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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.
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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-

Dez novas competéncias para ensinar 29

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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Dez novas competéncias para ensinar 31

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.
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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.

Dez novas competancias para ensinar 33

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

































































































































































































































