontar suas préprias falhas e
traduzir a distancia entre o que faz e o que gostaria de fazer em um projeto
de formagdo. Por que colocar-se na dependéncia de especialistas em diag-
néstico se cada individuo pode tornar-se ele mesmo um especialista? A mul-
tiplicagdo das reconversdes profissionais ¢ dos processos de validagac de
conhecimentos experienciais amplia gradualmente o circulo dos profissionais
capazes de auto-avaliarem suas competéncias.

A prop6sito disso, fala-se habitualmente de auto-avaliag@o. Parece-me
que a idéia de balango de competéncias tem conotagSes menos negativas.
Deveria ser, antes de mais nada, uma pritica voluntiria no ambito da auto-
nomia de um profissional. Todavia, pode-se pensar que a instituig&o escolar,
em busca de novas maneiras de pedir e de prestar contas, “convide” pro-
gressivamente os professores a proporem um balango de competéncias e um
projeto de formagio. Melhor seria que essa exigéncia fosse ao encontro de
uma préitica espontinea, sem © que ela serd vivida como um trote burocrético.

NEGOCIAR UM PROJETO DE FORMAGAO COMUM
COM OS COLEGAS (EQUIPE, ESCOLA, REDE)

estabelecimentos, eventualmente equipes ou redes. Analisei em outro texto
as incidéncias dessa evolugdo sobre as priticas de formagio continua e as
competéncias de formag#o (Perrenoud, 1996k). Aqui se trata da demanda. A
idéia é simples, mas sua operacionalizagdo, nem tanto. Quando had um cole-
tivo forte em nivel de institui¢dio, com um andamento de projeto, € relati-
vamente facil definir necessidades de formagfio conectadas ac projeto co-
mum. O mesmo acontece em uma equipe inovadora. Infelizmente, tais con-
digdes estdo longe de serem preenchidas em toda parte.
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Em indmeros estabelecimentos em que a cooperagio profissional € inci-
piente, & justamente em torno da formag@o continua que ela pode camegar.
A génese de um projeto de formagio n@o pode, entdo, apoiar-se em hdbites
de trabalho conjuntamente ja construidos. E preciso que alguém tome a ini-
ciativa ¢ consiga convencer seus colegas de que seria interessante formular
um projeto de formag@o comum no &mbito da instituig@o.

Ele se choca inicialmente com aqueles que nfio querem ouvir falar de
formagio continua, sob qualquer forma que seja. Isso pode ser um cbstéiculo
definitivo se forem majoritdrios no corpo docente. Nas escolas em que um
ndmero suficiente de professores tém formagio, resta convencé-los de que:

— uma formag@o comum ndo é uma reniincia a satisfazer necessidades
pessoais prioritdrias;

— ela ndo provocarid questionamentos, revelagbes ou fendmenos de
“dinfimica de grupo” que assustam alguns;

— ela ndo levara uns e outros, sub-repticiamente, para um projeto de
estabelecimento ou um outro procedimento coletivo.

Essas resisténcias ndo sdo nada absurdas: um projeto de formagdo em
comum, sobretudo quando se convive na mesma escola, pode dar partida a
um processo de explicag@o e de confrontagiio das praticas do qual ninguém
saird ileso. E precisamente por isso que é um modelo interessante de forma-
gdo: enquanto a formagéo continua fora do estabelecimento procede de uma
escolha individual e afasta o professor de seu ambiente de trabalho, uma
formagio comum, no estabelecimento, faz evoluir o conjunto do grupo, em
condigBes mais préximas do que uns e outros vivem cotidianamente. Isso
representa uma chance de avancgar mais rdpido se as condigdes se prestam a
isso, mas também um risco de conflitos e de sofrimento se as relagGes entre
os professores sfo dificeis e se a paz sé € mantida porque cada um evita
expressar uma opinifo sobre as praticas dos outros...

A competéncia visada aqui é, por conseguinte, dupla: saber nio perder a
ocasifio de propor e desenvolver projetos coletivos, quando a situagdo o
permite, e saber renunciar a isso, quando a escola ainda n3o atingiu um es-
tAgio de cooperagio minima. Um projeto de formagao continua pode refor-
¢ar uma cultura de cooperagio, ndo a cria completamente e pode entravé-ia
se violentar certos professores.
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ENVOLVER-SE EM TAREFAS EM ESCALA DE UMA
ORDEM DE ENSINO OU DO SISTEMA EDUCATIVO

QO Capitulo 6 descreveu a competéncia de “participar da administragio
da escola”, dividindo-a em quatros componentes:

Elaborar, negociar um projeto da instituigéo.

Administrar os recursos da escola.

Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros.
Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participagiio dos
alunos.

Situamo-nes aqui em uma vasta escala, a de uma ordem de ensino (fun-
damental ou médio), até mesmo do conjunto do sistermna educacional local,
regional e nacional. As competéncias profissionais requeridas sdo em parte
as mesmas, mas as dimensdes politico-administrativas e orgamentérias ad-
quirem nessa escala muita importancia, a0 passo que as preocupagdes peda-
gégicas e did4ticas, embora nao desaparegam, tornam-se cada vez mais
abstratas e sdo tratadas em termos de programas, de meios de ensino, de
diretrizes quanto acs deveres de casa, procedimentos de avaliagdo formal,
estatutos e responsabilidades dos professores.

E preciso que todos os professores sejam capazes de agir nesta escala,
na esfera da agdo sindical, de “estruturas de participagio™, ou ainda de mis-
sBes ou de patrulhas de maior ou menor duragéo? Imperta, é claro, que nu-
merosos professores assumam respensabilidades nesta escala, mas isso ndo
poderia ser uma exigéncia para todos.

Por que, nessas condiges, valorizar tal competéncia? Porque “envolver-
se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo” &
uma via de formagZo continua muito fecunda, mesmo que a formag#o seja
um beneficio secunddrio, mais do que o objetivo principal. Esse tipo de
experiéncia impde uma descentralizagdo, uma visdo mais sistémica, a to-
mada de consciéncia da diversidade das préticas e dos discursos, uma per-
cepgio mais licida dos recursos ¢ das obrigagSes da organizagdo, bem como
dos desafios que enfrenta ou enfrentara.

Quase todos os professores que se afastam de sua classe para desempe-
nhar outras fungdes no sistema saem dali transformados. Para alguns, € o
comego de uma mutagio identitaria, ¢ eles ndo voltam para a classe, uma
vez que acederam a uma func@io de formagfo, de pesquisa, de enquadra-
mento ou de inspego. Mesmo assim, o acesso nio € imediato, pois o perio-
do de transi¢io pode durar varios anos, durante os quais a prética em classe
é fecundada pelo que se observa, se vive e se aprende em outros lugares.
Certos professores que nfo se preparam para uma reconversio ou para uma
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promogio querem ampliar seu horizonte para n@o ficarem confinados em
sua classe. Outros ainda assumem responsabilidades para fazer avangar cau-
sas que lhes sdo caras.

O que se aprende escolhendo tais atalhos? Na falta de uma investigagdo
junto Aqueles que os usam, podem-se apenas enunciar hipSteses. Uma delas
poderia ter por objeto a aprendizagem da negociagde. Quanto maior o afas-
tamento de sua classe, maior o confronto com outros adultos que defendem
outros valores e outros interesses, com os quais se deve aprender a adminis-
trar sistemas, construir programas, e¢laborar novos meios de ensino, conce-
ber ou orientar reformas, escolher investimentos ou cortes orgamentarios.
Essa aprendizagem da negociagio, da mediagfo, da decisfio coletiva pode,
evidentemente, ser transposta para a escala da instituigdo, mesmo que as
estratégias sejam diferentes. Os que est@io de fora do estabelecimento sao,
com freqiiéncia, pessoas-recursos: moderadores no interior, porta-vozes no
exterior, informantes sobre o que se faz em outro lugar, especialistas nos
procedimentos de projetos e na tomada de decisdes. Essas competéncias
podem ser transpostas também para as negociagGes com alunos e pais.

Aqueles que “se distanciam” aprendem também que o sistema ndo €
uma méaquina monolitica, que se pode acelerar sua evolugédo elaborando
dossiés, fazendo aliangas, formulando propostas. Isso faz parte do que 0s
anglo-saxdes chamam de empowerment (Hargreaves ¢ Hopkins, 18%1), a
sensagio de fer influéncia sobre as decisBes que condicionam os orgamen-
tos, as estruturas, até mesmo as finalidades. Tal fato passa pela consciéncia
de estar no direito de participar das decisdes coletivas € de ter os meios para
tanto. Isso introduz uma ruptura com a atitude burocrética que trata o “sis-
tema” como uma simples coac@o e limita-se a cavar nele um “nicho ecolo-
gico™ o mais tolerdvel possivel.

Mais globalmente, a participag@o em outros niveis de funcionamento do
sistema educacional amplia a cultura politica, econémica, administrativa,
juridica, sociolégica dos professores em exercicio, com as repercussées
imaginadas para sua prética cotidiana, em um duplo sentido: enrigueci-
mento dos conteddos do ensino e abordagem mais analitica e menos defen-
siva dos fendmenos de poder e de conflito em geral, dos funcionamentos
institucionais.

ACOLHER A FORMAGAO DOS COLEGAS E PARTICIPAR DELA

Quando se pergunta aos professores que aceitam receber estudantes-
estagidrios o que isso lhes traz, habitualmente dizem que buscam contatos €
uma ocasifio de se renovarem através do encontro. Os partidarios das novas
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pedagogias e do ensino recfproco descobriram h4 muito tempo que formar
alguém € uma das mais seguras maneiras de se formar.

Claro, € preciso atingir um certo nivel de especializagfo para pretender
formar outrem. Sem divida, € por isso que é mais facil receber um estu-
dante em formagdo inicial do que um colega: a distancia € mais evidente. A
partir dessa especializagfio, a preocupagio de compartilhar saberes ou de
criar experiéncias formadoras impele a explicitar, organizar e aprofundar o
que se sabe. Diz-se, com freqgiiéncia, que a transferéncia didética é acompa-
nhada de um empobrecimento dos saberes eruditos, necessariamente sim-
plificados para as criangas ou adolescentes. N#o se ressalta suficientemente,
porém, que a transferéncia enriguece o formador que a toma a ssu cargo,
porque o obriga a refletir sobre aquilo que ele acredita dominar, a avaliar a
parcela de implicito, de incerteza e de confusfio, a identificar saberes ultra-
passados, frigeis ou abandonados (Cifali, 1994). Ela também leva a reco-
nhecer a opacidade de suas préprias praticas, a quantidade de coisas que se
faz sem saber exatamente desde quando nem por qué, por hédbito. O trabalho
sobre o habitus, sobre o inconsciente profissional € fortemente estimulado
pela presenga de alguém que, sem ameagar vocé, observa-o no trabalho e
tem o direito de se surpreender, de questionar, de apreciar sua prépria ma-
neira de agir, ou préticas diferentes observadas ou evocadas em outros luga-
res. Ninguém pode agir eficazmente, na urgéncia e na incerteza (Perrenoud,
1996c), estando constantemente consciente da gé€nese e da arbitrariedade
relativa de sua pratica. No imediato, essa cegueira € funcional, mas, com o
tempo, ela encerra cada um em suas préprias evidéncias.

O encontro em uma sala de aula permite uma ruptura com as evidéncias
do senso comum e da consciéncia limpa. E também a fungio da anilise de
préticas, mas um professor nZo pode contar sendo o que sabe. Um questio-
namento bem conduzido pode fazé-lo dizer um pouco mais do que ele ma-
nifesta espontaneamente, mas nio a ponto de atualizar faces inteiramente
inconscientes de sua préitica e de suas atitudes em aula. Um observador vé
coisas elementares que o discurso mascara porque o professor, literalmente,
“ndo sabe o que faz”, ou porque ndo se empenha em pdr em palavras certas
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prati s ele se sente vulnerdvel.

A observagio & formadora em outro sentido: vendo um estagidrio reagir,
mesmo que ndo seja “seu responsdvel”, o professor mais experiente, por
contraste, toma consciéncia do que faz. Tenta explicar a diferenga, déd-se
conta de que ela nfo estd ligada s6 a seu nivel de especializagdo, que ela
depende das personalidades, das escolhas, das obsessSes e das angistias de
cada um. Isso € um elemento formador para o professor experiente e, se ele
aceitar verbalizar suas reflexBes e discuti-las, também para o estagidrio
(Perrenoud, 1994¢c, 1998c, 1998e).
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O efeito nio é menor quando alguém se engaja em uma verdadeira agiu
de coaching, 3 maneira de um treinador, ou até¢ de modelizagio, & mancira
de um instrutor que prescreve um procedimento eficaz e controla-o em du-
plos comandos.

Esses procedimentos podem ser estendides & formagao continua? Isso ¢
mais recente, ¢ os professores ainda hesitam em se observarem mutuamentie.
Assiste-se, contudo, ao desenvolvimento da intervisdo, baseada em um
contrato claro que especifica regras do jogo e garante especialmente um
feedback. Pode-se imaginar que a formagdo mitua, sob diversas formas,
progredira no decorrer dos préximos anos, uma vez vencidos os medos que
surgem % idéia de trabalhar sob o olhar de um colega experiente.

SER AGENTE DO SISTEMA DE FORMAGAO CONTINUA
Administrar sua prépria formagic continua é uma coisa, administrar ©
sistema de formagdo continua é outra. Este dltimo esteve durante muito
tempo na dependéncia das administragdes escolares ou de centros de forma-
¢io independentes, principalmente as universidades. A profissionalizagédo
do oficio de professor recruta parceiros entre os poderes organizadores da

escola, dos centros independentes de formagio e das associagdes profissioc-
nais de professores.

Para que tal parceria se desenvolva, importa que o debate tenha inicio
nos locats de formagio continua, por meio de um didlogo entre profissio-
nais, formadores e responsiveis por formagao, antes de constituir o objeto
de negociagSes *“na ctipula”. Nesse dltimo nivel, podem ser negociados nio
s6 recursos, periodos de formagio, estatutos, mas também as orientagdes, as
prioridades, os conteiidos ¢ os procedimentos deveriam depender de uma
elaboragio cooperativa, de uma discussio compartilhada sobre a formagao.
Hoje, ela ainda n#io estd muito desenvolvida. Seria importante que cada vez
mais professores se sentissem responséveis pela politica de formagdo conti-
nua e interviessem individual ou coletivamente nos processos de decisdo.



Conclusao

A CAMINHO DE UMA
NOVA PROFISSAO?

is-nos no fim da viagem. Exploramos sucessivamente 10 familias de

(¢}
3
<

Organizar e dirigir situagBes de aprendizagem.

Administrar a progressdo das aprendizagens.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagio.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.

Participar da administragé@o da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissio.

10. Administrar sua prépria formagio continua.

CERESUENPINES

Como seguindo um guia de viagem, o leitor foi levado a “visitar”, de

—
1

continentes e pafses que teriam merecido uma estada mais prolongada. To-
dos terdo notado os limites e pré-conceitos do autor do guia. Alguns dos
continentes ¢ dos paises explorados me s@o familiares, eu os percorri muitas
vezes. De alguns outros, tenho uma idéia menos precisa, conhecimentos de
segunda m#o. Alguns me apaixonam, outros menos...

Ninguém pode observar e conceituar todas as facetas do oficio de pro-
fessor, conceber com a mesma precisdo e a mesma pertinéncia todas as
competéncias correspondentes. Pensei em mobilizar, sobre cada tema, um
especialista diferente. Recuei diante dos problemas de coordenagéo que tal
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empreendimento coletivo suscitaria, mas também diante de suas dificulda-
des tedricas: nenhum professor, nenhum pesquisador recorra a realidade
complexa da fungfio exatamente como os outros. As facetas do trabalho
pedagégico, as familias de competéncias nfo existem “objetivamente”, elas
sdo construidas, certamente a partir do real, mas também de tramas concei-
tuais e de pré-conceitos tedricos e ideoldgicos. Seria dificil fazer aderir ao
mesmo referencial 10 autores que reflitam com agudeza sobre certas com-
peténcias dos professores. Ademais, lembremos, a viagem era “organizada”
pelo referencial genebrino da formagio continua dos professores de ensino
fundamental, publicado em 1996.

UM EXERCICIO ESTRANHO

Sem divida, o leitor sentiu aqui ou ali a arbitrariedade da formulagdo
das competéncias escolhidas, assim como de seu agrupamento em 10 fami-
lias. Mesmo que eu tenha participado ativamente da redagéoc desse referen-
cial, aconteceu-me de senti-lo como uma imposig&o. Isso nédo tem nada de
estranho: todo texto elaborado em um quadro institucional, sobretudo se
negociado entre numerosos agentes, revela um compromisso entre 1égicas
diferentes, e, &s vezes, interesses opostos. Ele perde em coeréncia o que
ganha em representatividade. Posso, pois, como qualquer um, reconhecer-
me nele plenamente em certos pontos, um pouco IMENOS eI outros.

O préprio exercicio da explicitagfio dos itens fez-me descobrir zonas de
imprecisdo e de arbitrariedade das quais eu ndo suspeitava. Quando um gru-
po redige um referencial, ndo leva a explicitag@o até o fim, por falta de tem-
po, e talvez també&m por medo de ficar paralisado por exagerada precisdo.
Como em todo empreendimento coletivo, o consenso repousa, em parte, em
mal-entendidos. Prop&em-se titulos e subtitulos, estes s@o comentados rapi-
damente, o suficiente para se ter a impressio de estar de acordo, o que per-
mite progredir na tarefa. Cada um dos participantes mede a fragilidade do
recorte e pergunta-se, s vezes, se os interlocutores tém a mesma coisa na

necia convida-o a calar suas dividas, a “fazer como se”.

ficgdo € fecunda: que infimeras pessoas se ponham de acordo sobre um su-
méric ji € um milagre; como se pode esperar que elas escrevam em seguida
o mesmo livro? Enunciados tdo sintéticos deixam uma grande margem de
interpretagdo. ““Administrar a progressdo das aprendizagens” ou “envolver
os alunos na aprendizagem e em seu trabalho’: essas competéncias remetem
a miltiplas e, as vezes, contraditérias representagdes da agio de seus com-
ponentes considerada, em fungéo das visGes e das teorias da aprendizagem e
do ensino de uns ¢ de outros.

Em alguns momentos, tive a tentagio de tomar liberdades para recons-
truir o referencial 4 minha maneira. Desisti disso, pois meu objetivo nfic era
propor um referencial a mais. Queria tentar um outro exercicio: propor uma
leitura possivel, pessoal, mas coerenre, de um referencial existente, ao qual
eu pudesse aderir globalmente. Era também sensivel ao carédter fecundo da
imposig#o. Partir de um referencial “institucional” dispensou-me de reabrir
incessantemente a questio dos fundamentos do recorte e obrigou-me a en-
trar na descri¢io das competéncias, o que €, certamente, mais fecundo do
que hesita¢gdes sem fim sobre um sumairio. Optei, portanto, por um respeito
quase integral aos titulos do referencial genebrino, mostrando aqui ou ali
uma perplexidade e, sobretudo, encontrande minha liberdade no momento
de explicar os enunciados, que propunham somente titulos e subt{tulos.

Se o leitor, com freqiiéncia, fica perplexo diante dos referenciais que vi-
cejam atualmente, talvez seja porque haja um investimento desmesurado na
confecgdo de um *produto’” — uma lista de competéneias estruturadas em
niveis —, mais do que um uso dos diversos referenciais para pensar a prética
em sua complexidade (Paquay, 1996; Paquay et al.,1996). O essencial estd
no choque das representagdes do oficio. O debate sobre um referencial obri-
ga cada um a formalizar suas idéias, a perceber suas préprias incertezas,
bem comeo a avaliar a diversidade dos pontos de vista e os limites do con-
senso.

Até mesmo a escrita de um referencial € uma tarefa técnica que exige
uma certa unidade de pensamento e de estilo. Poder-se-ia desejar, em con-
trapartida, que um referencial fosse submetido a uma ampla consulta antes
de sua adog#o, que sua formulagio fosse provisdria € que se prosseguisse o
debate. Um referencial oferece uma linguagem comum para delimitar as
divergéncias de fundo sobre a realidade do oficio e seu futuro, para distin-
guir os desacordos dos mal-entendidos seménticos. Obriga, além disso, a
verbalizar o que cada um tem na cabega e, por conseguinte, a avaliar acor-
dos e desacordos.

Idealmente, uma comunidade profissional deveria dar-se os meios de
partir de um projeto de referencial e de construir coletivamente a explicita-
¢@o dos diversos itens. A “profissionalizac@o interativa” (Gather Thurler,
1996) teria, entdo, sua avaliag@o precisa. Como raramente alguém se en-
contra em condi¢des tdo privilegiadas, pareceu-me 1til propor uma explici-
tag@io entre outras. Eu a quis discursiva e argumentativa, para ressaltar que
as coisas podem ser vistas de ocutro modo. Meu propésito ndo era encerrar o
leitor em minha maneira de conceber a préitica docente e as competéncias
que ela requer, mas contribuir de uma outra maneira para o debate sobre os
contornos de um “‘oficio novo” (Meirieu, 1990}, que se aproxima de uma
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profissdo e fala a linguagem das competéncias, tanto para os alunos quanto
para os professores.

Este ensaio inicialmente me pareceu fitil para a comunidade genebrina
que adotou esse referencial. O futuro dird se essa aposta tinha fundamento.
Pareceu-me que tal “exercicio de estilo” podia ter outras virtudes:

e Ele ilustra um procedimento que poderia ser interessante no mo-
mento de revisar ou construir um plano de formag#o inicial ou con-
tinua dos professores, nio para adotar integralmente o referencial
aqui comentado, mas para extrair certos elementos, organizando-os,
ou rejeitar outros com conhecimento de causa.

e Ele sugere trabalhar os referenciais, no Ambito de grupos de forma-
gdo ou de projeto, para esclarecer os objetivos, avaliar o encami-
nhamento, mas, sobretudo, suscitar explicagdes e uma comparagdo
das representacdes de uns e de outros.

» Tal referencial pode ser utilizado em um procedimento de inovagéo.
Assim, o dispositivo de acompanhamento da renovagdo genebrina
organizou sua reflexfo, apoiando-se nas primeiras famiflias de com-
peténcias evocadas, para aprofundar as habilidades requeridas por
uma pedagogia diferenciada, um trabalho por situagSes-problema ou
uma gestio das progressdes no ambito de ciclos de aprendizagem
(Grupo de pesquisa e de inovagdo, 1997). Estando os préprios
agentes engajados nesses diversos suportes, as conexdes seriam mais
faiceis de serem estabelecidas. Creio, contudo, que este poderia ser
um procedimento — entre outros — a utilizar em toda pesquisa-ag&o,
pesquisa-desenvolvimento ou inovag@o relativa as préticas: tentar
explicitar as competéncias que faltam, a partir da anéalise das prati-
cas, mas também utilizar um referencial existente, orientado para
competéncias emergentes, para “reler’” o que ji se faz ou o que se
procura fazer.

DUAS PROFISSOES EM UMA?

Tenho a impressdo de que esse referencial nio passa ao lado de nada es-
sencial. E uma pergunta que todos os leitores podem fazer-se: assumindo,
por um instante, o risco do recorte, encontrou ele, ac longo das paginas,
seniio todas as facetas do oficio, pelo menos aquelas que “estdo em moda”
neste momento, gragas as transformagdes da escola ¢ do processo de profis-
sionalizacdio do oficio? Lembre-se, acerca disso, de que nd@o se tratava de
fazer um inventario exaustivo das competéncias dos professores. O referen-
cial genebrino tenta apreender o movimento da profissdo, insistindo nas
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competéncias emergentes ou competéncias existentes, cuja importancia se
reforga em razdo de novas ambigdes do sistema educacional, que exige ni-
veis de especializagio cada vez mais elevados. .

Interessando-me pelas competéncias emergentes, indaguei-me se, para
ser exaustivo, eu devia propor uma lista complementar, a das competéncias
“cldssicas” de um professor. Com a reflexfo, essa lista nfio me pareceu per-
tinente, pois as competéncias bésicas do oficio estdo contidas nas compe-
téncias examinadas, Nio se encontrardo, com certeza, formulagdes cldssi-
cas, tais como seguir o programa, preparar e dar aulas e exercicios, utilizar
os recursos oficiais de ensino e dos métodos recomendados, exigir siléncio,
ordem, disciplina, dar notas, conviver pacificamente com os colegas, falan-
do da chuva e do bom tempo, em uma escola em que, ano apés ano, todos
retomam as mesmas séries e os mesmo métodos. Tudo isso nZo esta total-
mente fora de moda; continua a ser necessério dar aulas e exercicios, obter
uma forma de disciplina, avaliar adequadamente. Todavia, quanto mais se
caminha rumo a uma prética reflexiva (Schon, 1994, 1996), mais o oficio se
torna uma profissio integral, simultaneamente auténoma e responséavel
(Altet, 1994; Perrenoud, 1994e, 1996¢c e m), mais essas priticas tradicionais
mudam de sentido e de Iugar. Elas nfo sdo mais o alfa e o dmega do ensino,
mas componentes entre outros, correspondendo a um nivel de partida, a
ultrapassar desde que se tenham os meios para isso.

Essa integragio das competéncias “tradicionais™ as competéncias
“emergentes” n#Ao terd a unanimidade, n&o mais, alids, do que outras esco-
lhas, que parecerfio arbitrdrias, mas sem as quais nenhuma organizagio das
representagdes € possivel. O debate importa mais do que o consenso. Con-
vém, em contrapartida, que se distingam duas razdes bem diferentes para
nio se aderir &s competéncias analisadas aqui, ou & maneira de recorté-las:

e uns se distanciam disso porque, invocando a mesma concepgdo do
oficio e de sua evolugio, adotam um outro recorte de seus principais
componentes; pode-se, entdio, tentar aproximar 0s pontos de vista,
confrontar diversas maneiras de pdr ordem na complexidade;

e os outros se afastam disso porque nio t€m o mesmo oficic em men-
te, porque alguns recusam a evolucdo, combatem-na, 20 passo que
outros a precedem e a suscitam; assim, o desacordo ¢ dificil de supe-
rar, ele nfio tem a ver com o recorte, mas com uma orientagéo global
para um ocutro tipo de profissionalismo (Altet, 1994).

Quando coexistem, no mesmo sistema educacional, concepgdes contra-
ditérias sobre o oficio de ensinar, sua oposigdo remete, indiretamente, a
referenciais de competéncias profissionais incompativeis. Em um oficio em
evolugio, que permite além disso uma grande diversidade das representa-
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¢Oes e das prdticas pessoais, € impossivel fabricar um referencial aceito por
todos. Que ele sirva pelo menos para esclarecer os procedimentos e enunciar
problemas de fundo.

A prépria idéia de construir um referencial ndoc é unanime: a minoria
progressista da profissio necessita inventariar as competéncias constitutivas
de uma nova identidade e de uma nova relagéo com a instituigéo e com o
programa, ao passo que a ala conservadora nega até a necessidade de expli-
citar os gestos profissionais e as competéncias requeridas. Ela opSe uma
resisténcia passiva a qualquer empenho de “verbalizagédo”, sob o pretexto da
evidéncia. Por que “‘tanta mindcia” quando todo mundo sabe o que significa
ensinar? Nao hd motivo para complicar o que € evidente. Tal diferenga na
necessidade de dizer as coisas mascara as divergéncias de fundo, o que per-
mite, sem divida, que professores que n#do fazem e nio querem fazer o
mesmo oficio convivam no dia-a-dia, no mesmo estabelecimento no mesmo
grupo disciplinar ou no mesmo sindicato.

Para mostrar mais concretamente que hd duas imagens do presente ofi-
cio, retomarei aqui uma analise que eu tinha esbogado a propésito da ava-
liag#o (Perrenoud, 1988), sobre um tema que desenvolvi mais recentemente,
situando as préticas de avaliag@io “entre duas légicas”, a fabricagdo da ex-
celéncia e a regulagdo das aprendizagens (Perrenoud, 1998b e i ). Compa-
remos resumidamente duas concepgbes da especializagdo em avaliagio,
uma tradicional, a outra nova.

Conservar uma rotina de avaliagdo
para além das mudangas de curriculo
e dos discursos reformistas do siste-
ma.

Utilizar a avaliagdo para modular a
progressdo no programa de maneira
a sair-se bem no fim do ano.

Manter o nivel dos alunos e as taxas
de repeténcia, de evasdo ou de re-
provag¢do nos limites “razodveis’.

estes pretendem um titulo cu o acesso
a classe superior ou, ainda, a uma ou-
tra escola.

Permitir aos pais compreenderem e
acompanharem o progresso de seu fi-
lho, sem levd-los a um excesso de es-
pecializagZo.

Dar aos alunos a oportunidade de se
auto-avaliarem ou de participarem em
sua avaliagio.

Especializagio tradicional

Especializacdo nova

Avaliar rapidamente, no estigio do
planejamento das provas, sua com-
posigdo, sua corregio, a determina-
cdo de gabaritos, a atribuigdo de no-
tas. Conduzir claramente as inevitd-
veis negociagbes com certos alunos
ou seus pais.

Avaliar mantende a aparéncia da
imparcialidade, da seriedade do rigor
compreensivo (ser severo, mas justo,
as vezes indulgente!).

Servir-se do sistema de avaliagio
para obter a cooperagdo dos alunos e
seu respeito ao contrato diddtico.
Avaliar de modo a trangiiilizar ou
mobilizar os pais, mantendo-os dis-
tantes da gestido da classe.

Analisar precisamente os objetivos de
um ano ou de um mdédulo de ensino.
Ter consciéncia das nog¢Ses trabalha-
das, das aprendizagens priorizadas e
do que foi deixado de lado — por falta
de tempo ou de interesse — & nido
pode, portanto, ser convenientemente
avaliado.

o An

car as dificuldades individuais e re-
medid-las rapidamente através de uma
pedagogia diferenciada ou do apelo a
professores de apoio ou de outros in-
tervenientes externos.

Fazer.o balango preciso dos conheci-
mentos essenciais, para atestar o nivel
dos alunos em fim de curso, quando

e Limitar as dividas ou a culpa que
freqlientemente acompanham a ava-
liagdo.

Esse exemplo permite-nos compreender por que a discordéncia sobre as
competéncias pode esconder wma outra, sobre o oficio e sua evolugdo pro-
véavel ou desejavel. Os que preferem que nada se movimente t€ém somente
que fazer referenciais que se distanciem das préticas mais ficeis de justificar
na imprecisio da tradigdo e do “Todo mundo faz isso”. O bom senso e o
acordo ticito sobre a esséncia do oficio langam um véu protetor sobre a
realidade das préticas. O debate sobre os referenciais concerne, em contra-
partida, aqueles que atuam na mudanga para a profissionalizag@o ¢ devem,
para justificd-la, apoiar-se no estado atual das préticas.

Tal distanciamento sugere, 3s vezes, que o lugar estd vago, que basta
que se introduzam novas priticas. Os inovadores que propSem outras ma-
neiras mais formativas de avaliar apontam para competéncias emergentes,
que faltam a uma parte dos professores de hoje, primeiro, no nivel dos co-
nhecimentos e dos conceitos — avaliagéio criteriada, regulagio interativa,
auto-avaliagdo, metacognigiio, por exemplo —, em seguida, no nivel de sua
colocagio em prética. O que poderia sugerir que os professores que se colo-
cam sob essa bandeira nio sabem avaliar ou tdm apenas competéncias me-
nores em avaliagfio. Sustento, ao contrédrio, que a maior parte dos professo-
res experientes mostra certas competéncias em avaliagédo que n&@o estdo ao

slmarman dna jriainntas are Avida iali 5 ic n 3
GlcanceldoshnicianicsHcemldiividalalespecializacaoltradicionaljicimirelacao

com a fabricag@o de desigualdades. Isso explica um certo pudor em sua ma-
nifestacfio: quem destacaria cruamente que a especializag@o tradicional em
avaliagdo nfo estd nem um pouco preocupada em delimitar e em otimizar as
aprendizagens? Que ela tem mais aspectos administrativos do que pedagd-
gicos? Ademais, a especializag@o tradicional em avaliagdo € adquirida am-
plamente gracas A experiéncia, “no préprio trabalho” ou na inspiragdo em
colegas mais experientes, o que ndo facilita sua descrigfo. Isso ndo autoriza
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a negagio da sua existéncia: toda agdo competente nio &, ipso facto, uma
agio pedagégica ou eticamente recomendavel.

PROFISSIONALIZAR-SE SOZINHO?

Qual & a reagdo de um profissional que 1& um referencial de competén-
cias que descreve “o que supostamente ele sabe fazer”? E, sem divida, rea-
lizar intuitivamente, a titulo pessoal, um pequeno “balango de competén-
cias”. O primeiro impulso é de sentir-se ameagado de incompeténcia, de
“criar complexos” ou de rejeitar essa mixdrdia de enunciados abstratos. Isso
pode gerar a tentagdo de unir-se a0 campo dos conservadores, por falta de
forga para enfrentar a divisdo entre o que se € € o que se gostaria de ser.

Pode-se também conceber usos menos defensivos, dizendo o leitor para
si mesmo: eu nio domino todos esses aspectos, mas vou nessa diregéo, par-
tilho globalmente essa imagem do oficio e vou orientar minha reflex&o, mi-
nha formagdo ¢ minha prética nesse sentido, para me aproximar gradual-
mente de tudo aquilo a que adiro. Pode-se também examinar um trabalho
coletivo, na escala da profissdo, de uma associagfo, de um estabelecimento,
de uma equipe.

A profissionalizagio é uma transformagéo estrutural gue ninguém pode
dominar sozinho. Por isso, ela néo se decreta, mesmo que as leis, os estatu-
tos, as politicas da educagfic possam facilitar ou frear o processo. O que
significa que a profissionalizagdo de um oficio ¢ uma aventura coletiva, mas
que se desenrola também, largamente, através das opgBes pessoais dos pro-
fessores, de seus projetos, de suas estratégias de formagdo. Tal € a comple-
xidade das mudangas sociais: elas nfio sdo a simples soma de iniciativas
individuais, nem a simples conseqiiéncia de uma politica centralizada.

A profissionalizagdo n#o avangard se n#o for deliberadamente estimula-
da por politicas concertadas que digam respeito a formagzo dos professores,
a seu contrato, & maneira como eles prestam conta de seu trabalho ao estatu-
to dos estabelecimentos e das equipes pedagdgicas. N@o avangard muito
mais se essas politicas ndo encontrarem atitudes, projetos, investimento de
pessoas ou grupos.

Todos podem contribuir, a seu modo, para fazer o oficio evoluir no sen-
tido da profissionalizagao. Como? Por exemplo, esforgando-se para:

e centrar-se nas competéncias a serem desenvolvidas nos alunos e nas
mais fecundas situag¢des de aprendizagem;

e diferenciar seu ensino, praticar uma avaliagdo formativa, para lutar
ativamente contra a reprovagéo;
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e desenvolver uma pedagogia ativa e cooperativa fundamentada em
projetos;

e entregar-se a uma ética explicita da rela¢do pedagégica ¢ ater-se a
ela;

e continuar sua formagao, a ler, a participar das manifestag@es e refle-
xGes pedagdgicas;

e questionar-se, refletindo sobre sua pritica, individualmente ou em

grupo;

participar na formag#o inicial dos futuros professores;

trabalhar em equipe, relatar o que se faz, cooperar com o0s colegas;

inserir-se em um projeto de institui¢do ou uma rede;

engajar-se nos procedimentos de inovag#o individuais ou coletivos.

Tais orienta¢des supdem a ampliagdo das competéncias adquiridas, até
mesmo a construgao de competéncias novas. E preferivel ser licido, nao se
langar a préaticas alternativas sem avaliar que se chocard com obstdculos,
que sé poderdo ser superados ao prego de uma reflexdo, de um trabalho
sobre si, da construgiio de novos saberes e de novas competéncias. Isso pode
remeter a uma formagio continua, seguida no dmbito de um centro ou pro-
posta no estabelecimento. O essencial nio se encontra af; € o processo de
autoformagdo que importa, com 0O empo € a energia que ele demanda; os
desequilibrios e as mudangas identitirias que pode provocar; seu custo e
seus riscos, bem como o que ele torna possivel.

Trabalhar, individual ou coletivamente, com referenciais de competén-
cias é dar-se os meios de um balango pessoal e de um projeto de formagao
realista. E também se preparar para prestar contas de sua agZo profissional
em termos de obrigagdo de competéncias, maijs do que de resultados ou de
procedimentos (Perrenoud, 1997¢). No melhor dos mundos, os professores
escolhem livremente fazer um balango e construir competéncias, sem que
seja necessdrio incitd-los a isso de maneira autoritdria ou com sangdes e
recompensas ao final. A autofermacfio resulta, idealmente, de uma pritica
reflexiva que se deve muite mais a um projeto (pessoal ou coletivo) do que
a uma expectativa explicita da instituigdo. No mundo em que vivemos, nio
& ilegitimo que os referenciais de competé&ncias sejam também instrumentos
de controle. A escola vem de uma tradigfio segundo a qual a formagdo con-
tinua & gerida pelo Estado ou pelo poder organizador, no momento em que
se prestam contas a um corpo de inspetores ou diretores de estabelecimen-
tos. Pode-se libertar dessa heranga sem justificar o cada um por si?

A responsabilidade de sua formacdo continua pelos interessados € um
dos mais seguros sinais de profissionalizagdo de um oficio. Do mesmo
modo que a instalagfio de dispositivos que permitem a cada um prestar con-
tas de seu trabalho a seus pares, assim como a uma hierarquia.
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N&o pode haver nenhum avango sem urna representagio partilhada das
competéncias profissionais que estdo ne centro da qualificagide, aquelas que
convém manter e desenvolver e das quais os profissionais devem prestar
contas. Ajudar a formular e a estabilizar uma visdo clara do oficio e das
competéncias é uma das principais fun¢Ses — subestimada — dos referenciais
de competéncias. Eles ndo sio, portanto, instrumentos reservados aos espe-
cialistas, mas meios para os profissionais construfrem uma identidade cole-
tiva.
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