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INTRODUCAO

Diferenciar o ensino é “fazer com que cada aprendiz vivencie, tao freqilentemente quanto
possivel, situacdes fecundas de aprendizagem” (Perrenoud, 1996b). Para executar essa
idéia simples, é preciso mudar profundamente a escola. Acrescentemos de imediato que
adaptar a acfo pedagdgica ao aprendiz nfio é, no entanto, nem renunciar a instrui-lo, nem
abdicar dos objetivos essenciais. Diferenciar é, pois, lutar para que as desigualdades dian-
te da escola atenuem-se e, simultaneamente, para que o nivel de ensino se eleve.

Nio ha pedagogo engajado na nova escola ou nos métodos ativos, ou simplesmente
sensivel ao fracasso escolar, que ndo tenha defendido, & sua maneira, um ensino indivi-
dualizado ou uma pedagogia diferenciada. Desenvolver uma “educagdo sob medida”, con-
forme a férmula de Claparéde (1973), é o sonho de todos aqueles que acham absurdo
ensinar a mesma coisa no mesmo momento, com os mesmos métodos, a alunos muito
diferentes. A preocupacdo de ajustar o ensino as caracteristicas individuais néo surge
somente do respeito as pessoas e do bom senso pedagégico. Ela faz parte de uma exigén-
cia de igualdade: a indiferenga ds diferencas transforma as desigualdades iniciais, diante
da cultura, em desigualdades de aprendizagem e, posteriormente, de éxito escolar, como
mostrou Pierre Bourdieu (1966). Com efeito, basta ignorar as diferencas entre alunos
para que 0 mesmo ensino:

— engendre o éxito daqueles que dispdem do capital cultural e lingiiistico, dos
cddigos, do nivel de desenvolvimento, das atitudes, dos interesses e dos apoios
que permitem tirar o melthor partido das aulas e sair-se bem nas provas;

— provoque, em oposico, o fracasso daqueles que ndo dispdem desses recursos e conven-
¢a-0s de que sdo incapazes de aprender, de que seu fracasso é sinal de sua insuficiéncia
pessoal mais do que da inadequagfo da escola.
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Apesar dessas evidéncias e das andlises progressivamente mais precisas da fabrica-
¢@o das desigualdades e do fracasso a partir dos anos 60, o modo dominante de organiza-
cdo da escolaridade ndo mudou muito: agrupam-se os alunos conforme a sua idade (que
presumidamente indica o nivel de desenvolvimento) e os seus conhecimentos escolares,
em “turmas”, que falsamente se cré serem homogéneas o suficiente para que cada um
tenha chances de assimilar o mesmo programa durante 0 mesmo tempo, ou seja, em um
ano letivo. Dentro desses grupos, a diferenciacdo dos tratamentos pedagdgicos é muito
variavel. As vezes, permanece muito fraca: o ensino frontal est4 longe de ter desaparecido
das aulas, em particular no ensino médio.

Como explicar a persisténcia de uma pedagogia que permanece indiferente as dife-
rencas ou que, na melhor das hipéteses, nao as leva em conta sendo de modo marginal,
em propor¢des irrisorias em relagfo a amplitude das variagoes? Essa relativa inércia ndo
significa que ninguém se preocupe com o problema. Mesmo que, como veremos adiante,
a vontade politica de luta contra o fracasso escolar continue incerta, as sociedades desen-
volvidas confrontam-se com desafios demais para que as classes dirigentes queiram criar
o fracasso escolar apenas com a finalidade de garantir a transmisséo de seus privilégios e
a reprodugdo das hierarquias sociais. Saimos do periodo em que a desigualdade e o fra-
casso escolar ndo constituiam problemas sociais. Também deixamos — lentamente — a
tranqiila seguranca da ideologia da doacio, para a qual o fracasso, por mais lamentavel
que fosse, parecia estar na ordem das coisas, conseqiiéncia inelutdvel da distribuicéo de-
sigual das aptiddes. Enfim, estamos distanciando-nos do fatalismo sécio-politico dos anos
70, em torno do tema da reprodugéo.

Mesmo que as pedagogias permanegam levemente diferenciadas, é agora, em par-
te, apesar das politicas educacionais e da evolucdo das representacdes sociais das causas e
dos custos do fracasso escolar, que pleiteiam medidas mais enérgicas de democratizagio.
Portanto, é chegado 0 momento, quando a vontade politica ndo impede mais qualquer
reforma, de propor respostas pedagdgicas ao fracasso escolar.

Isso € o que vém tentando, ha décadas, os movimentos da nova educacio e as
ciéncias da educacdo. Idéias julgadas utdpicas, adequadas, na melhor das hipéteses, para
as escolas alternativas ou para os profissionais marginais, sdo hoje retomadas pelos textos
oficiais. As idéias e as palavras variam, desde o inicio do século, mas percebe-se um fio
condutor: o tema da diferenciagdo do ensino. Sem renegar essa continuidade, observamos
também uma mudanca progressiva de paradigma: da individualizacdo da a¢do pedagdgi-
ca em uma organizacdo escolar imutavel, chegamos a idéia de uma individualizagdo dos
percursos de formagdo, que supde uma ruptura com Os graus € os programas escolares
anuais (Bautier, Berbaum e Meirieu, 1993; Perrenoud, 1996b). E por essa mudanca de
paradigma que se interessa a presente obra, consagrada a analisar os obstaculos e a suge-
rir algumas pistas.

Se, hd um século, a escola podia satisfazer-se em escolarizar cada aluno por alguns
anos, o suficiente para dar-lhe uma instrucéo elementar, agora ela tem ambicdes maiores.
E por isso que, longe de ser uma preocupacio particular, a diferenciacio da pedagogia e a
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individualizagéo das trajetdrias de formacdo estao, ou estardo, no centro das politicas da
educacdo dos paises desenvolvidos.

Esta obra tenta fazer uma andlise da situagdo. No atual estagio da reflexdo, seria
bastante pretensioso propor uma sintese. Os capitulos que seguem ndo passam em revista
a questdo. Tentam, entretanto, encontrar um fio condutor, relacionar as premissas — a
analise das causas do fracasso escolar —, as institui¢des fundadoras das pedagogias dife-
renciadas e os problemas com os quais nos deparamos, quando procuramos conceber e
executar dispositivos. Da intencdo a acdo, o caminho é entremeado de armadilhas, tanto
tedricas quanto praticas.

Outros trabalhos aprofundam aspectos pedagégicos e didaticos precisos ligados &
diferenciagdo, em disciplinas definidas (Charnay et al., 1995). Aqui vou limitar-me a uma
abordagem mais global e sistémica, a partir de uma sociologia da educacio fundamenta-
da na sociologia das organizacdes e do trabalho. Ndo devera causar espanto, portanto,
como o tema poderia levar a pensar, que a obra ndo discorra prioritariamente em torno
das dificuldades escolares dos alunos. A diferenciacio, tal como aqui concebida, diz res-
peito aos professores e ao sistema educativo. Corresponde, é verdade, as diferencas entre
criangas ou adolescentes, mas a Unica varidvel mutavel sdo as praticas e os dispositivos
pedagogicos e didaticos, ou seja, o trabalho dos profissionais e as estruturas que o tornam
possivel e tracam igualmente seus limites.

O Capitulo 1 tenta reconstituir, em linhas gerais, as reflexdes que deram origem as
pedagogias diferenciadas como pedagogias racionais, concebidas para neutralizar um dos
principais mecanismos de fabricagdo do fracasso escolar e das desigualdades. Insistiremos
na necessidade de dispor de um modelo explicativo do fracasso, sem o qual se despendem
esfor¢os em vdo, na impossibilidade de compreender com o que nos deparamos. Lembra-
remos que, antes de sonhar com pedagogias diferenciadas, os sistemas educativos acredi-
taram no apoio aos alunos em dificuldade como alternativa a reprovacéo.

O Capitulo 2 propde a revisdo das principais etapas e um levantamento dos cantei-
ros atualmente abertos. A problematica é em parte conhecida. Eles se organizam em tor-
no da visdo da aprendizagem e do ensino: da concep¢do da diferenciagdo (no infcio ou no
decorrer da aglo pedagégica), do lugar da avaliagdo como modo de regulacio; enfim, da
relagdo e da distancia cultural. Questdes mais recentes emergem, principalmente, em
torno da individualiza¢do do curriculo e dos percursos de formagdo, com uma modalida-
de possivel, a criacdo de ciclos de aprendizagem, uma nogao ainda ambigua, mas que leva
a repensar e a reordenar radicalmente tempos e espagos de formacdo.

O Capirulo 3 adota um ponto de vista mais didético. E inttil diferenciar pedagogias
incapazes de proporcionar aprendizagens essenciais. A pedagogia diferenciada ndo da as
costas a didatica das disciplinas, as teorias da aprendizagem escolar situada, aos traba-
lhos sobre a avaliacio formativa, as regulacoes, a metacognicdo. Ela questiona correntes
de pesquisa e tenta levd-las a contribuir com procedimentos didaticos que favorecam a
constru¢do de conhecimentos transmissiveis e de competéncias mesmo, e sobretudo, em
alunos que, em uma pedagogia frontal, ndo aprendem grande coisa.
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O Capitulo 4 propde um contrapeso ao “excesso diddtico”, sem, no entanto, voltar
a0 “excesso relacional” desprovido de contexto social. Em tltima instancia, sdo pessoas
que se comunicam, carregam e péem em jogo sua histdria, sua singularidade, seus dese-
jos, suas contradicOes, sua maneira de estar no mundo e de entrar em comunicagdo com
os outros; em outras palavras, tanto seu inconsciente quanto o que esta relacionado a
cultura de sua familia, de sua classe social e de outras relagdes. Nada poderéo a avaliacdo
formativa mais sofisticada, a diddtica mais avancada, “se a corrente ndo passar”, todo
mundo sabe disso. No dmago das heterogeneidades maiores de desenvolvimento intelec-
tual, encontram-se infimas e derradeiras diferengas que tangem a psicologia, a sociologia
e a antropologia, mais do que as abordagens didaticas e pedagdgicas cldssicas. Isso ndo
quer dizer que elas néo se refiram aos valores e aos sentimentos. Investem igualmente
nos saberes, na relacdo com o saber e nos procedimentos intelectuais mais abstratos.
Conforme as normas que utiliza em favor de sua autonomia, o professor atenua ou agrava
a distancia entre certos alunos e a escola. Essa é uma faceta das pedagogias diferenciadas
freqlientemente esquecida ou subestimada.

O Capitulo 5 tenta esclarecer o conceito de individualizacdo dos percursos. O curri-
culo real dos alunos ou dos universitarios ¢ individualizado de fato, seja qual for a pedago-
gia em vigor. Mesmo que estejam sentados lado a lado durante anos, as criancas e depois
os adolescentes ndo vivem experiéncias idénticas, simplesmente porque sdo diferentes.
Portanto, ndo aprendem a mesma coisa. Por essa razdo, nao se trata de introduzir uma
individualizacdo que ja existe de modo selvagem, mas de domind-la, para que a experién-
cia de cada pessoa torne-se uma sucessdo otimizada de experiéncias formadoras. Para
avancar nesse sentido, ndo é nem possivel, nem desejdvel generalizar um atendimento
individualizado, concebido como a relagdo dual entre um formador e um universitario. O
verdadeiro desafio ¢ imaginar dispositivos que favorecam interactes entre alunos, no
ambito de diversos grupos de trabalho, sem impedir uma individualizacao da trajetcria
de cada um. Isso pode evocar a quadratura do circulo. Meirieu (1989a e b) mostrou,
descrevendo o itinerario das pedagogias de grupos, que esse problema nao € insoluvel.
Ocorre também na formacéo de adultos, e esta Ultima poderia inspirar, de modo til, os
dispositivos desenvolvidos no ambito escolar, oferecendo uma ruptura com as tradicoes
pedagégicas que freqiientemente impedem que se concebam as coisas de uma maneira
diferente.

O Capitulo 6 retoma a formacéo de base e questiona a estruturacio do programa
escolar em niveis ou graus anuais. A individualizagdo dos percursos nio se desenvolvera,
a ndo ser que se liberte dessa heranca, criando, por exemplo, verdadeiros ciclos de apren-
dizagem. De nada serviria ater-se a uma variante minimalista, a qual permite a subsistén-
cia dos niveis anuais, limitando-se a proibir a reprovacéo, até mesmo autorizando alguns
alunos a pertencerem a mais de um nivel. Para criar novos espacos de formacdo, é tempo
de desenvolver utopias gestiondrias, reatando com os progressos do século XIX em maté-
ria de organizagdo pedagdgica. O sistema educativo encerrou-se em um tipo de organiza-
¢ao que permitiu a escolarizacio de massa. Agora, torna-se necessario repensa-la, partindo
do principio de que uma reorganizacdo da escolaridade ndo tem valor, a ndo ser que
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permita a mais alunos aprenderem melhor. Importa, sobretudo, que ela represente um
progresso sensivel para os alunos em dificuldade, pois aqueles que tém éxito sem dificul-
dade na organizacdo atual da escola ndo justificam sua reforma. Em contrapartida, uma
reorganizacio que vise aos menos favorecidos ndo deve penalizar os “bons alunos” de
hoje. Na inten¢o de reduzir as variages, os ciclos de aprendizagem ndo poderiam fazé-
lo ao preco de um nivelamento por baixo. Por isso, ndo podem ser considerados unica-
mente como uma extensdo das medidas de auxilio aos alunos em dificuldade ou em
fracasso. Eles s6 tém valor se tornam possivel uma melhor formagao de base da totalidade
dos alunos. Para isso, € preciso comecar do zero, conceber e depois fazer funcionar dispo-
sitivos didaticos sem comparacao com o que conhecemos. A virtude das estruturas néo
reside principalmente nos textos, mas em sua aplicagdo no cotidiano por atores que defi-
nem tarefas, responsabilidades e cooperagdes necessdrias as quais deixam uma ampla
margem de interpretacio e de autonomia. Se o ministério institui ciclos de aprendiza-
gem, enquanto todos os professores preferem continuar a trabalhar grau por grau, os
ciclos s6 existirdo nos textos...

O Capitulo 7 examina o funcionamento mais provavel de um ciclo de aprendizagem
que tivesse verdadeiramente rompido com os graus anuais. Ele constituiria um espaco-
tempo de formacao sem nenhuma estruturagdo interna estdvel, o que supde, de um lado,
dispositivos muito fortes e eficientes de acompanhamento e de regulacio das progressdes
individuais e, de outro, um repertdrio de dispositivos didaticos flexiveis e de habilidades
avancadas em matéria de agrupamentos de alunos e de organizacdo do trabalho. Nessa
gestdo de um ciclo, que chamarei de integrada, ndo é pequeno o risco de que uma organi-
zagdo pedagogica maldominada aumente as variagdes que desejava combater. A regula-
¢do 6tima, ao mesmo tempo, das situagdes de aprendizagem cotidianas e das progressdes
em longos periodos supde, de fato, uma organizacdo do trabalho que alie rigor e imagina-
¢a0, ou seja, uma equipe pedagogica tdo coerente quanto qualificada.

O Capitulo 8 parte desse risco e tenta imaginar uma organizaco alternativa, dita
modular. A gestdo integrada de um ciclo de aprendizagem ¢ ameacada por um desvio
maior: respeitar os ritmos e as diferengas a ponto de fechar cada um em sua singularidade
e em seu afastamento quanto ao objetivo. A cada semana, dez aprendizagens diferentes,
em todas as disciplinas ensinadas, supostamente seguem em paralelo; cada uma é, em
alternancia, retomada, depois posta entre parénteses, ao sabor da distribuigdo de horério.
Esse modo de agir impede o prosseguimento intensivo de uma aprendizagem com o fim
de leva-la a termo. A alternativa seria adotar uma organizagio mais estdvel, interna a
cada ciclo, conforme uma légica modular: Tal hipdtese é um tanto louca, mas tem, ao
menos, o mérito de obrigar a buscar as origens do fracasso escolar na anélise do trabalho
docente. Organizando a escolaridade por médulos temdticos, seria favorecida uma gestio
dita “de fluxos reduzidos”, permitindo um investimento que sé terminaria quando o obje-
tivo fosse atingido. Este capitulo propde a construcéo da hipétese modular a partir de
uma critica dos efeitos perversos do zapping permanente que caracteriza a escola. Sem
oferecer uma alternativa imediatamente realizével, a organizagdo modular obriga, ao me-
nos, a identificar os efeitos perversos da gestdo “de fluxos extensos”.
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A conclusdo nio propord nenhuma certeza. Os canteiros estdo abertos, ndo estdo
prontos para serem fechados; entdo, continuemos! O mais interessante ¢ repensar as es-
tratégias de mudanca em larga escala, atenuando a ruptura entre as escolas inovadoras e
o restante do sistema educativo e trabalhando para a profissionalizacio do oficio de pro-
fessor e para a elevacao correlata do nivel de formagao.

Um livro sobre a diferenciacio s6 pode alimentar inimeros mal-entendidos. Sem
esperar resolver todos, entretanto, impdem-se trés alertas:

*  Esconder-se atras da diversidade dos sistemas educativos néo leva a nada. A
reflexdo aqui proposta ndo visa a um sistema particular, na medida em que
quase todos se confrontam com o fracasso escolar e com as diferencas. Os ci-
clos de aprendizagem estdo na ordem do dia, quase por toda a escola primdria
e cada vez mais freqiientemente no ensino médio, onde as coisas complicam-se
mais por causa da sele¢do e da diversificagio das habilitacdes ou dos niveis.
Talvez seja tempo de criar diferenciacdo sem fronteiras, tanto as semelhancas
dos mecanismos que fabricam o fracasso e dos paradigmas que subentendem
uma diferenciacio eficiente importam mais do que a diversidade das estrutu-
ras, das culturas e das tradi¢Oes escolares nacionais.

* Ninguém procura identificar culpados. Este livro analisa o trabalho docente, as
praticas pedagogicas tais como determinadas pela estruturacéo do curso e pela
divisdo do trabalho entre os professores. O olhar langado sobre as préticas
inspira-se na sociologia do trabalho e das organizacoes, propondo certos para-
lelos com outros setores da vida ativa. A proposta ndo ¢é critica, mas a postura
adotada podera provocar algumas reacdes inflamadas: embora o que esteja em
questdo seja a formacdo dos alunos, o &ngulo proposto pode ser concebido
como uma critica injusta aos professores. Suas atitudes, suas capacidades, seu
desejo de ensinar, suas estratégias e suas resisténcias sio diversos, e essa diver-
sidade é uma das maiores causas da desigualdade do éxito escolar. Pode-se
lastimar isso, mas os alunos sdo o que so, assim como as familias, as classes
sociais, a sociedade. A tinica dimensdo sobre a qual a escola pode ser tomada é
em seu préprio funcionamento! Bloom (1980) propde a concentragio sobre as
varidveis mutdvels, aqui o tratamento das diferencas, porque é o tGnico meio
possivel. Afirmar que a escola pode e deve evoluir para uma maior diferencia-
¢do ndo quer dizer que ela deveria té-lo feito ha 100 anos, nem que os profes-
sores poderiam, cada um em seu canto, fazer milagres. Analisar o trabalho dos
professores (Durand, 1996) é indispensével, porque € o principal “jazigo” de
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diferenciacio. Nenhuma proposta de mudanca terd crédito, se ndo se ancorar
em uma analise das praticas em vigor.

* N&o sonhemos em mudar tudo imediatamente! O fracasso escolar resulta de
mecanismos pesados, a diferenciacdo é um empreendimento que desafia nos-
sos conhecimentos, sem falar de nossas vontades instaveis e de nossas diver-
géncias. Seria sabio analisar com calma mais do que correr para a préxima
reforma. E necessaria muita energia para mudar a forma da avaliacdo ou para
reorganizar o trabalho em classe, mais ainda para implantar ciclos de aprendi-
zagem ou para desenvolver verdadeiras competéncias desde a escola. Para evi-
tar, mais uma vez, o choque com as resisténcias do real, fujamos de todo excesso
de precipitacdo na execucdo. Pode ser, diria um sociélogo pessimista, que a
forma escolar de educacéo desapareca antes que o fracasso escolar tenha sido
combatido de maneira eficaz. Mesmo em uma perspectiva mais otimista, é pro-
vével que os professores atualmente em exercicio ndo vejam os resultados de
seus esforcos sendo em 10 ou 20 anos, se é que os verdo antes de deixar a
profissdo. Isso n&o é muito animador, mas tal realismo dita uma estratégia de
longo alcance: para agir a longo prazo sobre os sistemas educativos, é urgente
mobilizar-se imediatamente, sem, por isso, agitar-se em todos os sentidos, nem
cair no ativismo (Gather Thurler, 1996b). Uma concepcdo clara e partilhada
das causas da desigualdade e dos patamares de diferenciacio serd mais eficaz
do que esforcos dispersos e sem bases tedricas, cujo efeito mais evidente, em
um primeiro momento, é atenuar a culpa e, em um segundo momento, aumen-
tar o sentimento de impoténcia...






Capitulo 1

DA INDIFERENCA AS
DIFERENCAS NAS PEDAGOGIAS
DIFERENCIADAS: ITINERARIOS

As pedagogias diferenciadas enraizam-se em intuicbes muito antigas, desenvolvidas pelos
primeiros movimentos de educacio nova. Edouard Claparéde, Célestin Freinet, Robert
Dottrens e alguns outros precursores retomaram essa caminhada. A idéia, portanto, no é
nova. Contudo, ela ndo se destaca nas teses e nas praticas de alguns pedagogos excepcio-
nais sendo no decotrer dos anos 70, para tornar-se uma nocdo que no pertence mais a
uma corrente especifica e parece agora banal. Resta realizd-la em larga escala...

As pedagogias diferenciadas inspiram-se, em geral, em uma revolta contra o fracas-
so escolar e contra as desigualdades. Assim, em uma perspectiva militante, parece urgen-
te agir, propor dispositivos e instrumentos. Essa atuagao é, muitas vezes, fundada em uma
andlise bastante rapida do préprio fracasso e de suas causas, de modo que um grande
ntimero de professores generosos langa-se de corpo e alma em uma diferenciacio aproxi-
mada, sem bases sdlidas e, portanto, sem futuro. Saem dessa empreitada esgotados e
amargos. Essa passagem excessivamente rapida das intencfes a acdo ndo leva a um ganho
de tempo. Seria importante, ao contrario, ndo queimar as etapas, assimilar que, no funda-
mento de qualquer pedagogia diferenciada digna desse nome, deve-se explicitar e validar
uma andlise agucada dos mecanismos geradores das desigualdades, j& que sdo eles que se
trata de neutralizar. Ela seria tanto mais necessdria porque €, como veremos, a propria
organizacdo do trabalho pedagdgico que produz o fracasso escolar.

Antes de mostrar como, vamos deter-nos no préprio fracasso e na maneira como ele
é fabricado pela instituicdo escolar.
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O FRACASSO ESCOLAR, UMA REALIDADE FABRICADA

Conforme a defini¢do dada, o fracasso escolar situa-se diferentemente no tabuleiro
ideoldgico, pokitico otr pedagdgico. Sem retracar em detalhes as etapas sucessivas da teo-
rizacdo do fracasso escolar, convém fixar alguns pontos de referéncia e prevenir certas
confusdeés.

Das desigualdades reais as hierarquias de exceléncia escolar

Normalmente, define-se o fracasso escolar como a simples conseqiiéncia de dificul-
dades de aprendizagem e como a expressdo de uma falta “objetiva” de conhecimentos e
de competéncias. Essa visdo, que “naturaliza” o fracasso, impede a compreensao de que
ele resulta de formas e de normas de exceléncia instituidas pela escola, cuja execucéo
local revela algumas arbitrariedades, entre as quais a definicdo do nivel de exigéncia, do
qual depende o limiar que separa aqueles que tém éxito daqueles que ndo o tém. Faca-
mos, entdo, um breve desvio para o aparelho avaliativo.

Em nossa sociedade, os julgamentos da escola assumiram tanto peso, que quase
ndo sabemos mais pensar as desigualdades culturais por si mesmas. Elas nos parecem
trunfos ou deficiéncias na competicdo escolar, nas desigualdades sancionadas pela pro-
pria avaliacdo escolar ou no que resta dela na idade adulta: o diploma. Contra essa confu-
sd0, até mesmo, e sobretudo, em uma sociedade altamente escolarizada, convém distinguir;

— por um lado, as desigualdades bem reais de capital cultural, que se traduzem
por uma consideragdo desigual dos individuos no mundo, simbélico e pratico;

— por outro, as hierarquias de exceléncia, como representagées sociais de certas
desigualdades, dadas por reais e significativas.

Presentes em todas as sociedades, as desigualdades reais de capital cultural apre-
sentam-se, primeiramente, como capacidades desiguais de compreenséo e de acio, reve-
lando um poder desigual sobre as coisas, os seres e as idéias. Nem todos os individuos que
coexistem em uma sociedade, tanto as criancas quanto os adultos, enfrentam as situacdes
da vida, sejam elas banais ou extraordinarias, com os mesmos meios intelectuais e cultu-
rais. Essa desigualdade existe tanto nas sociedades sem escola como nas sociedades alta-
mente escoiarizadas, mas a emergéncia da forma escolar modifica o estatuto, a natureza
e a visibilidade das desigualdades culturais (Perrenoud, 1995a).

Nas primeiras sociedades humanas, nem todos podiam pretender exercer o poder,
prever o futuro, abastecer o cla, cuidar das doencas ou interceder junto aos deuses com o
mesmo sucesso. Alguns conheciam melhor o terreno, tinham melhores estratégias, com-
preendiam melhor as leis da natureza e eram, por isso, melhores cacadores, criadores,
guerreiros, chefes ou feiticeiros. Essas desigualdades ndo passavam despercebidas. Bem
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antes da invencao da escola, os seres humanos souberam avaliar seu préprio capital cultu-
ral e o de seus contemporneos, definindo formas e normas de exceléncia, a fim de esta-
belecer comparacées e classificagdes.

Tais comparacdes alimentam estratégias de distingdo (Bourdieu, 1979), mas tém
igualmente funcGes bastante préticas: uma vez que se deve cooperar com outros, delegar
uma tarefa ao mais hdbil, confiar sua saide, por vezes até sua vida, a outro, é essencial
avaliar seu dominio. E por essa razdo que, nas sociedades humanas, quase todas as desi-
gualdades culturais que correspondem a uma forma ou outra de dominio do real propor-
cionam classificacdes, que os sociologos chamam de “hierarquias de exceléncia”, para
distingui-las de outros tipos de hierarquias. A exceléncia define-se como a qualidade de
uma prética, na medida em que se aproxima de uma norma ideal. Ela remete a competén-
cias subjacentes, isto é, a uma “hierarquia de competéncia”. Essa tltima expressdo ¢€,
entretanto, pouco Corrente.

As hierarquias de exceléncia sdo representacdes sociais, mais ou menos partilhadas,
que ordenam os individuos conforme seu dominio de uma ou de outra prética, material
ou tedrica. Elas existem em qualquer sociedade humana, em qualquer grupo. Até mesmo
em uma sociedade sem escrita e sem escola, as desigualdades reais de capital cultural sdo
percebidas e, portanto, associadas as hierarquias de exceléncia.

Em nossa sociedade, essas classificacdes ocorrem no mundo do trabalho, da arte,
do esporte, do espetaculo, da moda, da politica, dos costumes, em suma, em qualquer
circulo de profissionais, por exemplo, em qualquer grupo de criancas entregues a um jogo
de habilidade ou de forca. A escola ndo tem o monopolio das hierarquias de exceléncia, de
modo que se deve distinguir, em uma sociedade escolarizada, dois tipos de classificacdes:

*  Algumas desigualdades ocorrem em dreas que a escola ignora quase completa-
mente; certos esportes, certas formas de misica ou de lazer, certas culturas
confessionais, étnicas, sindicais, politicas e, bastante globalmente, o que diz
respeito a vida pratica — dinheiro, casa, cozinha, satide, arte de viver, conheci-
mento das drogas, experiéncia sexual, conversacao, lideranca, senso de orien-
tacdo, arte de negociar, de desempenhar um papel, de conduzir estratégias,
capacidade de resolver problemas, de lutar, de fazer aliancas, de organizar-se,
etc. Esses dominios, muito importantes desde a infincia e a adolescéncia, néo
constituem, como tais, formas de exceléncia escolar. Se essas desigualdades
desempenham um papel no fracasso escolar, é porque, indiretamente, consti-
tuem recursos na vida, no trabalho e na competicéo escolar, porque fazem par-
te de identidades ou de maneiras de ser que influenciam a relacéo pedagégica.

*  No outro extremo, certas desigualdades reais coincidem muito com as formas
de exceléncia que a escola valoriza: ler, escrever, contar, evidentemente, mas
também dominar certas linguas estrangeiras, certas disciplinas cientificas ou
técnicas ou, ainda, diversas “qualidades” — polidez, autonomia bem-balancea-
da, capacidade de integrar-se a um grupo, etc.
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Nas areas em que a historia constituiu formas e normas de exceléncia propriamente
escolares, elas se tornam os critérios e as categorias em virtude dos quais a instituicdo
fabrica, por meio de uma avaliacdo formal e informal, suas préprias hierarquias de exce-
léncia (Bourdieu e De Saint-Martin, 1970, 1975). Nem todas tém a mesma incidéncia
sobre a vida dos alunos. As mais formais decidem a carreira escolar, a aprovacdo ou a
reprovacdo de ano, de ciclo de estudos ou do conjunto do curso.

As formas e as normas de exceléncia escolares, diferentemente da maioria das ou-
tras, ancoram-se em um curriculum: os saberes e o savoir-faire valorizados sdo, em princi-
pio, ensinados, antes que seu dominio seja avaliado; supostamente correspondem a um
programa. Se, na escola obrigatdria, o saber-ler importa mais do que a arte de decifrar
uma partitura musical e induz hierarquias de exceléncia mais formais, levando a maiores
conseqiiéncias, os professores ndo sdo os nicos responsaveis. Eles ndo fazem, em larga
medida, senfo aplicar programas e diretrizes que especificam o que se deve ensinar e
exigir nesta ou naquela etapa do curso. Os proprios programas escolares traduzem uma
vontade politica e escolhas culturais. Desse modo, a escola ndo tem a liberdade de avaliar
qualquer coisa; as formas e as normas de exceléncia escolar supostamente correspondem
as finalidades que uma sociedade atribui ao ensino.

Uma autonomia relativa na interpretacao dos programas

Entretanto, a escola e os professores gozam de uma certa autonomia na execugio
dos objetivos e na avaliagdo dos conhecimentos. A avaliagio escolar é uma pratica bastan-
te artesanal, que comporta muitas eventualidades, vieses sistemdticos ou acidentais. Por
vezes, hd corrupgo, injustica deliberada, transac¢do pouco confessavel; em certos siste-
mas, em que a avaliagdo € negociada, como qualquer vantagem, pode-se até obter, pagan-
do-se, um doutorado ou um diploma. Nas sociedades em que a escola tornou-se uma
instituicdo respeitdvel, a maior parte dos vieses e dos erros nao € voluntdria. Resulta da
heterogeneidade e da estimativa dos procedimentos de avaliagdo. A diversidade das nor-
mas e das exigéncias tem, na verdade, efeitos muitos mais significativos do que as aproxi-
magoes e os viéses da medida.

Na realidade, nem todos os professores que supostamente executam um programa
definido ddo exatamente a mesma formagcdo. E a variacio entre o curriculo prescrito e
curriculo real, na fase de transposigdo diddtica, que se deve ao professor (Chevallard,
1991; Isambert-Jamati, 1984; Perrenoud, 1994b, 1995a; Verret, 1975). Saber ler é uma
forma de exceléncia escolar que a escola ndo escolheu, mas que modula, explicitando
programas, métodos, exigéncias nao-fixadas detalhadamente pelo sistema politico. A par-
tir dos programas, os professores e os estabelecimentos tém, por sua vez, uma margem de
interpretacdo. Essas diferencas na interpretacdo dos objetivos e dos programas traduzem-
se, evidentemente, no momento da avaliagdo, ja que o professor avalia em boa parte o
que efetivamente ensinou. Certos professores, por exemplo, atém-se ao programa oficial
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do grau em questdo, ao passo que outros atribuem-se o dever e a honra de “mostrar
servico”. Na Bélgica, nas escolas primdrias, quando o professor elaborava um exame de
final de ano, a comparacdo desses exames era eloqiiente. Viviane De Landsheere (1984)
coletou centenas de exames de primeiro e segundo anos. Ela mostrou que uma boa parte
dos professores antecipava o programa dos anos seguintes nao sé em suas exigéncias, mas
também na base, em seu ensino. Em leitura, alguns avaliavam com base em textos de
quatro linhas e comportando apenas palavras muito simples; outros exigiam a compreen-
sdo de um texto de uma pagina inteira com palavras muito complicadas. Certos professo-
res consideram que uma crianga de 10 anos que consegue escrever um texto simples, mais
ou menos legivel, com algumas idéias organizadas, cumpre seu papel de aluno. Outros
comparam o saber-escrever a um dominio precoce da dissertacao.

Uma autonomia relativa na determinac¢ao das exigéncias

Mesmo quando os professores tém em mente representacbes bem préximas da ex-
celéncia e propdem transposicoes diddticas bastante semelhantes aos programas, podem
diferir muito em sua maneira de avaliar.

As diferencas devem-se, principalmente, a diversidade dos publicos escolarizados:
cada professor avalia em funcdo dos alunos que tem ou que teve, daqueles das turmas
paralelas, das expectativas dos pais, dos seus colegas e da direcao do estabelecimento. De
modo que, no mesmo ditado, feito em turmas que seguem o mesmo programa, basta,
para obter um zero, trés erros aqui, enquanto, em outra turma, sao necessarios dez. Entre
aqueles que cometem trés ou dez erros, qual a diferenca real de competéncia ortografica?
O que é uma variagfio de alguns erros em relacdo ao que todos os alunos sabem, em
relacdo a centena de erros que cada um evitou e que passam, portanto, despercebidos?
Séo alguns erros a mais ou a menos que fardo a diferenca entre bons e maus alunos e
decidirdo, as vezes, seu futuro.

A escola tem o poder de fabricar hierarquias a partir de quase nada, em particular
quando estende as provas escolares, principalmente as provas padronizadas, certas técni-
cas psicométricas. Espera-se de um bom teste de aptiddes que classifique todos os sujeitos
conforme uma escala extensa. Por essa razdo, na elaboracao, eliminam-se as questdes as
quais ninguém sabe responder, assim como as questdes faceis demais. Fica-se apenas com
os “itens discriminantes”. Isso se justifica quando se quer dispor de um instrumento que
permita classificar todo mundo. Ora, a escola, sob o pretexto de modernidade, adota
freqiientemente tal modelo: atribuem-se pontos as diversas partes de uma prova escrita,
calcula-se o total de pontos de cada um e estabelece-se a “curva de Gauss” ou um histo-
grama dos escores dos alunos. S6 resta fazer com que a escala de notas corresponda ao
leque dos escores, de modo a atribuir a melhor nota ao escore mais alto, a pior ao mais
baixo. Esta feito: fabricou-se uma hierarquia pela magia de uma prova seletiva acompa-
nhada de uma tabela. Pouco importa, entdo, do ponto de vista das competéncias reais,
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que os alunos estejam a anos-luz uns dos outros ou que estejam muito proximos uns dos
outros. Com itens suficientemente discriminantes, produz-se fatalmente um amplo leque
de escores, ou seja, uma classificacao.

Mesmo quando as variacdes reais sdo significativas, nada diz que se fundamentem
em dominios essenciais, nem que permanecam estaveis. As classificacoes escolares refle-
tem, as vezes, desigualdades de competéncias muito efémeras, porque estdo relacionadas,
por exemplo, a um momento-limite do desenvolvimento intelectual, que aumenta tempo-
rariamente as variagdes, ou porque elas dependem de uma interpretacdo muito particular
da norma de exceléncia, que sé acontece com um professor. Ndo hd nenhuma razdo para
acreditar nas classificacbes da escola. Seria conveniente, ao contrdrio, duvidar do carater
decisivo e imbativel das hierarquias formais que a escola fabrica. A avaliagdo escolar pode
dramatizar varia¢des bastante fracas e passageiras, dando-lhes conseqiiéncias simbdlicas
e praticas sem comparacdo com sua amplitude real (Perrenoud, 1995a, 1997e).

O fracasso como julgamento institucional

Ainda que a avaliagio fosse perfeitamente uniforme e igualitaria, a exceléncia esco-
lar ndo seria comparavel a uma simples desigualdade real de capital cultural, pois nio
tem conseqiléncias imediatas e graves sendo por meio da representacao que a escola dela
constroi, que esta no fundamento dos julgamentos de éxito ou de fracasso escolares.

Como indica o adjetivo, o fracasso escolar sé existe no 4mbito de uma institui¢io
particular, que tem o poder de julgar, de classificar e de declarar um aluno em fracasso.
Esse julgamento é constitutivo do fracasso escolar: é a escola que avalia seus alunos e
conclui, de modo unilateral, que alguns fracassam. Essa declaracdo imputa o fracasso ao
aluno, ao passo que se refere a normas freqlientemente estranhas a seu projeto pessoal e
a suas proprias exigéncias. Cada pessoa pode experimentar um sentimento de fracasso
pessoal quando ndo alcanca, apesar de seus esforcos para formar-se e exercitar-se, um
dominio que desejava adquirir. Na escola, o julgamento “acontece” independentemente do
projeto pessoal do aluno. O sentimento de fracasso experimentado por um aluno nio é,
muitas vezes, sendo a interiorizacao do julgamento da institui¢do escolar, expresso pelo
professor ou por um examinador do alto de seu saber. Ndo é sem importancia que esse
julgamento seja, ou ndo, aceito pelo interessado; e que seja, ou ndo, levado em conta pela
familia. Contesta-lo, negar seu fundamento ou sua legitimidade ndo muda em nada sua
realidade institucional, nem suas conseqiiéncias: reprovacdo, aulas de apoio, orientagdo
para um ramo menos exigente, recusa de uma certificacéo!

Em resumo: o fracasso escolar ndo é a simples traducdo “légica” de-desigualdades
tdo reais quanto naturais. Nao se pode pura e simplesmente comparé-lo a uma falta de
cultura, de conhecimentos ou de competéncias. Essa falta é sempre relativa a uma classi-
ficacdo, ela propria ligada a formas e a normas de exceléncia escolar, a programas, a
niveis de exigéncia, a procedimentos de avaliacdo. Portanto, hoje néo se poderia, como se
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fez durante muito tempo, explicar o fracasso escolar fazendo abstracao dos contetidos de
ensino, da natureza das normas de exceléncia e dos procedimentos de avaliacao.

Isso ndo significa que as hierarquias de exceléncia escolar, das quais dependem o
éxito e o fracasso, sejam “totalmente fabricadas”. Elas refletem, em parte, a realidade das
variacdes. Mostrar que sdo objeto de representacdes social e institucionalmente construi-
das ndo basta para que desaparecam, como que por magia. Quebrar o termémetro néo faz
baixar a febre: a avaliacdo ndo cria as desigualdades, mesmo que, revelando-as, ela agra-
ve suas conseqiiéncias!

Sendo assim, a andlise dos procedimentos de avaliacdo ndo dispensa a explicagdo
da génese das desigualdades reais nos dominios cobertos pelas formas e pelas normas de
exceléncia. Ao contrério, ela convida a ndo esquecer jamais:

— por um lado, que o fracasso escolar é sempre relativo a uma cultura escolar
definida, ou seja, a formas e normas particulares de exceléncia, a programas e
a exigéncias;

— por outro, que a medida da exceléncia, por intermédio dos procedimentos de
avalia¢do, nunca é um simples reflexo das desigualdades de conhecimentos e
de competéncias, que ela as dramatiza, amplia-as, desvia-as as vezes e, sobre-
tudo, pde as hierarquias de exceléncia a servico de decisGes que as sobre-
determinam.

EXPLICAR AS DESIGUALDADES REALIS: A ESCOLA DIANTE
DAS DIFERENCAS

Por muito tempo, buscou-se a explicagdo para o fracasso escolar no aluno ou em sua
familia. A partir desse registro, passou-se progressivamente de uma explicacio pelas apti-
ddes ou pelo dom a uma explicaco pelo meio cultural, admitindo que os recursos que o
aluno mobiliza na escola ndo s&o a expressio de um patriménio genético, mas dizem respei-
to tanto a uma forma de heranga cultural quanto ao meio familiar durante os estudos.

A explicacao pelas aptidoes

Schiff (1982) publicou uma apaixonante pesquisa sobre o desenvolvimento intelec-
tual e sobre o éxito escolar de filhos de operarios adotados por familias de funciondrios
graduados. Ele mostrou que essas criangas, do ponto de vista do desenvolvimento da
inteligéncia e do éxito escolar, eram totalmente compardveis aos filhos “bioldgicos” des-
ses funciondrios e diferiam dos filhos de operarios. O que mostra, mais uma vez, o peso
determinante do conhecimento adquirido. Isso ndo € supérfluo, em uma época na qual a
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ideologia do dom permanece bem viva. Reconhecamos, todavia, que este ¢ um dominio
bastante complexo, que néo se sabe realmente qual o peso exato do meio ambiente em
relacdo a determinacGes mais genéticas, nem quais sdo exatamente as interacdes entre o
inato e o adquirido. Calcular em porcentagens a influéncia de um ou de outro é um absur-
do. Albert Jacquard (1978) afirma isso veementemente. Mas quem poderia, nesta época
em que as neurociéncias integram biologia, psicologia e inteligéncia artificial, ter a pre-
tensdo de concluir?

No que tange ao meio ambiente, saiamos também das representaces simplistas e
mecanicistas: a condicdo social da familia desempenha, certamente, um papel muito im-
portante; todas as estatisticas mostram isso. Para interpreta-lo, ultrapassemos os modelos
materialistas do meio social: o nivel de vida e a extensdo da biblioteca familiar contam
menos que o estilo de educagdo, o clima, a densidade das interaces, a relacio com o
jogo, com a norma, com a realidade e com o uso da linguagem. Por outro lado, 0 meio néo
se reduz a uma condi¢do de classe: cada familia tem sua propria cultura, seu proprio
paradigma (Montandon, 1987; Troutot e Montandon, 1988). Ela constréi seu funciona-
mento, tanto em fun¢do de sua posicdo na estratificacdo social quanto de suas afiliacées a
outras comunidades, étnicas, confessionais, politicas, locais. Hd uma parcela de singulari-
dade irredutivel em cada cultura familiar, ligada a sua historia e ao que ela faz das influ-
éncias cruzadas no meio das quais se encontra.

Poder-se-ia matizar ao infinito a teoria do patriménio genético e a teoria do meio
cultural, opondo-as ou tentando articuld-las. Insistirei aqui no que elas tém, freqiiente-
mente, em comum: partem do postulado de que, em razdo de uma diversidade dos patri-
monios (genéticos ou culturais), falta alguma coisa a certos alunos para terem éxito na
escola — QI insuficiente ou heranca cultural “pobre” demais, desenvolvimento muito
lento ou linguagem excessivamente rudimentar, pouca motivacao ou recusa de escolari-
zagdo. Essas faltas, essas auséncias “explicariam” os atrasos e os fracassos escolares. Se-
guindo tal modelo, afirmou-se e ainda se afirma, sem dificuldade, que as criancas das
classes populares ndo tém éxito na escola porque ndo sdo motivadas, porque seus pais ndo
conseguem ajuda-las, porque sua moradia € pequena, porque a linguagem familiar é po-
bre, porque o capital cultural da familia é pequeno, porque as criancas nio sdo déceis na
escola, etc.

Certamente, nem tudo isso é da mesma ordem. No entanto, hd um denominador
comum: em todos os casos, sugere-se que, afinal de contas, no absoluto ou em relacéo a
uma norma escolar particular, alguma coisa faz falta ao aluno ou a sua familia. A sociolo-
gia da educacio contribuiu, é verdade, bem depressa para enriquecer, diversificar, relati-
vizar essa explicacdo “indireta”. Ela salientou que a “deficiéncia sociocultural” ndo existe
em si (CRESAS, 1978) e que, ao contrdrio, € relativa a cultura escolar imposta ao conjunto
da populagdo, uma vez que nem todas as classes sociais tém familiaridade com ela. Fica-
se, entretanto, em uma familia de modelos explicativos cujas diferencas entre as criancas
servem para dar conta de seu €xito escolar desigual. O sistema educativo ndo faria, de
algum modo, sendo constatd-lo: cada um tem éxito conforme suas aptiddes, limitando-se
a escola a oferecer a cada um dos alunos as mesmas condicdes de aprendizagem.
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A explicacao pela indiferenca as diferencas

A explicagao d4 um passo decisivo, quando se percebe que as diferencas e as desi-
gualdades extra-escolares — bioldgicas, psicolégicas, economicas, sociais e culturais —
nio se transformam em desigualdades de aprendizagem e de éxito escolar, a ndo ser ao
sabor de um funcionamento particular do sistema de ensino, de sua maneira de “tratar”
as diferencas.

J4 em 1966, Pierre Bourdieu analisava o papel da indiferenca as diferengas na géne-
se das desigualdades de éxito escolar:

“Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais desfavore-
cidos, é necessario e suficiente que a escola ignore no conteudo de ensino transmiti-
do, nos métodos e nas técnicas de transmissdo e nos critérios do julgamento, as
desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais: em outras
palavras, tratando todos os alunos, por mais desiguais que sejam de fato, como iguais
em direitos e em deveres, o sistema escolar ¢ levado a dar, na verdade, sua sangdo as
desigualdades iniciais diante da cultura.

Aigualdade formal que regula a pratica pedagdgica serve, na verdade, de mascara e de
justificativa a indiferenca para com as desigualdades reais diante do ensino e diante da
cultura ensinada ou, mais exatamente, exigida” (Bourdieu, 1966, p. 336-337).

Hoje, depois de mais de 20 anos de debates sobre a diferenciacéo possivel e deseja-
vel do ensino, a maioria dos sistemas escolares ainda mantém amplamente a ficcdo segun-
do a qual todas as criancas de seis anos que entram na primeira série da escola obrigatéria
estariam igualmente desejosas e seriam capazes de aprender a ler e a escrever em um
ano. Todo mundo sabe que isso € falso, o que néo impede que tal ficcdo permaneca no
principio da estrutura escolar, do tratamento das faixas etdrias e da distribuicdo do pro-
grama em graus anuais. No inicio da escolaridade obrigatéria, as diferencas de idades sdo
as Unicas que a escola aceita levar em conta. Para afrontar a formidavel diversidade dos
ritmos de desenvolvimento, desejou-se ignorar ou deixar por conta das dispensas por
idade o fato de que, aos seis anos, certos alunos possam manifestar um nivel de desenvol-
vimento que outros s atingirao aos sete ou 0ito, a0 passo que outros ja o haviam atingido
aos quatro ou cinco. Um atraso de desenvolvimento sé é considerado quando tiver origi-
nado dificuldades graves, até mesmo um fracasso. A repeticao da primeira série de esco-
laridade obrigatéria, que pretende aumentar a homogeneidade dos alunos que passam
para o ano seguinte, estd muito fortemente ligada a classe social, que €, assim, indireta-
mente considerada, por uma medida de diferenciacdo grosseira e cujos efeitos sdo duvi-
dosos.

Quanto as diferencas que ndo dizem respeito a um avanco ou a um atraso do desen-
volvimento, elas tm alguns remédios conhecidos, utilizados apenas quando as dificulda-
des sdo confirmadas: reprovacéo, apoio pedagégico, atendimento médico-pedagdgico ou
psiquidtrico. A escola ndo pensa realmente sobre as diferencas; ela trata seus efeitos com
meios rudimentares.



26 PHILIPPE PERRENOUD

Nos circulos “progressistas”, expressa-se, as vezes, a preocupacao de falar de crian-
cas “diferentes”, para poder melhor acusar a escola de torna-las desiguais. Contudo, essa
atitude, respeitavel, corre o risco de mascarar a realidade. Quando uma crianca chega ao
estdgio das operacdes formais dois anos antes das outras, ha desigualdade de desenvolvi-
mento, e ndo simples diferenca qualitativa. Essa desigualdade tem sentido e efeitos fora
da escola, pois ela oferece vantagem em intmeras situagdes cotidianas, proporcionando
um dominio maior sobre a realidade. Nio afirmarei, portanto, que antes da escolarizacdo
ndo hd diferencas, que as desigualdades néo existem sendo pelo efeito das classificagées
escolares. Deve-se levar a sério as desigualdades reais de desenvolvimento e de capital
cultural antes de qualquer escolarizacfo e seu desenvolvimento a margem da escola.

Para compreender como desigualdades e diferencas de desenvolvimento intelectual
e de capital cultural transformam-se em desigualdades de aprendizagens escolares e, mais
dia menos dia, em éxitos ou fracassos, convém ndo cair na caricatura. A indiferenca as
diferencas jamais é absoluta. Nenhum professor trata todos seus alunos como iguais em
direitos e deveres. Ele pratica, voluntariamente ou ndo, uma forma de diferenciacdo do
ensino. Um grupo de 20 a 30 alunos n&o forma um grupo ao qual possamos, sem cessar,
dirigir-nos frontalmente, como se pode fazer em um anfiteatro com centenas de pessoas.
Em aula, uma parte das interacées didaticas estabelece-se entre o professor e um aluno,
ou um pequeno grupo, e elas sio inevitavelmente diferenciadas, em seu tom, em seu
conteudo, em sua duracio, em sua intencio e em seus efeitos.

A indiferenca as diferencas opbe-se, geralmente, uma diferenciacio intencional da
acio pedagdgica, a qual se atribui nobres motivos. No debate pedagogico, a diferenciacio
é um valor progressista; fala-se de discriminagdo positiva, de apoio integrado, de educa-
cdo compensadora. Evidentemente, essa € a diferenciacdo mais confessavel, porque ori-
enta de forma deliberada a ajuda as criancas desfavorecidas. Menos confortavel é encarar
a existéncia de uma diferenciacio elitista, que escolhesse deliberadamente dar énfase aos
privilégios, até mesmo afundando ainda mais os maus alunos. Isso acontece. No entanto,
as discriminagdes negativas deliberadas sdo, sem duivida, negligenciaveis em relacdo as
discriminacdes involuntdrias.

Em cada classe, existe uma parcela significativa de diferenciacdo selvagem, da qual
os professores tém uma vaga consciéncia e a qual nao dominam. Ela nasce da pressio da
situacdo, da urgéncia, das solicitacdes, das personalidades e das culturas em jogo, do fato
de que, em nenhuma interacao social, pode-se tratar os interlocutores exatamente da
mesma maneira. Na vida, ndo se pode funcionar sem diferenciar, mas essa diferenciacéo
escapa-nos amplamente; ocorre, em parte, em nivel inconsciente, através de automatis-
mos, ao sabor das circunstancias: hd, em muitas interven¢des pedagdgicas, uma parcela
de eventualidade. A agdo do professor estd longe de ser sempre programada. Na “escola
das diferencas”, a pedagogia continua balbuciante (Perrenoud, 1996b).

A diferenciacdo involuntéria pode ter todo tipo de efeitos em relacdo ao fracasso
escolar. Por vezes, espontanea e intuitivamente, o professor interessa-se pelos alunos que
mais precisam dele, mesmo que nao solicitem sua ajuda. Outras vezes, a diferenciacio
selvagem tende a aumentar as variagdes. Assim, em aula, quando faz uma atividade cole-
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tiva, o professor trabalha, de preferéncia, com os alunos que fazem perguntas, que se
manifestam, que o ajudam a construir uma “boa aula”, pois, com aqueles que nada dizem,
é dificil criar uma dinamica, um “dialogo socratico”, um clima de curiosidade, fazer funci-
onar a rede oficial de comunicacao (Sirota, 1988). Além disso, nas intera¢des mais indivi-
dualizadas, o professor é levado a reagir positivamente aos alunos mais polidos, mais
inteligentes, mais simpaticos, mais bonitos, mais comportados... Zimmermann (1982) e
Mollo (1986) chamaram a atengfo para os componentes ndo-verbais da selecfio na escola.

Essa forma de diferenciacio involuntaria tange simultaneamente as relacées entre
sujeitos singulares e, através deles, as relagdes entre as culturas em que se inserem. Psica-
nalise e antropologia ensinam-nos que, quando a distancia interpessoal e intercultural é
menor, a identificacio é mais facil, e o contato, mais estimulante. Inconscientemente, e as
vezes contra seus valores, o professor pode ser levado a “favorecer os favorecidos”. Nao é
muito gratificante trabalhar com os alunos que ndo gostam da escola, que se recusam a
qualquer esforco, que ndo entram no jogo. Assim, a intervenc¢ao junto a um aluno em
dificuldade pode ser vivenciada como uma relacio conflitual, uma empreitada incerta,
em suma, uma experiéncia pouco gratificante. O professor pode ter a impressdo de traba-
lhar por nada, de “chocar-se contra uma parede”, de “carregar um peso morto”. Como
poderia tratar da mesma maneira os alunos que agugam o sentido de sua profissdo e
aqueles que fazem dela um calvario?

Em resumo, convém matizar a teoria da indiferenca as diferencas. Sempre ha uma
parcela de diferenciacdo, pelo menos no ensino obrigatdrio. Porém, nada garante que
contribua para a luta contra o fracasso escolar. As vezes, ela ndo tem efeito discernivel,
porque obedece a critérios sem nenhuma relagdo com as dificuldades escolares. Em ou-
tras, em geral involuntariamente, ela aumenta as desigualdades. Enfim, mesmo quando
ha discriminacgdo positiva, vontade declarada de favorecer os desfavorecidos, a diferencia-
Ao €, na maioria das vezes, irrisdria em relacdo a natureza e a amplitude das diferencas
entre alunos.

Uma pedagogia racional

Dessa andlise da génese das desigualdades decorre “logicamente” a pedagogia dife-
renciada. Ela estava em germe na analise de Bourdieu, quando escrevia:

“Em oposicdo a uma pedagogia racional e realmente universal que, nada estabele-
cendo no inicio, ndo considerando adquirido o que somente alguns herdaram, a tudo
se obrigasse em favor de todos e metodicamente se organizasse por referéncia ao
objetivo especifico de dar a todos os meios para adquirir o que s6 € dado, sob a
aparéncia do dom natural, as criancas da classe culta, a tradicio pedagdgica nio se
dirige, na verdade, sob a aparéncia irrepreensivel da igualdade e da universalidade,
sendo a escolares ou a universitdrios que se encontram na situagdo particular de
deter uma heranca cultural, conforme as exigéncias culturais da escola. Ndo s6 ela



28 PHILIPPE PERRENOUD

exclui a interrogacdo sobre os meios mais eficazes de transmitir completamente a
todos os saberes e o savoir-faire que exige de todos e que as diferentes classes sociais
transmitem apenas de modo muito desigual, mas também tende a desvalorizar como
‘primdrias’ (no duplo sentido de primitivas e de vulgares) e, paradoxalmente, como
‘escolares’, as agGes pedagdgicas voltadas para tais fins” (Bourdieu, 1966, p. 336-
337).

Se o objetivo € dar a todos chances de aprender, quaisquer que sejam sua origem
social e seus recursos culturais, entdo, uma pedagogia diferenciada é uma pedagogia
racional. A idéia estd presente desde 1966 — sem propostas pedagodgicas concretas — na
analise de Bourdieu. Ela é desenvolvida por Bloom (1966) nos Estados Unidos, pratica-
mente a0 mesmo tempo. Parece que ndo ha vinculos entre esses trabalhos. A abordagem
de Bloom é mais pragmdtica: propde um modelo de pedagogia racional, orientada para
dominios explicitamente definidos, gragas a remediagdes individualizadas, fundamenta-
das em uma avaliaco criteriosa e formativa. O mastery learning vai tornar-se, em francés,
a pedagogia de dominio ou, em sua versdo caricatural na Franca, a pedagogia por objeti-
vos. Essas correntes retomam trabalhos mais antigos, feitos tanto na Europa quanto nos
Estados Unidos, da educacdo sob medida proposta por Claparéde (1973) ao plano Dalton
e aos trabalhos de Dottrens (1971) sobre o ensino individualizado.

No entanto, serdo necessarios ainda 10 ou 20 anos até que a diferenciacio pedagé-
gica torne-se a palavra de ordem dos sistemas educativos nos paises economicamente
desenvolvidos. E o momento de uma lenta transformagéo do fracasso em problema social
mais do que em fatalidade natural.

FRACASSO ESCOLAR E DEMOCRATIZACAO DO ENSINO

Néo se avalia, sobretudo quando se esta envolvido na luta contra o fracasso escolar,
a que ponto essa preocupacdo é moderna. No infcio do século, havia um interesse pelas
criancas escolarmente inadaptadas, pelos “débeis”. Binet e Simon tinham desenvolvido,
nessa ocasido, os primeiros “testes de inteligéncia”, concebidos como parametros da adap-
tacdo escolar. Na época, ndo havia revolta contra o fracasso, apenas um debate sobre o
lugar, no sistema educativo, das criancas que apresentam problemas de integragio, de de-
senvolvimento intelectual, de disciplina e de ritmo de trabalho (Pinell e Zafiropoulos, 1983).

Deve-se datar do pos-guerra, dos anos 50, a emergéncia do tema do fracasso esco-
lar como problema social (Isambert-Jamati, 1985). Anteriormente, os fracassos escolares
— numerosos — quase nio suscitavam indignacio, ndo se falava deles como um fenéme-
no social, que demandasse uma acdo politica. As desigualdades de educagdo pareciam
estar na ordem das coisas. N&o se regozijava mais com isso tdo abertamente quanto um ou
dois séculos antes, mas permanecia a idéia, amplamente difundida, de que n4o é bom que
o povo seja instruido demais. Lelievre (1990) cita o Testamento politico de Richelieu, que
indica perfeitamente a situagao:
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“Assim como um corpo que tivesse olhos por toda parte seria monstruoso, um Estado
também o seria, se todos seus suditos fossem instruidos. (...) Se as letras fossem
profanadas a todo tipo de espiritos, ver-se-iam mais pessoas capazes de levantar du-
vidas do que de resolvé-las, e muitos estariam mais propicios a opor-se a verdades do
que a defendé-las... Ver-se-ia tdo pouca obediéncia quanto o orgulho e a presungéo
seriam comuns.”

A esse desejo de preservar a ordem acrescentava-se a preocupagao de nao desperdi-
car recursos inutilmente. Leliévre lembra que na monografia sobre as pequenas escolas,
inspirada por Colbert, pode-se ler:

“Nas escolas, ensinar-se-ia apenas a ler e a escrever, a cifrar e a contar; €, 20 mesmo
tempo, aqueles que sdo de uma origem baixa e inapta para as ciéncias seriam obriga-
dos a aprender os oficios, e excluir-se-ia até mesmo da escrita aqueles que a Provi-
déncia fez nascer em uma condicdo para laborar a terra, aos quais se deveria apenas
ensinar a ler.”

A idéia de que todo mundo deve ser instruido para ser livre, qualquer que seja sua
origem e seu destino profissional, ¢ uma idéia muito moderna, que levara dois séculos
para trilhar seu caminho e que néo €, ainda hoje, admitida por todos! Uma parcela de
nossos contemporaneos ainda pensa, mesmo que ndo o diga, que a maioria dos indivi-
duos basta saber “s6 0 necessario” para integrar-se a0 mundo do trabalho, votar correta-
mente, e viver sadiamente, criar seus filhos. Por muito tempo temeu-se e ainda se teme a
partilha igualitaria dos conhecimentos, de medo que ela provoque revoltas e ameace os
privilégios e os poderes dos abastados!

A desigualdade social diante da educagdo aparecia ainda amplamente no inicio da
primeira escolarizacdo: no século passado, e ainda no inicio do século XX, as criangas da
burguesia entravam aos 6 ou 7 anos diretamente nas primeiras classes dos liceus” e ja
estavam prometidas aos estudos completos, enquanto as outras criangas iam a escola
primdria para dela sair aos 11 ou 13 anos, com uma instru¢do elementar. Baudelot e
Establet (1971) mostraram que essas duas redes de escolarizacio subsistiram além da
criagdo de um tronco comum, pelo menos se analisarmos, de um lado, as carreiras mais
provaveis das criancas das classes privilegiadas e, de outro, as das classes populares (pro-
babilidade de reprovagéo, orientacéo ao final do tronco comum). No inicio do século e, s
vezes, até os anos 30, até mesmo mais tarde, inimeros sistemas escolares separavam
explicitamente essas redes, desde o inicio da escolaridade obrigatéria. O recrutamento
inicial era determinado pela pertenga a uma classe social. Em tal estrutura, as hierarquias
de exceléncia stricto sensu permaneciam internas & formagio completa ou a escola prima-
ria popular; estabelecia-se entre as formagdes uma hierarquia cultural e social global, que
recaia sobre os alunos de ambas, sem que fosse necessdrio confrontd-los com as mesmas
normas e com as mesmas avaliacdes.

"N. de T. Ver tabela de equivaléncia de niveis dos sistemas brasileiro e francés de educa¢io na pagina 30.
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Os sistemas brasileiro e francés de educacao: equivaléncia de niveis

Fonte: adaptado por Magda Soares. Apresentagdo & Edigao Brasileira do livro Ler e escrever: entrando no mundo
da escrita, de Chartier, AM; Clesse, C.; Hébrard, J. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1996.
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“Refere-se aos cursos técnicos de nivel médio.

A desigualdade de éxito escolar, tal como a conhecemos atualmente, nasce, ao con-
trario, da competi¢do, desde seis ou sete anos, no interior dos mesmos estabelecimentos e
das mesmas classes, entre criangas oriundas de todas as classes sociais. Pelo menos quan-
do a existéncia de um setor privado e as concentracdes de familias desfavorecidas em
certos bairros ndo reconstituem redes clandestinas...

Estruturalmente, a desigualdade diante do mesmo ensino é um fenémeno recente,
ligado & unificacao do sistema educativo. Sua importancia social ndo se afirmou de saida:
foi preciso tomar consciéncia do peso do éxito e dos diplomas nio somente para aqueles
que se destinam aos empregos intelectuais, mas para quase todo o mundo. Desde o mo-
mento em que os saberes e os diplomas tornaram-se questdes em escala de geragdes
inteiras, pareceu “anormal”, “injusto” que alguns fracassassem na escola, enquanto outros
tivessem €xito, e, mais injusto ainda, que essa desigualdade de chances estivesse fortemen-
te ligada ao fato de pertencer a uma classe social, a um grupo étnico ou a uma regido.
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A exigéncia de igualdade, uma idéia moderna

A desigualdade na escola, estatisticamente, era mais maci¢a no século XIX e no
inicio do século XX do que agora. Na Franga, menos de 5% de uma geracao freqiientava o
liceu em 1900 (Isambert-Jamati, 1990). Porém, a desigualdade so6 se torna um problema
social se for denunciada como um escandalo ou, no minimo, como uma injustica. Isso s6
acontece se, a0 menos, trés condicdes sdo reunidas:

*  Primeira condig@o: que exista um minimo de estatisticas, de dados publicos e
de transparéncia. Nao basta que alguns se revoltem contra a desigualdade na
escola para que a sociedade mobilize-se. E preciso que uma parcela dos profes-
sores, dos pais, da classe politica e da opinido puiblica tome consciéncia disso.
Ainda existem sistemas educativos em que ndo se sabe muita coisa sobre as
chances tanto de uns quanto de outros, em que cada um pode pretender qual-
quer coisa, em que a amplitude das desigualdades sociais na escola, até mesmo
sua propria realidade, depende da opinido publica. Os conservadores, que se
dedicam evidentemente a manter esse black-out, defendem que tudo vai bem.
Os sistemas que obtiveram os meios de saber ndo podem, ao contrério, senfo
adotar uma politica mais ativa, na falta de poder assumir abertamente uma
desigualdade que se tornou visivel. No cantdo de Genebra, por exemplo, desde
os anos 60, gracas as estatisticas e as pesquisas do Servico da Pesquisa Sociold-
gica, sabe-se com bastante precisdo a amplitude dos fracassos e da desigualda-
de social na escola. Ninguém pode ignorar que as taxas de reprovacio e a
orientacdo no inicio do ensino médio variam muito em funcio da classe social.
Na Franga, os trabalhos do Institut national d’études démographiques (INED),
do Institut national de la statistique et des études économiques (INSEE) e da
Direction de l'évaluation et de la prospective du Ministére de 'éducation (DEP)
impedem, do mesmo modo e mais ou menos desde a mesma €poca, que se
negue essa evidéncia. Qutros sistemas educativos protegem melhor sua opaci-
dade. A transparéncia exige uma vontade politica. Uma vez irreversivel a to-
mada de consciéncia, ela reforca a “vontade de saber” em pelo menos uma
parte dos agentes.

*  Segunda condi¢do: que um nimero suficiente de pessoas pense que a desigual-
dade e o fracasso ndo sdo fatalidades (CRESAS, 1981). Todos podem reconhe-
cer, por exemplo, que os seres humanos nio sdo iguais diante da doenga; mas
alguns acrescentario imediatamente: “E lamentével, mas o que podemos fa-
zer?” Enquanto uma desigualdade parecer inscrever-se na ordem “natural” das
coisas, nao ha razdo para mobilizar-se. Para que a exigéncia de igualdade ins-
pire politicas educativas, € preciso que uma parte da sociedade — que ndo
poderia limitar-se a alguns especialistas ou a alguns militantes — compartilhe
a idéia de que o fracasso e as desigualdades dependem das estruturas, dos
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programas e das pedagogias. Considera-se, entdo, ndo somente que a desigual-
dade existe, mas que é evitdvel, em certas condicdes. E o que afirmava o cantio
de Genebra quando adotou, em 1977, uma lei sobre a instrugdo ptblica que
prevé que “a escola deve, desde os primeiros ciclos, tender a corrigir as desi-
gualdades de éxito escolar”.

Terceira condi¢do: que as desigualdades sejam julgadas inaceitdveis. Durante
muito tempo, o fato de que houvesse pessoas instruidas e outras ignorantes
nada teve de revoltante. Antes da Revolugdo Francesa, e mesmo ao longo de
todo o século XVIII, inclusive aqueles que passavam por liberais ou por pessoas
esclarecidas ndo imaginavam uma sociedade na qual todo mundo fosse instru-
ido. Parecia muito natural que 90% da populacao soubesse apenas o necessario
para ler a Biblia (em pals protestante), resolver-se no trabalho manual, com-
preender as leis, “votar bem”. A exigéncia de igualdade na escola permanece
uma idéia nova. A Revolucdo afirmava o direito de todos a instrucéo, mas nin-
guém imaginava, entdo, em dar a todos a mesma instru¢o e as mesmas chan-
ces. A idéia de que é chocante, escandaloso e injusto que alguns sejam mais
instruidos do que outros é recente, longe de ser unanimamente compartilhada
ainda hoje. Para que uma sociedade, em sua maioria, julgue que o fracasso
escolar e a desigualdade na escola causam problemas, é necessario que nela
operem ideologias, movimentos sociais, forcas politicas que se indignem, que
afirmem que a desigualdade de educacdo néo é tolerdvel, porque néo esta de
acordo com os direitos do homem, com o principio de igualdade diante da lei,
com os ideais democraticos. Tudo isso sobre o fundo de competicio econdmi-
ca, de modernizagdo, de desenvolvimento cientifico e técnico, de substituicio
das estruturas. A democratizagdo macica do ensino situa-se, geralmente, na
confluéncia de ideologias generosas e de politicas realistas (Perrenoud, 1978;
Hutmacher, 1985, 1987a).

Trés etapas nas politicas de democratizacao

Garantia da liberdade individual, da razdo e da democracia, a instrugdo néo era, no

século XIX, um recurso posto a servico de uma carreira, como se tornou para quase todos
hoje em dia. A exigéncia de igualdade néo para de evoluir com as transformacbes das
sociedades. Houve um tempo em que o grande desafio era escolarizar todas as criangas.
Atualmente, esse objetivo é grosso modo atingido nos paises mais desenvolvidos. As repre-
sentacdes do saber e de suas fun¢des mudaram, pois ndo se contenta mais em garantir o
direito e a obrigacdo de ir & escola. Afirma-se o direito e o dever, para todos, de formar-se
e, para isso, de aprender muito mais do que ler, escrever e contar. Na Franca, visa-se a
80% de secundaristas por gerago, o que nio é de modo algum absurdo: mais da metade
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de uma geracio ja chega a esse nivel de estudos, o que parece um minimo para enfrentar
o mundo contemporaneo.

Desde os anos 60, a democratizacdo do ensino assumiu formas diversas. Distingui-
rei, esquematicamente, trés etapas (Perrenoud, 1978):

*  Primeira etapa: quando tomam consciéncia da desigualdade na escola, as so-
ciedades comecam por voltarem-se para os obstaculos geograficos e financei-
ros. Procura-se facilitar o acesso aos estudos descentralizando os estabeleci-
mentos e oferecendo auxilios financeiros. O problema esta longe de ser
inteiramente resolvido: se, em certos sistemas educativos, o abono-educacio
tornou-se um direito, um procedimento automético, outros ainda estéo no re-
gime do “empréstimo”. O problema da descentralizacdo dos equipamentos es-
colares também n#o estd resolvido. No sul da Europa, existem zonas muito
distantes das grandes cidades, nas quais o corpo docente ndo é nem muito
estavel, nem muito qualificado, além de os equipamentos escolares serem mui-
to precdrios. Assim, em certos bairros ou em certas regides, duas ou trés tur-
mas dividem, cada dia, os mesmos locais. O simples acesso a locais de ensino
néo é garantido em todos os paises desenvolvidos, sem falar do Terceiro Mun-
do, onde alguns paises mal tém os meios para acolher entre 10 a 20 % das
criancas na escola elementar, em condicdes materiais muito desfavoraveis.

*  Segunda etapa: nos pafses ricos, a preocupacdo com a democratizacéo deu lu-
gar, as vezes desde os anos 60, a uma reforma das estruturas do ensino médio,
o collége na Franca (Legrand, 1982; Demailly, 1991; Garcia, 1994). Investiu-se
muita energia na distribuicdo dos ciclos de observacdo e de orientagdo, de
troncos comuns, de cursos em niveis e opgdes, de um “collége tinico”, em geral
com uma selecdo mais tardia, parcialmente reversivel, e programas moderni-
zados e menos elitistas do que os das escolas secunddrias tradicionais. Essas
estruturas estendem a orientacio a trés ou cinco anos, fundamentando-a em
uma avaliacdo continua ou em testes de aptidao. Retardando a selecéo, acredi-
ta-se dar mais chances aos alunos menos favorecidos ou menos adiantados. O
que, globalmente, verifica-se: na maioria dos sistemas escolares europeus, a
reestruturacdo do nivel médio elevou as taxas de escolarizacdo nas vias que
levam & conclusdo dos estudos secundarios, o que induz um aumento das for-
macbes e dos diplomas universitarios. Ha democratizacdo dos estudos no sen-
tido amplo: mais individuos escolarizados, mais anos de escolaridade em média.
Em Genebra, desde os anos 70, ndo hd mais, em cada geracdo, sendo pouquis-
simos alunos (menos de 5%) que abandonam toda formacéo ao final de sua
escolaridade obrigatdria. Aos 19 anos, mais de 80% dos alunos tém um diplo-
ma pds-obrigatdrio ou estdo prestes a adquiri-lo. A democratizacio do ensino
médio é acompanhada por uma maior igualdade entre meninas e meninos,
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inclusive nas universidades. Assim, uma das desigualdades tidas por “naturais”
até os anos 50 tende a desaparecer (Duru-Bellat, 1989). Isso mostra que o
sistena nao estéa fadado & reproducdo pura e simples.

Apesar dessas evolucdes, a desigualdade entre as classes sociais reconstitui-se em
um nivel superior: a clivagem principal ndo passa mais entre aqueles que entram direta-
mente no mercado de trabalho e aqueles que seguem uma formagcao; ela se opera confor-
me o tipo de estudos pos-obrigatdrios iniciados e, sobretudo, concluidos. Portanto, do
ponto de vista da igualdade das chances, este € o status quo: ver o aumento das variagoes
(Hutmacher, 1993). O aumento dos niveis de escolarizacdo é acompanhado, alids, por
uma desvalorizacdo dos diplomas. Em situagbes nas quais bastava ter uma qualificacio de
comercidrio, hd 10 ou 20 anos, agora é necessdrio um baccalauréat” ou mesmo um diplo-
ma universitdrio; de uma geracdo a outra, empregos igualmente situados na hierarquia
dos rendimentos e das qualificagbes exigem mais titulos (Passeron, 1982). O excedente
de escolariza¢do para todo mundo nfo é certamente negligenciavel; porém, do ponto de
vista da igualdade, ndo é um verdadeiro progresso...

Ainda mais grave, as reformas do ensino médio embaralharam as cartas:

“A reforma do ensino médio ndo apenas consolidou a estratificagdo social: ela a legi-
timou, ja que a fez repousar sobre critérios aparentemente escolares e nio mais aber-
tamente sociais. Ela levou, assim, os membros dos diversos grupos sociais a interiorizar
suas posi¢des sociais respectivas e a assumi-las como uma conseqiiéncia de seu méri-
to desigual. Antes da reforma, as vitimas da sele¢do podiam culpar o sistema por néo
lhes ter dado chances. Dando-lhes chances aparentemente, sem, por isso, combater
de modo eficaz os pesos socioldgicos, a reforma do ensino médio tornou os alunos
responsaveis por seu fracasso ou sucesso. Transformou em mérito ou incapacidade
pessoal o que se teria anteriormente imputado aos acasos da origem. A carga das
desigualdades na escola ndo incumbe mais a sociedade, mas aos individuos. O ensino
médio obtém, assim, por meio de uma fragiliza¢do dos individuos, uma consolidacio
da sociedade. Com o tempo, a reforma que se pretendia democratica e progressista
revelou-se desigual e conservadora” (in Prost, 1992, p. 95).

Portanto, n&o ¢ certo que as reformas de estruturas tenham contribuido para redu-
zir as desigualdades reais.

*  Terceira etapa: diz respeito aos estabelecimentos e as salas de aula. E durante
os anos 60 que os sistemas escolares ddo-se conta de que, se ndo se voltarem as
desigualdades no préprio processo de ensino, ao que acontece em sala de aula,
as medidas de democratizacdo néo atingirdo o nicleo dos mecanismos de fabri-
cacgdo do fracasso, que as medidas financeiras ou geograficas e as reformas de
estruturas nao poderiam encetar. O apoio, que emerge entdo como primeira

*N. de T. Diploma de conclusdo dos estudos secundérios.
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medida propriamente pedagdgica, expressa ao menos uma tomada de cons-
ciéncia fundamental: percebe-se que, em tiltima instancia, a luta contra a desi-
gualdade deve ser levada ao nivel do préprio ensino.

Contra a reprovacao, o apoio pedagogico

Considerando que a reprovacdo € o sintoma mais gritante do fracasso escolar, a
primeira tentagio é voltar-se para ela. Em certos paises, foi pura e simplesmente proibida,
ou autorizada apenas por derrogagdo, em casos excepcionais. Os paises nérdicos supera-
ram tal obstéculo. Os paises do sul da Europa dificilmente conseguem fazer o luto desse
mecanismo seletivo, que lhes parece garantia do nivel. Esperam-se prodigios apenas do
fato de que os alunos em dificuldade encontram-se com outros mais jovens para percor-
rer, mais uma vez, no mesmo ritmo e de acordo com os mesmos métodos, 0 programa que
néo conseguiram dominar no decorrer do ano anterior. Esse efeito benéfico ¢ raramente
atestado {Crahay, 1996; Paul, 1996; Perrenoud, 1996f), mas a reprovacac permanece
“sagrada” em certos sistemas educativos (Pini, 1991).

Todavia, a maioria desses paises esforcou-se para reduzir as taxas de reprovacio
para alguns percentuais, ao passo que, as vezes, avizinhavam 15 a 20% durante os anos
50 e 60, sobretudo nas primeiras séries da escola obrigatdria. Essa diminuicio parece
raramente estavel: apds um periodo de sensibilizagéo, até mesmo de culpabilizacéo dos
professores, as taxas de reprovagao crescem novamente. Quando a reprovagdo atinge
apenas entre 1 a 3% de uma determinada populacdo, o que é bom, considerando seus
efeitos duvidosos, os alunos que progridem na formacdo nem por isso dominam todos os
conhecimentos que permitem seguir sem dificuldades o programa do ano seguinte. Quan-
do a supressao da reprovagdo ndo ¢ acompanhada por nenhuma forma de diferenciagéo
interna na sala de aula e por nenhuma medida de apoio pedagdgico externo, a heteroge-
neidade das turmas aumenta, sem nenhum meio suplementar para afronta-la. Conse-
qlientemente, os professores insistem, de novo, mais ou menos abertamente, para que a
progressdo na formacdo torne-se menos laxista. A reprovacdo é uma medida arcaica de
diferenciagéo. Todavia, suprimi-la sem nada mudar é uma tética limitada para os alunos
que ndo tém, simplesmente, necessidade de um pouco mais de tempo para crescer. O
fracasso é diferenciado: néo se combateram, no entanto, as causas.

0 apoio pedagdgico deveria evitar ou atenuar a reprovagao, fosse prevenindo suas
dificuldades e fracasso, fosse acompanhando alunos autorizados a progredir na formagéo
sem ter todos os conhecimentos requeridos. A idéia de base era, entdo, romper com a
indiferenga as diferengas, instaurando uma pedagogia que ainda nio se chamava “diferen-
ciada”, mas que se considerava como uma forma de discriminagdo positiva ou de educa-
¢80 compensatoria.

Os professores da escola primaria da época, mesmo quando nio se resignavam com
as desigualdades, nfo acreditavam poder auxiliar os alunos em grande dificuldade no
ambito de sua aula, considerando os efetivos elevados, os programas carregados e os
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meios limitados. Formada em um ensino essencialmente frontal, a maioria dos professo-
res do ensino médio via-se, ainda menos, gerindo ela propria as diferencas. Até mesmo os
professores mais envolvidos na luta contra o fracasso escolar julgavam que seus esforcos
de apoio integrado representavam uma gota no oceano. Quando pediam a um aluno para
auxiliar outro, os primeiros professores preocupados com uma diferenciacdo integrada
encontravam-se na situacio de bombeiros que tivessem um tnico caminhdo para apagar
doze incéndios nos quatro cantos da cidade! A diferenciacdo requeria espontaneamente
uma distribui¢do do tempo, e o problema tornava-se, entdo, insollivel, apesar de uma ges-
tdo racional dos recursos.

Essa andlise ndo variou muito. Mesmo quando praticam uma pedagogia tao dife-
renciada quanto possivel, os professores julgam-se, com freqiiéncia, muito aquém do que
gostariam de fazer. A discriminacdo positiva parece-lhes dramaticamente insuficiente em
relacdo as necessidades. Dessa forma, era logico que, em um primeiro momento, tivesse-
se pensado em confiar a luta contra o fracasso escolar a interventores especializados,
livres da preocupagdo de manter uma turma e de cumprir um programa anual. Assistiu-
se, entdo, a emergéncia do apoio pedagdgico como primeira forma de diferenciacio. Tra-
tava-se de confiar a interventores externos d aula o que o proprio titular nio podia fazer.
O interventor de apoio era, em geral, um professor que tinha recebido — no melhor dos
casos — uma formagio complementar, As vezes, confiou-se o apoio a psicologos especia-
listas em dificuldades escolares, o que completava os aportes conhecidos da fonoaudiolo-
gia, da psicomotricidade e da psiquiatria, ou a profissionais do apoio psicopedagégico ou
da ortopedagogia, conforme a terminologia quebequense, com uma formacao mista, com
freqtiéncia em uma orientacdo clinica.

Infelizmente, o desenvolvimento do apoio ndo produziu milagres. A reprovagio,
que supostamente evitava, terminava por ocorrer. Nada indica que o apoio origine um
aumento sensivel do nivel real de instrugdo e uma redugdo das desigualdades (Hutma-
cher, 1993). Néo se pode reprovar os interventores de apoio por isso: eles faziam e ainda
fazem todo o possivel, mas como se poderia esperar milagres deles, visto que se encarre-
gam de alunos quando sua situacio ja estd deteriorada e ndo dispdem senfo de 20 a 60
minutos por semana para trabalhar com eles?

Chegou-se, entdo, a partir do final dos anos 70, com as propostas de Louis Legrand
(1986, 1996), depois com os trabalhos de Philippe Meirieu (1989a e b, 1990), os da
equipe genebrina (Hutin, 1979; Haramein, Hutmacher e Perrenoud, 1979) ou das equi-
pes belgas, a uma pedagogia diferenciada proveniente dos professores titulares de turmas,
de preferéncia no &mbito de uma equipe, por meio de dispositivos mais variados e realis-
tas do que um preceptorado generalizado. Essa emergéncia representou uma longa cami-
nhada, entrecortada por paradas e que permanece inacabada. Ela dava razio &s criticas
da educacao compensatéria e do apoio pedagdgico e optava resolutamente pela segunda
via da alternativa claramente formulada pelo Grupo francés de educagio nova (1977):
“Pedagogia de apoio” ou apoio a pedagogia?



Capitulo 2

PEDAGOGIAS DIFERENCIADAS:
SITUACAO ATUAL

Caberd aos historiadores da educacao reconstituir as trajetorias das representacdes e das
praticas da pedagogia diferenciada. A tarefa ndo ¢ simples. Considerando a pluralidade
das perspectivas tedricas e militantes, a disparidade das conjunturas e das politicas nacio-
nais, trata-se mais de evolucdes paralelas do que de um movimento unificado. O que a
Franca chama de “pedagogia diferenciada” desenvolveu-se em outros lugares com outros
nomes, de acordo com outros paradigmas, principalmente a pedagogia de dominio na
América do Norte. As influéncias mituas sdo aleatérias e nem sempre reconhecidas. Por-
tanto, o panorama histdrico e a situagdo atual que seguem ndo pretendem trazer a Gnica
leitura possivel do que se construiu desde os anos 70, nem do que acontece nos dias de
hoje.

A EMERGENCIA LABORIOSA DAS
PEDAGOGIAS DIFERENCIADAS

Quando se descobriu, no decorrer dos anos 60, que as chances de éxito escolar
estavam — e permanecem! — fortemente ligadas a condigdo social da familia e quando
emergiu a nocdo de deficiéncia sociocultural (CRESAS, 1978), a explicacdo do desigual
éxito escolar pela desigualdade natural das aptiddes deu lugar a uma visdo mais sociold-
gica. Pode-se, entdo, afirmar: “O fracasso ndo € uma fatalidade” [CRESAS, 1981] e sonhar
com uma “pedagogia compensatdria”, segundo o principio de uma “discriminagdo positi-
va”. Em meados de 1966, nos Estados Unidos e depois no Canadd, sob o impulso de
Bloom (1966, traducdo francesa em 1979), a pedagogia de dominio desenvolveu-se e
sucedeu as primeiras tentativas de pedagogias compensatorias em larga escala, centradas
no ensino pré-obrigatério (Little e Smith, 1971; Isambert-Jamati, 1973).
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Na Europa, a pedagogia de dominio difundiu-se sob uma forma caricatural, abre-
viada na Franca por PPO: pedagogia por objetivos. Foi objeto de criticas virulentas das
quais Hameline (1979) sintetizou as mais pertinentes. Outros manifestavam uma espécie
de antibehaviorismo visceral, variante do antiamericanismo primdrio da época. Huber-
man (1988) dirigiu, mais tarde, um ensaio coletivo de reconciliacdo da pedagogia de
dominio e das abordagens construtivistas. Tal sintese poderia ter surgido anteriormente,
se essa recusa de uma abordagem made in USA ndo tivesse mascarado, na Franca e, em
menor medida, em outros paises latinos, o fato de que a pedagogia de dominio era uma
pedagogia diferenciada em linha direta com os trabalhos de Claparéde ou de Dottrens. Na
Bélgica, onde as ciéncias da educaco, sob a influéncia de De Landsheere, abriram-se de
saida aos trabalhos norte-americanos, essa filiacdo sempre foi clara, e os trabalhos sobre
a pedagogia diferenciada esposaram diversas herancas: o construtivismo piagetiano, pro-
ximo das correntes de escola ativa, apoiava-se em dispositivos orientados por objetivos e
por uma avaliacio formativa (Crahay, 1986). Na Franca, a pedagogia diferenciada parece
ter sido “reinventada” por Legrand (1986, 1996), antes que Meirieu (1989a, b, c; 1990a)
desse-lhe uma audiéncia mais ampla e introduzisse uma ruptura decisiva com o modelo
de uma diferenciacdo do tratamento pedagogico fundada sobre uma classificagdo prévia
dos alunos (Grangeat, 1997).

Divergéncias tedricas e protecionismos culturais contribuiram para retardar o de-
senvolvimento da pedagogia diferenciada. A ignorancia ou a excomunhéo mutua das cor-
rentes de pensamento impediram, as vezes, de discernir as convergéncias. A isso se conjugou
um outro fator: a divida que, em torno dos anos 70, assaltou professores, militantes e
pesquisadores quanto a propria possibilidade de lutar contra o fracasso escolar em uma
sociedade desigual.

Reproduzir ou diferenciar para qué?

Nos anos 70, uma explicacdo macrossocioldgica do fracasso escolar ocupou, com
efeito, na agitacio dos eventos de maio de 1968, a cena francéfona em torno das teses
ruidosas de Althusser (1970), Bourdieu e Passeron (1970), Baudelot e Establet (1971).
Conhece-se o essencial delas: o sistema escolar preencheria uma fun¢do de reprodugdo
das classes e das hierarquias sociais. Portanto, seria ingénuo esperar das classes dominan-
tes uma luta enérgica contra o fracasso escolar e as desigualdades sociais na escola, ja que
elas tém interesse em manter o status quo que sirva a seus filhos e perenize as relacoes
sociais. Os trabalhos de Bourdieu e Passeron, em um tom menos engajado e mais analiti-
co, davam a dentncia pura e simples da ordem capitalista — quase ritualistica no cendrio
politico da época, com os partidos e sindicatos comunistas a frente — uma certa credibi-
lidade cientifica.

Essas teses tiveram ampla difusdo nos paises francéfonos, em outros paises latinos
e, até mesmo, em uma parte dos paises de cultura germanica ou anglo-saxa. O choque foi
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violento; foi o tempo da desilusdo. Reprovou-se, alias, Bourdieu e Passeron por terem
desmobilizado o corpo docente do mesmo modo que o Partido Comunista dos anos 50 e
60 nio perdoava aos intelectuais por “desesperar Billancourt” (ou seja, a classe operaria),
criticando o stalinismo.

Em virtude das andlises dos anos 70, o trabalho pedagdgico nos estabelecimentos e
nas aulas parecia, de repente, quase irrisério. Qual era, de fato, seu sentido se os esforgos
despendidos na luta contra o fracasso néo eram sendo reformas-alibis, atestando suposta-
mente a vontade de democratizacio de governos que, na realidade, estavam decididos a
nio mudar nada? Na melhor das hipdteses, os partidos no poder visavam a uma democra-
tizagdo moderada, aumentando as taxas de escolarizagdo sem combater as variacoes en-
tre alunos oriundos das diversas classes sociais. Os professores envolvidos no fracasso
escolar sentiam-se culpados por participar do processo de reproducio das desigualdades
e, a0 mesmo tempo, impotentes para elimina-lo no ambito de sua pratica profissional, ja
que lhes explicavam que os programas, os métodos, a avaliacdo, a orientacdo, a selecdo,
em suma, todos os elementos do sistema eram, de algum modo, concebidos para fabricar
desigualdades em proveito das criancas das classes favorecidas. A luta contra o fracasso
escolar deslocava-se para o terreno politico.

Sem serem totalmente desmentidas, as teses dos anos 70 foram atenuadas. Berthe-
lot (1983) distingue uma [dgica de reprodugdo — cujo desafio das classes dominantes é
manter a ordem social — de uma Idgica de perpetuagdo — cujo desafio é transmitir sua
propria posicdo a seus descendentes, aqueles que Bourdieu e Passeron chamavam, desde
1964, de herdeiros. Segundo Berthelot, as 16gicas de reproducéo da ordem social e de
perpetuacdo das posi¢oes familiares nem sempre coincidem: a preocupacio com o cresci-
mento e com a posicao de uma nagdo na competi¢cdo mundial pode incitar a classe diri-
gente a democratizar o acesso aos estudos, com o risco de ampliar a competicio escolar a
recém-chegados e diminuir as chances de seus proprios filhos. Petitat (1982) mostra, por
sua vez, que a reproducdo das classes sociais ndo é a fun¢do maior da escola, a ndo ser em
certos periodos da Histdria, e que ela também pode contribuir para “produzir a socieda-
de” e para fazer emergir novas classes e novas hierarquias. Os trabalhos dos sociélogos
sobre a emergéncia das novas classes médias, as quais devem sua posi¢io mais ao diplo-
ma do que a um pequeno capital, sugerem que a escola, longe de congelar a estratificacio
social, permitiu a emergéncia de uma sociedade de classe média instruida e que deseja a
instrucdo de seus filhos (Hutmacher, 1993). A andlise dos mecanismos da fabricacfo do
fracasso (Perrenoud, 1995a) indica que, longe de estarem todos sob o controle do poder,
eles sdo, em parte, a expressdo de conservadorismos pedagégicos e administrativos indi-
ferentes tanto as politicas educativas quanto aos progressos da pesquisa. Os trabalhos
socioldgicos posteriores a “Reproducdo” seguir@o todos no sentido nao de um desmenti-
do, mas de grandes nuances, alids, ja presentes na obra de Bourdieu e Passeron, porém
amplamente ignoradas nos empregos ideoldgicos de seus trabalhos.
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Diferenciacao abaixo de crise e de ceticismo

Essas nuances, pouco a pouco, expulsaram a visdo antagdnica, e a busca de respos-
tas pedagdgicas para o fracasso escolar foi retomada, principalmente em torno do desen-
volvimento de dispositivos de pedagogia diferenciada. Considerando as relagbes de forca,
o funcionamento das democracias e a crise econdmica, a ambigiiidade é o que se pode
esperar de melhor em matéria de democratizacdo do ensino... Sem retomar uma ingenui-
dade consternadora, por que nio examinar com lucidez as propostas que poderiam ser
dirigidas a um governo absolutamente decidido a lutar contra o fracasso escolar por todos
0s meios e que perguntaria aos profissionais da escola e aos pesquisadores, formadores e
outros especialistas: o que fazer?

Sem duvida, sempre haverd um choque com uma fracdo conservadora que se orga-
nizard para nada ouvir e nada fazer. Na complexidade das sociedades pés-industriais, em
que o saber ocupa um lugar crescente, nada garante que essas fra¢des sejam invariavel-
mente poderosas o bastante para barrar o caminho a qualquer reforma. Ao contrério, ha
boas razdes para pensar que, se sdo licidos, realistas e pertinentes em suas propostas,
aqueles que recusam o fracasso terdo uma chance de conseguir o apoio ndo somente das
forcas de esquerda — freqilentemente adquirido de antemao, sendo sempre eficaz —,
mas também do centro e da direita progressista, que ndo véem a educacdo, no final do
século XX, como no final do século XIX.

Nada € garantido nesse campo. Porém, o que temos a perder, a ndo ser tempo e
energia? Sauvy e Girard (1974), em estudos pioneiros sobre a desigualdade na escola, ja
propunham um postulado que permanece pertinente: a inica maneira ética de dar conta
de eventuais “obstaculos genéticos” a educacio € chocar-se contra eles concretamente, ir
o mais longe possivel na democratizacao, tinica forma de ter a consciéncia limpa, de néo
baixar os bracos antes mesmo de ter tentado agir. Pode-se adotar a mesma atitude com os
obstaculos politicos, ainda mais serenamente porque eles possibilitam, mais do que o
DNA, uma agéo coletiva determinada!

Atualmente, uma fracdo daqueles que ndo consideram o fracasso escolar como uma
fatalidade bioldgica também ndo o tém por uma fatalidade socioldgica. Suas esperancas de
mudanga provavelmente se ancoram na andlise da ambigiiidade das politicas piiblicas.
Enquanto a crise econdmica e o déficit cronico das financas publicas restringem, cada vez
mais, as margens de manobras, observa-se, em muitos paises desenvolvidos, tentativas de
renovacio que vdo claramente no sentido da democratizacao do ensino e das pedagogias
diferenciadas. Tais tentativas explicam-se, seja porque certos partidos de esquerda chega-
ram ao poder e exercem-no o tempo suficiente para reformar a escola, seja porque a
direita progressista quer, para preparar o século XXI e a integracio européia, bem como
para enfrentar a globalizagdo das trocas e da competicdo, elevar o nivel global de forma-
cdo das novas geracoes, dando-lhes mais amplamente acesso aos estudos superiores. Quan-
do um ministro socialista lanca o slogan “80% de uma geragdo em nivel de baccalauréat”,
ninguém se opde: devaneio de esquerdista. As zonas de educacdo prioritaria, o ensino
médio dnico, os mddulos no primeiro ciclo do ensino médio, os ciclos na escola primaria
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tém equivalentes na maior parte dos paises desenvolvidos. Sdo, freqiientemente, criados
quando a esquerda estd no poder, mas, quando ela o perde, nem tudo € questionado.

Tornou-se dificil afirmar que os governos “nada fazem contra o fracasso escolar”. E
verdade que se pode ressaltar a descontinuidade das politicas, a variacdo entre as ambi-
¢bes e 0s melos, a pouca coeréncia entre as inten¢des democratizantes e sua pequena
manifesta¢do nos programas, na avaliacdo ou na formacao dos professores. Pode-se evi-
denciar a distincia entre as palavras — pedagogia diferenciada, avaliagio formativa, mé-
todos ativos, procedimentos de projeto, competéncias, ciclos de aprendizagem — e as
praticas administrativas e educativas. Pode-se interpretar esses fendmenos ambiguos como
a expressdo de uma “politica da reprodugdo” que ndo ousaria mais dizer seu nome. Tam-
bém se pode dizer que as vontades politicas seriam menos incertas, se as solugdes peda-
gbgicas fossem mais convincentes e os profissionais da educacdo menos ambivalentes e
mais competentes na luta contra o fracasso escolar.. O que nao quer dizer que, se estraté-
gias eficazes fossem propostas a eles, os poderes instalados tudo fariam, imediatamente,
para apoid-las politica e financeiramente.

Alguns insistem em posi¢des criticas e céticas, esperando, para levantar o dedo, que
um governo com credibilidade expresse uma vontade politica duradoura e explicita, tra-
duzindo-a em créditos e em reformas favoraveis a diferenciacio do ensino. Os movimen-
tos e as equipes pedagdgicas mais engajados jamais esperaram, para refletir e inovar, que
condigbes 4timas estivessem reunidas. Em maior escala, entretanto, percebe-se uma hesi-
tagdo do corpo docente. “Enquanto o governo ndo assumir claramente uma posigdo, libe-
rar novos meios substanciais, diminuir o efetivo das turmas, melhorar as condi¢des de
trabalho dos professores, der mais autonomia e apoiar iniciativas, ndo nos mexeremos!”
Aos indecisos e aos indiferentes as ambigiiidades do poder oferecem um magnifico 4libi!

A pedagogia diferenciada estd, portanto, muito longe de envolver todos os profes-
sores e todos os agentes do sistema. Contudo, amplia-se o circulo daqueles que refletem
sobre isso e tentam algo, e as politicas educativas vao nesse sentido, com as zonas de
educacdo prioritdria, a criagdo de ciclos de aprendizagem, o encorajamento a uma avali-
acdo mais formativa. Durante esse periodo, avaliam-se os limites do modelo mais eviden-
te de diferenciacdo, que se fundamenta na esperanca de identificar as caracteristicas
individuais dos alunos com suficiente precisdo para atribuir a cada um “tratamento peda-
gogico” sob medida. A diferenciacdo é pensada como uma microorientagdo, com a dife-
renca de que ndo se trata de dividir os alunos entre formacoes hierarquizadas, que
cristalizam e ampliam as diferencas, mas entre grupos ou dispositivos que supostamente
trabalham para assegurar a igualdade dos niveis de aquisicdo, pela diversificacdo dos pro-
cedimentos e dos atendimentos. Essa forma de regulagio proativa (Allal, 1988) esté lon-
ge de ser absurda, mas defronta-se com dois problemas importantes:

— adificuldade de decidir por um tratamento pedagdgico adequado antes mes-
mo de té-lo iniciado; o modelo do diagndstico prévio e do teste preditivo ndo
funciona;
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— a grande tendéncia a aumentar as variagoes, assim que se cria uma forma ou
outra de streaming, de grupos de niveis ou simplesmente de rotulacdo estavel
em funcdo dos ritmos ou das “aptiddes”.

Sob o impulso de Meirieu (1989, 1990), gracas as pesquisas sobre a avaliacdo for-
mativa (Allal, 1988, 1991; Cardinet, 1986; Allal, Cardinet e Perrenoud, 1989) e ao desen-
volvimento das didaticas das disciplinas, surge uma nova concepgao: privilegiar uma regulagdo
interativa, colocar os alunos em situacdes de aprendizagem e diferenciar nesse ambito,
sem estabilizar grupos de niveis. Grupos de necessidades ou de projetos assumem o lugar
das segregacées duradouras por ritmos ou nos niveis, e a idéia de objetivo-obstdculo faz
sua trajetdria (Martinand, 1986). Como se verd, essas intuicOes estdo ainda longe de
fundamentar praticas verdadeiramente coerentes e eficazes em larga escala. No entanto,
sdo suficientemente avancadas para que se encontrem os limites impostos pela estrutura-
¢do da formacdo em graus anuais.

A pedagogia diferenciada defronta-se com as estruturas

Todo esforco de diferenciacdo da pedagogia defronta-se, cedo ou tarde, com o “cos-
tume” segundo o qual um grupo de alunos que tem mais ou menos a mesma idade e os
mesmos conhecimentos anteriores trabalha, durante todo um ano, com um ou varios pro-
fessores, para assimilar um programa concebido para esse fim e que representa um pata-
mar bastante identificado na formacio. A escolaridade €, assim, bastante dividida em
etapas anuais chamadas, conforme as tradicées nacionais, de graus, niveis, classes, secdes
(pequenas e grandes), cursos ou graduacoes. Falarei aqui de graus, entendidos como eta-
pas de progressdo em um curriculo estruturado em anos de programa.

H4 30 anos, os esforcos de diferenciagdo do ensino tentam tornar essa estrutura
mais flexfvel. Mencionemos sem ordem definida:

* um ensino menos frontal no interior de uma turma, formas limitadas, mas
reais, de apoio integrado, de avaliagdo formativa e de trabalho por subgrupos
com menos freqiiéncia, 2 medida que se afasta da escola maternal;

» aberturas entre turmas que seguem o0 mesmo programa anual, o que permite
reagrupamentos diversificados dos alunos e seu atendimento por varios pro-
fessores que, em certos casos, constituem uma verdadeira equipe pedagdgica;

* areunido, em uma mesma turma ou em um conjunto mais vasto, confiado a
uma equipe de professores, de alunos que pertencem a anos de programas
consecutivos (dois, até mesmo trés ou quatro), o que se pode chamar também
de abertura vertical ou “grupos multiidade”;
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a possibilidade de um professor “manter seus alunos” por dois ou trés anos,
acompanhando-os de um grau ao seguinte, o que limita bastante a reprovagao
(Hutmacher, 1993);

o oferecimento de certas op¢des no programa, para melhor dar conta da diver-
sidade dos interesses ou das necessidades dos alunos;

o apelo a interventores externos (psicologos ou professores de apoio) que vém
reforcar o grupo ou encarregar-se de alguns alunos em dificuldade;

a criacao e a diversificaco do setor das classes especializadas e o desenvolvi-
mento de pedagogias especificas (pedagogias curativas, psicopedagogicas) para
criancas com diversas deficiéncias ou disturbios do desenvolvimento ou da
personalidade, ou em grandes dificuldades por outras razdes;

a criagdo de dispositivos de apoio a integracdo e & manutengdo de uma parcela
dessas criangas em turmas comuns;

a criacfio de estruturas de acolhida para criangas recentemente imigradas, s
vezes, ndo-escolarizadas anteriormente e provisoriamente incapazes de “se-
guir” em tempo integral o ensino em uma turma comum;

medidas de derrogacdo que permitam com que um aluno progrida mais de-
pressa ou mais lentamente que a média de sua geracdo, ou que seja enviado,
quando entra na escola, a um grau mais avanc¢ado;

medidas de aumento da fluidez das progressées, com supressdo ou grande di-
minuicdo da reprovagido em um ciclo de estudos, em particular no inicio da
escolaridade obrigatdria;

tentativas de progressao de um grau ao seguinte durante o ano letivo, apenas
para certos alunos eventualmente.

Essas medidas nfo sdo exclusivas. Todas elas representam uma certa flexibiliza¢do
das restricGes e, portanto, das possibilidades crescentes de diferenciacdo e de individuali-
zagdo das trajetorias. Todas se baseiam em certos pressupostos tedricos ou ideoldgicos
que limitam seu alcance. Nenhuma esta verdadeiramente 2 altura dos desafios levantados
pela heterogeneidade dos alunos.

Para ir mais longe, diversos sistemas educativos imaginaram ou decidiram a criacéo
de ciclos de aprendizagem de dois ou trés anos, em geral na escola priméria, mas o
exemplo belga mostra que se pode muito bem, no ensino médio, funcionar por ciclos de
dois anos sem reprovagdo e sem nenhuma outra forma de selecdo intermedidria, substitu-
indo os graus anuais classicos do primeiro e do segundo ciclos do ensino médio por um
espaco-tempo de dois anos. Infelizmente, a no¢do de ciclo é ambigua e pode esconder
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tanto uma manutencdo maldissimulada dos graus (sem reprovacao, o que ndo é negligen-
cidvel) quanto uma organizacdo realmente alternativa da formacdo e das progressdes
individuais. Por qué? Porque é muito dificil conceber e fazer funcionar estruturas alterna-
tivas tdo simples e praticas quanto os graus anuais... Estamos em uma situa¢do bastante
comparavel aquela em que nos encontramos quando queremos suprimir as notas: qual-
quer outra férmula parece menos familiar, mais exigente e complexa. Para enfrentar reso-
lutamente esse obstaculo, é preciso ter excelentes razdes!

A pedagogia diferenciada origina uma nova abordagem, mais centrada no aprendiz
¢ em seu itinerario: a individualizagdo dos percursos de formagdo (Bautier, Berbaum e
Meirieu, 1993). Avaliam-se os limites da acdo em uma classe fechada em quatro paredes
e dentro de um programa anual; trabalha-se sobre as estruturas que tornam possiveis
dispositivos mais favoraveis a diferenciacdo. Tal fato néo significa, longe disso, que os
problemas diddticos e pedagdgicos estejam resolvidos. A experiéncia ensina-nos que, a
partir de agora, € preciso tecer a reflexdo em pelo menos um duplo registro: de um lado,
cada vez mais preciso sobre as aprendizagens, a relacdo, as interacdes didaticas e, de
outro, cada vez mais audacioso sobre os dispositivos e a formacdo. Esses sdo os canteiros
abertos ou emergentes que o inventario que segue examinard mais de perto.

QUATRO DESAFIOS CONHECIDOS

A situacdo atual nfo é nem desesperadora, nem motivadora. Comeca-se a saber “o
que ndo se deve fazer”, determinaram-se impasses — limitar-se a atenuar a reprovacio —
ou medidas uteis, mas sem comparacio com a amplitude do problema, como o apoio
pedagdgico. Em compensacdo, seria bastante pretensioso saber como se pode, em larga
escala, lutar contra o fracasso escolar e as desigualdades na escola. Os conhecimentos e 0s
paradigmas que subentendem as pedagogias diferenciadas sdo ainda por demais abstra-
tos, por demais pobres para guiar uma verdadeira operacionalizacdo na rea. Apds um
ano de renovacdo do ensino primario genebrino, o primeiro balanco tinha por titulo “As
escolas em inovagdo: passar do ativismo ao método” (Gather Thurler, 1996b). Esse pro-
grama vale para todos os empreendimentos do género: de nada serve despender esforcos
considerdveis e louvaveis, se néo forem baseados em uma andlise rigorosa dos objetivos e
das estratégias.

Os desafios melhor determinados articulam-se em concepcdes bastante diversas e,
as vezes, contraditdrias:

* da aprendizagem e do ensino, ou seja, da diddtica, em uma pedagogia diferen-
ciada;
» da prépria diferenciacio, instalada no inicio ou no cerne da acéio pedagdgica;

* do lugar da avaliacdo na regulacio das aprendizagens e no ajuste da acdo pe-
dagdgica;
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« darelacdo intersubjetiva e intercultural, julgada crucial ou, ao contrério, mar-
ginal na génese das desigualdades.

Em torno da aprendizagem e do ensino

Por que se dar ao trabalho de diferenciar pedagogias ineficazes? Pode-se conceber,
por exemplo, sistemas de trabalho papel-e-lapis, com fichas individualizadas cobrindo
todo o programa, a perder de vista. Sabe-se que isso ndo bastara para deter o fracasso
escolar, pois o problema do sentido dos saberes e do trabalho em aula continua o mesmo
em pedagogias que se limitam a ajustar as tarefas ao nivel dos alunos, sem modificar nem
seu contetido, nem a relagio professor-aluno, nem o contrato didatico (Delannoy, 1997;
Develay, 1996; Perrenoud, 1996a, b e g; Rochex, 1995; Vellas, 1996).

As pedagogias diferenciadas devem enfrentar o problema de base: como as criangas
ou os adolescentes aprendem? Como criar uma relacdo menos utilitarista com o saber e
instaurar um contrato didatico e instituicoes internas que déem ao trabalho escolar um
verdadeiro sentido? Como inscrever o trabalho escolar em um contrato social e em uma
relacdo entre professores e alunos que faca da escola um local de vida, um oésis protegi-
do, a0 menos em parte, dos conflitos, das crises, das desigualdades e das desordens que
perpassam a sociedade?

As didaticas das disciplinas, assim como as correntes da escola nova, colocaram ou
recolocaram o aluno no centro da acdo educativa, insistiram no papel do professor como
pessoa-recurso, como organizador de situacdes de aprendizagem mais do que como dis-
tribuidor de saberes (Astolfi, 1992; Develay, 1992; De Vecchi, 1992; De Vecchi e Carmo-
na-Magnaldi, 1996). Defenderam-se as pedagogias construtivistas e interacionistas (Crahay,
1986; Rieben, 1988), ressaltou-se que ninguém pode aprender no lugar da crianca ou do
adolescente, mas que ninguém aprende sozinho (CRESAS, 1987, 1991). Propés-se um
trabalho sobre objetivos-obstaculo mais do que um planejamento-padrio das atividades,
acentuou-se mais a construcdo de competéncias do que o actimulo de conhecimentos
(Perrenoud, 1995b, ¢ e d, 1995a e d), favoreceu-se o trabalho por projetos, por pesquisas
e por situacbes-problema.

Tudo isso é agora evidente para todos? A ruptura com as pedagogias da transmissio
esta, certamente, consumada na maior parte dos textos oriundos das ciéncias da educa-
¢do, dos movimentos pedagogicos, até mesmo dos ministérios e, em grande parte, dos
locais de formacéo inicial ou continua dos professores. O que se passa na mente da maio-
ria? O “cendrio para uma nova profissdo” proposto por Meirieu (1990b) nio é — ainda
ndo? — a referéncia comum e, mesmo entre os professores partidarios do principio da
diferenciagio — que ndo sdo majoritdrios —, as representacdes do ensino e da aprendiza-
gem permanecem bastante tradicionais.

Essas questoes pedagogicas e diddticas ultrapassam o escopo da presente obra, ja
que remetem a uma grande parte das pesquisas e das inovacdes contemporaneas. Limitar-
me-ei a trata-las aqui sob o dngulo da transferéncia de conhecimentos, no Capitulo 3.
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Em torno da diferenciacao
Algumas das doencas infantis da diferenciagdo estao em via de desaparecimento:

— o planejamento do ensino em fun¢do de taxionomias de objetivos; sabe-se ago-
ra que as grades de objetivos sdo mais instrumentos de regulagao ex post do
que organizadores de situagdes complexas de ensino-aprendizagem, que tan-
gem, em geral, a vdrios objetivos;

— apregnéncia do modelo da remediagdo e do apoio pedagégico, segundo o qual
a diferenciacdo € essencialmente reparadora e ndo intervém, a ndo ser quando
as dificuldades sdo grandes e, até mesmo, irreversiveis;

— a confusdo entre pedagogia diferenciada e preceptorado generalizado e a im-
pressdo de que diferenciar é dar tantas aulas particulares quantos alunos hou-
ver.

Resta abandonar o sonho de saber suficientemente sobre cada aluno para propor-
lhe a priori uma situacio de aprendizagem sob medida. Allal (1988) introduziu a idéia de
uma regulagdo interativa, nao ocorrendo a diferenciacdo no inicio da situagdo de aprendi-
zagem (regulagdo proativa) e também ndo intervindo a maneira de uma remediagéo (re-
gulacdo retroativa), mas fazendo parte do dispositivo didatico e da agdo pedagdgica
cotidiana. Meirieu (1995a, 1996a) opds igualmente duas orientacdes da diferenciaco:
uma delas centrada na diagndstico prévio como fundamento de um tratamento individua-
lizado Gtimo, e a outra partindo do principio de que ndo se poderia pretender conhecer o
aluno antes de té-lo envolvido em uma tarefa, a diferenciacdo tomando a forma de uma
regulacao no interior da situacio assim criada. Sem renunciar a toda orientacio dos alu-
nos para situagbes que pertencem a sua zona proximal de desenvolvimento, hd um afasta-
mento cada vez maior do modelo do diagnéstico prévio:

“Uma diferenciacdo que fosse concebida & maneira de um grande computador no
qual se colocariam, de algum modo, todas as informacdes prévias sobre os alunos e
que nos permitisse obter, em funcéo dos objetivos definidos de anteméo, tudo o que
devemos fazer com que os alunos fagam, o tempo que devemos passar, o tipo de
exercicios que devem fazer, os métodos a serem utilizados, etc. Essa diferenciagio
estd mais préxima da utopia educativa que é O admirdvel mundo novo, de Huxley, do
que da idéia que se pode ter de uma educacdo emancipadora, de uma educacio que
leve em conta o sujeito e permita a esse sujeito existir e crescer” (Meirieu, 1995a, p.
15).

Fundamentado teoricamente, coerente tanto com uma abordagem construtivista
da aprendizagem quanto com o reconhecimento de sua dimensio social, o0 modelo da
regulagao no interior das situagoes-problema permanece muito dificil de ser operaciona-
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lizado. Trata-se, em primeiro lugar, de colocar os alunos com muita freqiiéncia em tais
situagdes, bastante mobilizadoras para que aceitem o desafio e bastante complexas para
que nao possam limitar-se ao simples reinvestimento do que ja sabem. Essas situagbes
envolvem obstdculos propriamente pedagdgicos com aspectos que se deve compreender,
saberes e competéncias que se deve construir, para que a realizagao do projeto ou a reso-
lucdo do problema possam progredir.

O fato de que a diferenciagdo surja no cerne dessas situages é muito 16gico e, ao
mesmo tempo, muito dificil de gerir: os obstaculos ndo sdo os mesmos para todos e trata-
se, pois, de transformar os mais salientes em objetivos-obstdculo (Martinand, 1986) pro-
prios a um ou a alguns alunos. O professor pode, é verdade, antecipar os obstaculos
“candnicos”. Resta, em cada caso, fornecer aos alunos envolvidos, sozinhos ou no mbito
de um “grupo de necessidade”, os meios intelectuais e afetivos para ultrapassa-los.

Isso exige, como bem se vé&, uma organizacio do tempo e das atividades muito
proxima dos métodos ativos e dos procedimentos de projeto, uma renuncia a propor sem-
pre “mais do mesmo” aos mais lentos, uma ruptura com a idéia de que a diferenciacdo é
ou uma microorientacdo ideal, ou uma remediacio a posteriori.

Em torno da avaliacao e da regulacao

Qualquer diferenciacdo do ensino requer uma avaliagdo formativa, ou seja, uma
avaliagdo que supostamente ajude o aluno a aprender. Sua concep¢do permanece ampla-
mente arraigada & avaliagio escolar tradicional:

*  Da-se prioridade as avalia¢des-balanco, ao passo que muitas outras obervagoes
seriam pertinentes para compreender o que impede ou retarda a aprendiza-
gem: interpretacdo das normas e do oficio de aluno (Perrenoud, 1996b), méto-
dos de trabalho e de aprendizagem, relacdo com o saber, identidade e projeto
pessoal, relagbes com os outros alunos e com os professores, condicdes de vida,
ambiente familiar e itinerario de formacéo.

*  Ha uma obstina¢do em padronizar as avaliagbes formativas sobre o0 modelo da
eqiiidade formal, que s6 convém aos exames e aos procedimentos de certifica-
¢Ao; sobrecarregam-se os alunos com testes padronizados, por meio dos quais
se vé, a olho nu, que progridem normalmente, ao passo que no se encontra
tempo para estabelecer os diagndsticos precisos e individualizados que seriam
indispensaveis para intervir judiciocsamente junto aos alunos em grandes difi-
culdades.

*  Ha o comprometimento com um perfeccionismo e um formalismo tdo estritos,
que os professores curvam-se sob esse peso e acabam por abandonar a idéia de
que uma avalia¢io formativa qualquer seja possivel.
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» Continua-se a fazer coexistir uma avaliacio formativa, que exige a confianga e
a cooperacdo dos alunos, e uma avaliagdo cumulativa ou certificativa, que os
recoloca no jogo tradicional de gato e rato, sem ter a coragem de diferir bas-
tante as decisdes de certificacdo ou de selecdo.

*  Restringe-se ao diagnostico, analisam-se os erros, mas sem ligar imediatamen-
te a avaliacdo a tentativas de regulacao, em um processo dindmico e interativo.

»  Desenvolvem-se praticas de auto-avalia¢do que levam, freqiientemente, a inte-
riorizar o julgamento do professor mais do que desenvolver no aluno capacida-
des de metacognicdo e de regulagdo de seus processos de aprendizagem e de
producéo, no sentido de uma avaliagdo formadora (Nunziati, 1990; Grangeat,
1997).

Juntamente com outros, defendi o principio de uma abordagem pragmdtica da ava-
liacdo formativa (Perrenoud, 1991c), inteiramente orientada pelo cuidado com a regula-
¢d0 ou, mais exatamente, com a auto-regulagdo das aprendizagens (Allal, 1993). Também
¢ importante ndo separar a avaliagdo da diddtica e apostar em situacdes de aprendizagem
que estimulem a auto-regulacdo (Allal, Bain e Perrenoud, 1993). Entretanto, essas intui-
¢Bes estdo ainda muito longe de terem produzido instrumentos leves e integrados aos
procedimentos didaticos, situados “entre a intuicdo e a instrumentacdo” (Allal, 1983).
Quanto mais se destaca a observagdo formativa de uma avaliagdo formal e sincrénica,
mais ela se integra a totalidade da a¢fo pedagdgica e do sistema didético, mais dificil é
executd-la e otimizé-la sem transformar o conjunto da prarica (Perrenoud, 1997¢).

Em torno da relacao e da distancia cultural

Para que uma atividade seja geradora de aprendizagem, é necessario que a situacio
desafie o sujeito, que ele tenha necessidade de aceitar esse desafio e que isso esteja den-
tro de seus meios, ao preco de uma aprendizagem nova mais acessivel.

A vontade de aceitar o desafio é uma questio de sentido. Ora, o sentido ¢ a coisa
mais sutil e mais fugaz do mundo. Néo basta que uma atividade seja util, interessante,
apreciada, divertida ou lisonjeira, para que invistamos nela. E necessdrio, ainda, que tire-
mos proveito disso, no registro das emogdes e das relacdes intersubjetivas. “Como eu
poderia ensinar-lhe algo, ele ndo gosta de mim” dizia Alain (citado por Meirieu, 1996b). Os
dispositivos didaticos melhor elaborados irdo chocar-se com uma parede, se o aluno sen-
tir-se malreconhecido, mal-amado, maltratado, se a aprendizagem separa-lo de seus pré-
ximos ou mergulhd-lo em tensGes ou em angustias, ou até mesmo se ele ndo encontrar
prazer nisso.

E initil pensar a diferenciagio de um ponto de vista estritamente cognitivo. Um
professor carregado de conhecimentos e de instrumentos didaticos, mas que nio conse-
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gue comunicar-se, criar um vinculo humano e forte serd definitivamente menos eficaz do
que um pedagogo menos preparado, mas com quem o aluno “sente-se bem”.

As reflexdes psicanaliticas (Cifali, 1994; Imbert, 1994, 1996) sobre a educacdo,
assim como as reflexdes éticas e pedagodgicas (Meirieu, 1991, 1995b, 1996b) lembram-
nos de que, quando se educa alguém, sempre se “flerta” com a violéncia e todo tipo de
desejos obscuros, que ha transferéncia e contratransferéncia, medo do outro e gosto pelo
poder. Uma parte do que acontece na relacdo educativa passa-se em uma cena de dificil
acesso, longe das boas intencGes, dos contratos explicitos, das simetrias e dos procedi-
mentos fundados sobre a razdo.

Os socidlogos e os antrop6logos acrescentardo que toda relagdo intersubjetiva é
também intercultural. Mesmo entre membros da mesma sociedade, da mesma comunida-
de, da mesma classe social, subsistem diferencas culturais, entre familias, entre sexos,
entre geracdes, em todas as relagdes sociais e, portanto, também na escola. E por isso que,
afinal de contas, diferenciar o ensino coloca em confronto néo sé diferencas bem visiveis
de desenvolvimento, de projeto, de capital cultural, mas também infimas e invisiveis dife-
rengas na relagdo com o mundo, com a vida, com o futuro, com os outros, com a proprie-
dade, com o tempo, com a ordem, com o saber, com o trabalho e com mil outras dimensdes
da existéncia. Pode-se temer que, entrando no problema unicamente pela didética, essas
infimas diferengas, que interessam normalmente ao psicanalista e ao soci6logo mais do
que ao pedagogo e ao professor, acabem por reduzir todos os esfor¢os da diferenciagio a
nada, a maneira de um médico que dispusesse de todos os conhecimentos e de todas as
tecnologias, mas néo tivesse conseguido ganhar a confianca de seus pacientes... O Capitu-
lo 4 aprofundara essa questio.

Uma abordagem sistémica

Detive-me nos obstaculos mais especificos. Todos podem ser ultrapassados, gragas
a um trabalho de pesquisa e de inovagao de folego, j& comegado, mas sobretudo ao prego
de:

— um imenso esfor¢o de formacdo e de informagao; se as ferramentas conceituais
néo entrarem na cultura comum da maioria, as inovagoes interessantes perma-
necerdo aventuras isoladas e sem futuro;

— uma visdo sistémica, deixando de privilegiar uma entrada, esquecendo todas
as outras durante 5 ou 10 anos (Demailly, 1991);

~ um trabalho de conceitualizagao incessante para atualizar a situago e a posi-
cdo dos problemas.
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Este ultimo leva a organizar a reflexdo em torno do paradigma da individualiza¢io
dos percursos de formagio, o qual vou rapidamente situar na seqiiéncia de uma reflexio
iniciada em outros trabalhos (ver principalmente Perrenoud 1993a, 1996b) e em eco aos
trabalhos de outros pesquisadores sobre a pedagogia diferenciada, em particular Allal
(1988, 1989, 1991, 1993) e Meirieu (1989a, b e ¢, 1990, 19953, 1996a).

INDIVIDUALIZAGAO DO CURRICULO E
OTIMIZAGAO DAS SITUAGOES DE APRENDIZAGEM

A nog@o de individualizacdo dos percursos originou-se de constantes confusoes. De
fato, as representacdes sociais associam a palavra “individualizacfo” a imagem de uma
acdo pedagdgica dirigida para o individuo, bastante préxima do tutorado. Ira falar-se,
entdo, de individualizacdo do ensino, distinguindo-a da individualizacio dos percursos de
formagdo.

Para compreender tal distin¢do, deve-se aceitar a mudanga de perspectiva, colocar-
se no ponto de vista do aluno, de seu curriculo de formacdo (no sentido de curriculum
vitae), como seqiiéncia de experiéncias de vida que contribuiram para forjar sua personali-
dade, seu capital de conhecimentos, suas competéncias, sua relagio com o saber e sua
identidade. Nesse sentido, todos os percursos de formacio sdo, de facto, individualizados,
pois dois individuos jamais vivem experiéncias exatamente idénticas. Até mesmo verda-
deiros gémeos, educados e escolarizados juntos, ndo seguem o mesmo percurso de forma-
¢do (Perrenoud, 1996b).

Portanto, a luta contra o fracasso escolar ndo consiste absolutamente em inventar
uma individualizagdo dos percursos que existe em estado “selvagem”, mas em domind-la,
para deixar de favorecer os favorecidos e desfavorecer os desfavorecidos. Para tanto, néo
basta praticar uma pedagogia diferenciada no seio de uma turma tradicional. As trajeté-
rias constroem-se em longos periodos. O dominio de sua individualizacdo passa pela cri-
a¢do de dispositivos de acompanhamento e de regulacio durante varios anos consecuti-
vos, 0 que lanca varios desafios maiores as instituicdes de formacio:

— apropriar-se do conceito de individualizacdo ou de personalizacdo dos percur-
s0s e operar a ruptura conceitual com a idéia de individualizagdo do ensino;

— conceber e dominar progressdes nas aprendizagens durante varios anos, o que
supe um trabalho em equipes pedagdgicas coerentes, no minimo em escala de
um ciclo de aprendizagem de dois ou trés anos;

— criar e executar modos de agrupamento dos alunos que Thes déem um senti-
mento de estabilidade, sem voltar a turma tradicional: grupos multiidades,
grupos de projetos, de necessidades, de niveis (Meirieu, 198%a e b);
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— conceber processos e instrumentos de orientacdo que permitam seguir e reori-
entar as trajetérias individualizadas e decidir o encaminhamento dos alunos a
tais atividades ou grupos.

Aqueles que se engajam em tal empreendimento deparam-se com os limites da
organizacao escolar atual e sdo levados, cedo ou tarde, a propor estruturas e procedimen-
tos nitidamente mais complexos, mais mdveis, que suscitam inevitavelmente inquieta-
cOes, fantasias de injustica ou de desordem, conflitos de territérios ou de interesses.

O primeiro obstaculo sdo as palavras, que geralmente veiculam idéias prontas. Te-
mos uma grande dificuldade em fazer uma tdbula rasa da organizacao escolar e das pra-
ticas pedagdgicas atuais, em pensar de outro modo. Ora, no estado da arte e da teoria, esta
¢ a chave de uma ruptura: tentar repensar os percursos escolares, para que sua individua-
lizacio néo se limite a algumas variacfes marginais em relacfio a uma formacéo-padrio
definida como uma progressdo de grau em grau em um programa estruturado em anos
sucessivos.

Para isso, deixemos de encerrar-nos nos mesmos esquemas e tentemos imaginar
uma organizacdo diferente, que assumisse as mesmas fungdes, produzindo menos fracas-
sos e desigualdades. O ideal seria confiar o problema a extraterrestres que nem mesmo
soubessem o que é uma escola, um grau, um programa. Tentemos ser extraterrestres!

Se em minha proposta ha um qué de utopia, ela ndo recai nem sobre as finalidades
da escola, nem sobre seu sentido ou sua existéncia, coisas que mereceriam discussdes em
si mesmas. As interrogacdes de Ivan Illich (1970) permanecem atuais. A utopia aqui con-
siderada é simplesmente gestiondria. Talvez seja a mais inacessivel: podemos considerar
uma sociedade sem escola, ou sem instrucdo obrigatdria ou generalizada; basta conside-
rar nosso passado ou, ainda, o desenvolvimento desigual da escolarizacio no planeta.
Também podemos imaginar uma escola em busca de outros objetivos, transmitindo uma
outra cultura, privilegiando outros valores. Contudo, é bem mais dificil para nés imagi-
narmos uma escola organizada de tal modo, que cada aluno seja tdo freqiientemente quanto
possivel colocado em uma situagdo de aprendizagem fecunda para ele. No entanto, esse € o
verdadeiro desafio!






Capitulo 3

DIFERENCIA(;AO E PRATICAS
PEDAGOGICAS FAVORAVEIS
A TRANSFERENCIA DE
CONHECIMENTOS'

A diferenciacfo estd relacionada a didatica e ao questionamento sobre o sentido do traba-
lho escolar, a relacdo com os saberes e com sua utilizacdo. A obsessdo de escolarizar
metodicamente pode gerar o contrério dos efeitos almejados:

“O que deu vigor aos saberes, sistematizando-os, pode causar sua perda, esvaziando
seu sentido. Em poucas palavras, hoje, os saberes escolares parecem bem pouco esco-
lares para muitos alunos e, até mesmo, algumas vezes, francamente estranhos” (As-
tolfi, 1996, p. 17).

A diferenciacdo do ensino e a individualizagao dos percursos de formacio néo sabe-
riam fazer a escola “tal como ela €”, contentando-se em acrescentar-lhe a ela o cuidado e
a consideracdo com as diferengas. N&o é nem um andar a mais no edificio, nem uma
simples modulacéo das prdticas, é uma reconstrucio da arquitetura de conjunto que se
impbde.

Assim seja. Porém, por que ligar imediatamente a diferencia¢fo ao problema da
transferéncia, que ndo estd hoje claramente colocado e muito menos resolvido? Néo seria
“dar o passo maior que as pernas’? Diferenciar o ensino para permitir a aquisicdo de
conhecimentos estritamente contextualizados e fracamente transferiveis j& parece muito
dificil. Por que tornar a tarefa quase impossivel, insistindo no treinamento a transferéncia
e a formagao de competéncias?
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Proponho duas respostas complementares a essa questdo bastante legitima:

* A primeira é da ordem das finalidades. Se o objetivo da escola ¢ influenciar o
mundo, os conhecimentos ndo-transferiveis ndo tém maior interesse. Para que
serve a democratizacio do acesso ao saber, se ndo for mobilizdvel fora da esco-
la?

* A segunda é mais didatica: a falta de sentido das aprendizagens origina uma
parte das dificuldades de aprendizagem; ela se ancora especialmente em uma
visdo limitada das relaces entre saberes escolares e prdticas sociais. Traba-
lhando para favorecer a transferéncia de conhecimentos e o desenvolvimento
de competéncias, combate-se, assim, uma das fontes do fracasso escolar.

Dar as costas aos objetivos mais ambiciosos, para garantir, a0 menos, a igualdade
das aquisicbes minimas: pode-se compreender que toda pedagogia diferenciada conheca
essa tentacdo. E importante resistir  isso, j4 que a tnica igualdade realmente decisiva diz
respeito & capacidade de pensar por si mesmo, de identificar e de resolver problemas
complexos.

Pode-se dizer, no futuro, que a prépria possibilidade de pensar em uma transferén-
cia depende da extensdo e da solidez das aprendizagens bésicas: de que serve interrogar-
se sobre seu reinvestimento, se as aquisices sdo frageis, pouco integradas e incompletas?
N&o é melhor preocupar-se com a transferéncia, quando ha alguma coisa a transferir?
Isso equivaleria a esquecer que uma parcela dos alunos em fracasso resiste as aprendiza-
gens escolares porque ndo vé sentido nisso. Ora, este ultimo aspecto estd conectado &s
possibilidades de reinvestimento das aquisicoes. Em Lyon, em 1994, concluindo o cold-
quio sobre a transferéncia de conhecimentos, Michel Develay dizia:

“Ne inicio do coldquio, os diddticos pareciam considerar a transferéneia como a ca-
pacidade de reutilizar em um outro contexto o que havia sido descoberto em um
primeiro meio. Eles vinham discutir sobre as condi¢es de reemprego, de descon-
textualizacdo e de contextualizagdo dos saberes de suas disciplinas de referéncia.

Através das discussdes feitas, tenho a sensagdo de que os didaticos estdo descobrindo
que a transferéncia ndo constitui somente a fase terminal da aprendizagem, mas que
estd presente ao longo de toda a aprendizagem. Para aprender, formar-se, convém
transferir permanentemente. Toda atividade intelectual é capacidade para relacionar
dois contextos, a fim de apreciar suas semelhancas e suas diferencas. Os raciocinios
indutivo, dedutivo e analégico, a disposicdo para construir uma habilidade, para re-
lacionar essa habilidade a outras habilidades, a possibilidade de encontrar sentido
em uma situacao, provém da capacidade de transferir. Ha transferéncia no decorrer
da aprendizagem, desde a expressdo das representacdes dos alunos até a reutiliza-
¢do, em um outro contexto, de uma habilidade adquirida. A transferéncia néo é ter-
minal, é permanente. Uma conseqiiéncia, entre outras: a preocupacio de fazer com
que atividades metacognitivas existam ndo deveria estar presente somente no final
de uma aprendizagem, mas ao longo de toda ela” (in Meirieu et al,, 1996, p. 20).
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O melhor a ser dito é que ndo se deve esperar dominar um saber para perguntar-se
o que se poderia fazer com ele! Se uma parte dos jovens adultos oriundos da escolaridade
obrigatéria 1é com muita dificuldade, se alguns correm o risco de tornarem-se analfabetos
funcionais, ndo é apenas por ndo transferir um savoir-faire adquirido, € simplesmente por
nio té-lo realmente construido durante sua escolaridade. Porém, Bentolila (1996a) mos-
tra bem que o uso da lingua dé sentido 4 sua aprendizagem. Mathieu, 20 anos, € iletrado,
como 8% dos jovens adultos franceses!

“Perguntei-lhe, entéo, se ele se lembrava de ter visto seu pai ou sua mée com um livro
na mao. Isso pareceu diverti-lo. Pela primeira vez, quase sorriu. Oh, ndo um verda-
deiro sorriso, apenas um estiramento dos labios entre rancor e descrédito. Seu pai,
representante comercial, ele ndo viu nem com muita freqiiéncia, nem por muito tem-
po. Sua mie, enfermeira em um hospital na outra ponta de Paris, tinha mais o que
fazer a ler. Néo, os livros ndo faziam parte do universo da familia D. O dialogo, alias,
também ndo; falavam-se pouco, ouviam-se menos ainda. Foi no siléncio e na indife-
renca que Mathieu fez suas primeiras armas lingtiisticas” (Bentolila, 1996a, p. 9).

Na escola maternal, acrescenta o autor:

“Ninguém percebeu que Mathieu evolula em uma espécie de nevoeiro lingiiistico.
Faltam-lhe as palavras para falar do mundo, faltam-lhe frases para expressar o que
pensa. A propria idéia de que se possa comunicar a alguém o que se pensa lhe é
totalmente estranha. Mathieu nomeia os objetos e os seres, constata os acontecimen-
tos, mas ndo fala de nada; ndo questiona nada. Aos seis anos, ele ignora o que signi-
fica falar” (ibid., p. 10).

Como Mathieu poderia aprender a falar, a ler e a escrever por tanto tempo quanto
essas aquisi¢oes ndo pudessem ser reinvestidas em uma pratica cuja existéncia ele imagi-
nasse e que poderia dizer-lhe respeito?

O debate sobre a transferéncia ndo esgota a questdo do fracasso escolar, mas ndo é
uma outra questdo. A escola sofre — e terminara talvez por desabar — da fragmentacio
dos problemas. Ira ver-se, por outro lado, que as praticas favordveis a transferéncia tam-
bém sdo, em larga medida, aquelas que favorecem as aprendizagens.

A TRANSFERENCIA COMO REINVESTIMENTO
DAS AQUISICOES

Podem-se identificar praticas pedagdgicas que favorecam a transferéncia dos co-
nhecimentos? A questdo nfo é simples, ji que:

— a prépria nocdo de transferéncia estd longe de ser clara, e sua pertinéncia é
contestada por alguns, aceita por outros, sendo definida de diversas maneiras;
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— apropria idéia de que se pode preparar quem quer que seja a transferéncia nao
¢ unanime.

Em um primeiro momento, direi o que entendo aqui por “transferéncia”, desvio
indispensavel para interrogar-se sobre eventuais mecanismos que favorecem a transfe-
réncia das aquisicbes. Passarei, entdo, em revista algumas praticas pedagogicas “transfe-
rogénicas”, arriscando um neologismo barbaro.

Em geral, a transferéncia é definida como a capacidade de um sujeito para reinves-
tir suas aquisi¢des cognitivas, no sentido mais amplo, em situagdes novas. O que é exata-
mente uma situacdo nova? Néo sdo elas todas novas, jd que nunca se toma banho duas
vezes no mesmo rio? Sem um minimo de transferéncia, toda aprendizagem seria, portan-
to, totalmente intitil, visto que corresponderia a uma situacao passada e ndo-reprodutivel
em sua singularidade. Seria possivel distinguir uma transferéncia banal, quase automati-
ca, que diz respeito aos mecanismos elementares da assimilagio/acomodacéo piagetiana,
ou seja, de variagbes menores, de uma transferéncia problemdtica, que exige esfor¢o e
trabalho cognitivo, porque mobiliza aquisi¢des construidas em situacdes nitidamente di-
ferentes daquelas que se enfrenta hic et nunc, ndo somente porque pertencem a um outro
momento, a um outro lugar ou a um outro contexto, mas porque a analogia ndo é nem
total, nem imediatamente perceptivel. Acrescentemos rapidamente que uma analogia evi-
dente para uns pode ser inexistente ou invisivel para outros, considerando seu grau de
especializacdo. Com efeito, o especialista distingue-se por sua capacidade de relacionar
situagdes que o novato julga sem igual, porque este ndo percebe as semelhancas estrutu-
rais existentes sob as diferencas de superficie.

Por isso, a questdo da transferéncia remete a uma problematica complexa: como o
sujeito consegue pensar as diferencas e, a0 mesmo tempo, as similitudes entre as situa-
¢bes? Medelsohn (1996) da o exemplo da aprendizagem de um teclado de maquina de
escrever ou de computador: toda pessoa que domina um teclado do tipo AZERTY vai
adaptar-se rapidamente a teclados de mesma estrutura, embora as teclas ndo tenham, de
uma maquina a outra, nem a mesma consisténcia, nem a mesma forma, nem a mesma
sensibilidade, nem o mesmo grafismo. O usuario abstrai tais diferencas. O importante
para ele € que estas respeitem uma configuragdo familiar. O mesmo sujeito terd mais
dificuldade em adaptar-se a um teclado QWERTY ou a qualquer outro teclado usado em
outro pais, ainda que seus outros aspectos fisicos sejam idénticos. Vé-se aqui que se deve
distinguir analogias superficiais e parentescos de estruturas, mas que essa distin¢do s6
tem sentido se for feita, conscientemente ou ndo, pelo sujeito. A primeira vista, dois tecla-
dos parecem mais semelhantes porque tém o mesmo design. Essa analogia de superficie
pode esconder uma diferenca de estrutura, a qual s6 aparece quando se quer datilografar
algumas linhas. Deve-se, entdo, ndo somente adotar o ponto de vista do sujeito, mas do
sujeito em agdo, movido por uma intencdo que induz uma relagfo pragmdtica com o
mundo e com a situagdo. Como mostram Vermersch (1994) e Vergnaud (1990, 1996),
apos Piaget, o conhecimento tem estreita ligacdo com a acéo, pois nossa representacio do
mundo depende de nossas intengoes.
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A questio da transferéncia poderia desvalorizar indevidamente aprendizagens for-
temente situadas e, portanto, o potencial de generalizaco ¢ limitado. O valor de uso de
uma aquisi¢io ndo depende necessariamente de seu potencial de reinvestimento em si-
tuacdes muito diferentes. A dificuldade de passar de uma estrutura de teclado & outra s6
¢ uma deficiéncia para quem muda de pais. A sociologia e a antropologia mostram que
uma parte das aprendizagens humanas, em diversas sociedades, € pertinente mesmo quan-
do sua validade permanece estritamente confinada a situagdes muito proximas das situa-
cbes de aprendizagem, simplesmente porque os individuos continuam a enfrentar tais
situacdes, em condicdes de existéncia que pouco mudam. Cada um aprende, prioritaria-
mente, o que lhe ¢ util onde vive e continuard provavelmente a viver, incorporando isso
como uma “segunda natureza”, a qual Bourdieu (1972, 1980) chamou de habitus.

Na verdade, a problematica da transferéncia das aquisi¢des para situagdes muito
diferentes é, em larga medida, indissocidvel da emergéncia da forma escolar de educagdo
(Berthelot, 1983; Vincent, 1994) e do mercado de trabalho. De fato, contrariamente a
educacio tradicional, que prepara para viver Id onde se foi educado, a pretensdo de toda
escolarizacdo é preparar os alunos para reinvestirem suas aquisi¢bes em contextos varia-
dos, fora da escola, em situacdes da vida cotidiana, profissional, politica, familiar e pesso-
al. Mais globalmente, a importéncia atribuida a transferéncia de conhecimentos esta ligada
4 mobilidade das pessoas e ao ritmo de transformagdo das sociedades. E por isso que se
constitui em uma preocupagdo maior hoje em dia, ao passo que a educacio tradicional
preocupava-se menos Com esses aspectos.

Nao esquematizemos: as formas tradicionais de aprendizagem néo desapareceram
absolutamente. Nem toda aquisicdo precisa ser transferivel a situa¢des bastante diferen-
tes para ser digna de interesse. Em familia, aprende-se bem a viver em familia. Do mesmo
modo, quando entra na escola, a crianga torna-se o indigena de uma sociedade particular,
na qual uma parte de suas aquisi¢des importa independentemente de qualquer transfe-
réncia, pois sdo valorizadas ou utilizadas de forma imediata, no dmbirto da aula e do ano
letivo. O fenémeno repete-se para cada classe, para cada disciplina, para cada estabeleci-
mento: uma parte das aprendizagens escolares permite simplesmente as criangas, e de-
pois aos adolescentes, integrarem-se ao universo escolar e executarem o que chamei de
oficio de aluno (Perrenoud, 1996a).

Quando se rompe esse circuito fechado, a problemdtica da transferéncia das aquisi-
¢oes desenvolve-se primeiramente no interior do sistema escolar, na medida em que hé
divisdo do trabalho de ensino, ao longo de toda a formacdo. Cada professor estd em
situag@o de julgar o trabalho daqueles que o precederam por intermédio das aquisicdes
dos alunos que recebe ano apds ano. Ele espera que uma parte dessas aquisicoes seja
reinvestida em sua aula, a titulo de pré-requisito, de instrumentos, de métodos ou de
fundamentos. Tal expectativa é freqlientemente frustrada, sem que ninguém fique real-
mente surpreso com isso: os professores fizeram o luto de poder construir sobre aquisi-
¢Oes tdo homogéneas e s6lidas quanto aquelas que Thes sdo prometidas (Perrenoud, 1995a).
O reinvestimento das aquisi¢des anteriores em novas aprendizagens escolares é, contudo,
um desafio permanente nos sistemas escolares, principalmente na articulagéo dos ciclos
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de estudos, 14 onde mudam bastante o oficio de aluno, a relacio com o saber, o recorte
disciplinar, os objetivos, o ritmo de trabalho e as modalidades de avaliacio.

Esses debates internos ndo deveriam fazer-nos esquecer que ndo se vai a escola
exclusivamente para aprender a exercer o oficio de aluno, nem mesmo para preparar-se a
assimilar o programa dos graus seguintes. Afinal, a escolaridade s6 tem sentido se o es-
sencial do que nela se aprende possa ser investido fora dela, paralelamente ou mais tarde.
Ora, é sabido que esse reinvestimento ndo ¢ evidente, a ponto de perguntarmo-nos, pelo
menos para uma fragdo de cada geracdo de alunos, por que eles passaram tantos anos na
escola para aprender tantas coisas que jamais utilizardo, ao passo que lhes faltam conhe-
cimentos elementares. Pode-se pensar, por exemplo, tanto na aprendizagem das linguas
estrangeiras quanto na pequena contribuicdo do ensino cientifico a preservacdo da satude
ou do meio ambiente, ou na inteligéncia das tecnologias.

Os individuos bem-sucedidos em sua escolaridade tém conhecimentos que compro-
varam durante provas e exames escolares. No entanto, para uma parte deles, tudo se
passa como se tais aquisicbes perdessem seu valor fora do dmbito escolar. Por que, quan-
do se véem “contra a parede”, ndo conseguem reinvestir aquilo que, de uma certa manei-
ra, eles “sabem”? Sem duvida, porque a transferéncia no estava no programa!

TRANSFERENCIA DAS APRENDIZAGENS
OU APRENDIZAGEM DAS TRANSFERENCIAS?

Definindo a transferéncia de conhecimentos como o mecanismo que permite a um
sujeito utilizar em um novo contexto conhecimentos adquiridos anteriormente, Mendel-
sohn salienta que “ela ndo €, em todo caso, um processo espontdneo” (1996, p. 15). Ora,
nem a escola, nem mesmo as formagGes profissionais (Tardif, 1996; Perrenoud, 1994a,
1996¢) medem sempre todas as conseqiiéncias dessa evidéncia, talvez por ndo reconhece-
rem que a transferéncia s se opera se o individuo foi preparado para isso.

Segundo Tardif e Meirieu (1996), a capacidade de transferéncia jamais ¢ dada de
inicio: as aprendizagens ancoram-se em um contexto que, se for contingente para o pro-
fessor, serd mentalmente insepardvel do conhecimento aos othos do aluno, pelo menos
em um primeiro momento (situated learning). O conhecimento descontextualizado, isto
é, pronto para uso em contextos diversos, ndo € um estado nativo, mas o produto de um
processo progressivo de abstracao, absolutamente espontaneo, mas que supde, ao contra-
rio, multiplas recontextualizacdes e descontextualizagbes. Um conhecimento nio se sepa-
ra das situagdes das quais se originou — para um determinado sujeito —, a ndo ser por
um trabalho que, na realidade, jamais termina, que continua ao sabor da experiéncia. Isso
acarreta uma primeira observagdo: o modo como os conhecimentos sdo enunciados pela
comunidade cientifica de referéncia, com um maximo de descontextualizacio e de forma-
lizacAo aparentes, € um eshbogo daquilo que as pessoas tém realmente em mente, inclusive
pesquisadores e professores. Tardif e Meirieu também lembram que um conhecimento
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destaca-se tanto melhor de seu contexto de aquisigdo porque se integra a um conjunto
estruturado. Como se fosse necessdrio, de certa forma, trocar uma dependéncia em rela-
¢do a um contexto de agdo por uma integracdo a uma rede organizada de conhecimentos.

A transferéncia, longe de ser uma simples transposi¢do automdtica, passa por um
trabalho mental que supde o sujeito confrontado com uma nova situagao:

— algo como a intuigdo mais ou menos explicita de que ndo estd totalmente des-
provido, que tem recursos para investir na compreensao e no dominio da situa-
cdo; Rey (1996) associa a transferéncia a uma intengdo, baseada, sem duvida,
em uma forma de confianca em seus proprios recursos;

— a capacidade de encontrar, selecionar, integrar e orquestrar os recursos cogni-
tivos de que dispde, o que Le Boterf (1994, 1997) chama de saber-mobilizar,
constitutivo de uma verdadeira competéncia.

Nio basta dispor de todos os ingredientes para ser bem-sucedido em uma receita,
nem seguir a risca um procedimento para agir de modo eficaz, salvo para agdes bastante
simples. Em ag¢oes complexas, a capacidade de integrar e reunir recursos diversos ¢ deci-
siva.

Isso significa que se poderia ensinar a transferéncia a maneira de uma competéncia
suplementar, independente dos saberes e das situacdes em jogo? Dito de modo tao radi-
cal, isso parece absurdo. Mas por que ndo imaginar que se possa treinar e exercer a trans-
feréncia? Os trabalhos dos didaticos sobre a contextualizagdo e a descontextualizagio dos
saberes andam nesse sentido, assim como as propostas de Meirieu {1990) sobre a impor-
tancia, na construcio dos conhecimentos, de montar as aprendizagens e, depois, desmon-
ta-las. A transferéncia ndo é evidente, porque mobiliza esquemas de inferéncia, de
generalizagdo, de resolucdo de problemas, de raciocinio por analogia, esquemas estes que
constituem aquisi¢des e sdo construidos muito desigualmente, conforme os sujeitos. No
se adquire “uma competéncia universal da transferéncia”, mas desenvolve-se, ao sabor da
experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia, instrumentos, esquemas ou posturas men-
tais que podem facilita-la.

As associacOes entre contextos ou entre dominios, que sdo a base da transferéncia
dos conhecimentos, fazem parte dos conhecimentos a serem transmitidos. Se o professor
ndo as controla, o contexto implicito da escola e de seus usos e costumes encarrega-se
disso, por ele, implicitamente. Essas associagbes também ndo devem ser consideradas
como subprodutos que emergiram espontaneamente de nosso ensino pela simples virtude
de uma hipotética competéncia para generalizar tudo o que nos ensinam (Mendelsohn,
1996, p. 18).

Nada disso funciona sem uma forma de tomada de consciéncia do problema, tanto
pelo professor quanto pelo aluno, até mesmo sem exercicios de metacogni¢do que permi-
tam tematizar o que esta em jogo, quando se enfrenta uma nova situaco, tentando rein-
vestir aquisicdes. Por isso, ha razées para se pensar que a probabilidade da transferéncia
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ocorre, em parte, sob os controles do curriculo e da acdo pedagdgica. Isso pode ocorrer
independentemente dos professores, mas € certo que o ensino favorecerd ainda mais a
transferéncia se for pensado e organizado nesse sentido. Assim, é importante identificar
préticas pedagdgicas que, ndo-satisfeitas em garantir aquisicdes, favorecam seu reinvesti-
mento além da situaco de aprendizagem inicial.

Talvez esta seja simplesmente uma maneira de redefinir, por cima, o nivel de forma-
cdo almejado: quanto maior for o dominio de um campo conceitual e de uma drea de
conhecimentos, mais facilitard a transferéncia, garantindo a compreensio das estruturas
profundas da realidade e da agdo, o que aumenta a capacidade de transpor métodos ou
solucdes de uma situacdo & outra. Portanto, trabalhar a transferéncia ndo consiste neces-
sariamente em multiplicar os exercicios de aplicacdo em contextos variados. Isso pode
muito bem passar por um aprofundamento tedrico. A competéncia de um especialista
fundamenta-se, ao mesmo tempo, sobre a riqueza de sua experiéncia e sobre seu dominio
da teoria. Juntos, eles lhe permitem:

 Identificar isomorfismos onde alguém menos experiente ndo vé nenhum paren-
tesco das situacoes.

*  Buscar em uma memdria que contém um amplo leque de casos parcialmente
semelhantes, assim como um conjunto de conceitos e fragmentos de teorias
que sdo as chaves para tornar o real inteligivel.

*  Construir uma solucdo original a partir desses recursos.

Na prética do afinador de piano, do eletricista, do advogado ou do médico que
alcancaram uma forma avancada de especialidade, € ainda pertinente falar de transferén-
cia? Talvez a nog¢do s6 tenha sentido em relacdo a relativa pobreza da experiéncia do
aluno ou do iniciante. Quando se enfrentam trés situa¢bes do mesmo tipo, a quarta ndo é
imediatamente reconhecida como analoga, e a transferéncia nada tem de automdtico.
Quando se enfrentam mil ou dez mil situaces analogas, a transferéncia ¢ tao imediata
que desaparece como momento especifico da acdo e como problema. Talvez a preparacéo
para a transferéncia ndo seja, nesse sentido, sendo um “substituto” da experiéncia e, si-
multaneamente, de um dominio tedrico completo, uma preocupacéo que vale, sobretudo,
para iniciantes, os quais devem dominar muitos conhecimentos e competéncias em pouco
tempo e que sO se tornardo especialistas em alguns deles bem mais tarde. Porém, nio é
isso, justamente, 0 que caracteriza a escola e as formacdes iniciais?

Néo me refiro aqui a uma disciplina, nem a um nivel de ensino particulares. Sem
duvida, o problema deveria ser retomado pela didatica de cada disciplina sobre saberes
mais delimitados. Vou limitar-me nesse 4mbito a mecanismos bastante gerais. As propos-
tas que seguem parecem-me transponiveis a formacdo dos adultos, a qual dispde, por
outro lado, de outros trunfos, por exemplo, a anélise de praticas.

Dividirei as préticas “transferogénicas” em seis categorias complementares, que res-
gatam velhas utopias pedagdgicas e didaticas, diferentes maneiras de lutar contra os
“velhos demdnios” da escola (Perrenoud, 1996e): '
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1. Reconstruir e negociar os objetivos, os contetidos e a avaliagao para chegar o
mais préximo possivel de critérios formais de certificagdo e de competéncias
utilizaveis.

2. Construir e diversificar as tarefas e as situagoes de maneira a preparar, mode-
lar e exercitar a transferéncia.

3. Adotar e induzir nos aprendizes uma relacao construtivista, contextual, episte-
moldgica, pragmdtica, nio-magica e ndo-deferente aos saberes.

4. Abrir espaco para a histéria e para o projeto pessoal do aluno (n#o s histdria
e projetos de formacéo, mas também histéria e projetos de vida) no trabalho
em aula.

5. Trabalhar o sentido dos objetivos, dos saberes e das atividades; negocia-lo, ter
tempo para metacomunicar em torno do trabalho escolar, de seus objetivos e
do oficio de aluno.

6. Comprometer a turma ou 0s subgrupos, até mesmo vdrias turmas ou o estabe-
lecimento, em procedimentos de projeto que constituam explicitamente os sa-
beres e as competéncias em recursos para atingir um objetivo concreto e
proximo.

Retomemos esses pontos um a um.

RECONSTRUIR E NEGOCIAR OS
OBIJETIVOS E OS CONTEUDOS

De modo ideal, toda certificacdo final de uma formagao deveria garantir a transfe-
réncia e, portanto, embasar-se em situa¢des novas, com as quais o aluno néo tem familia-
ridade. Adquirir uma formagdo da qual se presta contas somente nos exames so teria
sentido se o valor de um diploma néo tivesse nenhuma relacdo com as competéncias que
ele supostamente garante. [sso ocorre apenas em certas burocracias publicas, obsedadas
pelos concursos e pelos titulos. No mercado de trabalho, os empregadores que contratam
diplomados esperam que sua certifica¢do recubra uma verdadeira formagio, mesmo que
saibam que lhes serd necessario um certo tempo para adaptar-se as condigdes especificas
de trabalho.

Por que a certificacdo final ndo exige uma capacidade atestada de transferéncia?
Porque ela ndo poderia avaliar aquisi¢oes muito diferentes daquelas que o controle conti-
nuo no decorrer da escolaridade valoriza. Mudando as regras no meio do jogo, iria correr-
se o0 risco de fabricar novas hierarquias e de criar variagbes inexplicaveis entre o valor
escolar ordindrio de um aluno e seu valor no exame final. Isso desloca a questdo: por que
a escola ndo avalia constante e continuamente as capacidades de transferéncia? Porque
deveria, entdo, desenvolvé-las? Tal fato resulta em uma nova questdo: o que impede a
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escola de integrar a preparacdo da transferéncia a seu projeto? Vdrias hipdteses podem
ser levantadas:

»  Isso exigiria uma flexibilidade espetacular dos programas (Perret e Perrenoud,
1990) e sua reconstrucio em termos de campos e de nucleos conceituais, em
torno de matrizes disciplinares (Develay, 1992) ou de competéncias-chave (Per-
renoud, 1997d). A escola s6 pode ensinar tantas coisas, em um ritmo tao rapi-
do, porque nao espera que todos os alunos alcancem o dominio. Ela se abstém
mais ainda de trabalhar a transferéncia.

* A énfase dada a transferéncia dos conhecimentos tornaria ainda mais visivel a
distancia entre o projeto de instruir e sua realizacio. E mais prudente avaliar
as aquisicbes dos alunos em situacoes muito préximas das situacdes de exerci-
cio, ou seja, com um minimo de transferéncia. A exceléncia escolar é, primeira-
mente, uma moeda interna (Perrenoud, 1995a), mesmo que a escola saiba
modular a variacdo entre situacoes de aprendizagem e situacdes de avaliagio
em funcdo da seleco a ser operada, até mesmo em funcdo da mensagem a ser
enderecada aos alunos (Chevallard, 1986).

» Isso ameacaria a eqilidade aparente da avaliacdo formal, porque é dificil pa-
dronizar situacdes de transferéncia, sob pena de torna-las rapidamente rotinas
conhecidas dos alunos e “preparadas na tltima hora”, como o restante.

¢ Seria necessario tempo, energia, imaginacdo e renovacao, itens que dependem
muito da relagdo dos professores com sua profissio.

*  Paraterem uma concepcao precisa da transferéncia de conhecimentos, do modo
de exercé-la e de observd-la, os professores deveriam ter uma qualificacdo di-
datica e psicopedagdgica maiores.

Vé-se que a transformacio das préticas de avaliacdo é insepardvel de uma recons-
trucdo dos objetivos, dos contetidos e dos procedimentos do ensino. No podemos con-
tentar-nos em tomar o programa, aumenta-lo um pouco e acrescentar ao que resta um
“suplemento de transferéncia”, sem outros arranjos.

CONSTRUIR E DIVERSIFICAR AS TAREFAS E AS SITUACOES
DE MANEIRA A “EXERCITAR” A TRANSFERENCIA

O pior seria que se preparasse, sobre cada ponto do programa, uma série de “situa-
cOes de transferéncia” que sucederiam &s situacdes de sensibilizacdo ou de consolidacio.
Nenhuma formagdo limita-se a uma situagdo estereotipada, pois sempre hd uma parcela
de variacfo. Trabalhar a transferéncia ndo consiste em ampliar indefinidamente a gama,
familiarizando-se com situagdes numerosas e diversas, sendo cada uma delas dominada a
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partir de exercicios escolares. Nao ha realmente transferéncia, a ndo ser quando se conse-
gue sair bem em uma situagio desconhecida, que constitui “uma estréia”, pelo menos para
o aprendiz, uma surpresa, um problema inédito. Exercitar a transferéncia ¢, nesse senti-
do, uma expressio paradoxal, na medida em que a nogao de exercicio evoca a repetigao,
a semelhanca. A unica verdadeira similitude, em situagdes de transferéncia, ¢ que, para o
sujeito, é sempre “a primeira vez”. A novidade s6 requer um trabalho de transferéncia, se
os “programas de tratamento” e os esquemas do sujeito nao puderem funcionar imediata-
mente. Exercitar-se na transferéncia é habituar-se a novidade, fazer o luto do aspecto
trangiiilizador dos exercicios tradicionais, com suas variagdes menores, para substitui-los
por situagdes-problema, diante das quais todos se encontram, de inicio, desinstrumentali-
zados, porque o problema ainda deve ser identificado e construido e porque as solugdes
ainda ndo se impdem com evidéncia.

“Nunca fizemos isso”, protestam ritualmente os alunos que fracassam em uma tare-
fa inédita. Apelam, entdo, para um contrato diddtico tradicional amplamente implicito,
segundo o qual o professor “ndo tem o direito de fazer isso com eles”, porque “néo faz
parte do jogo”, mas, sobretudo, porque isso reduz a nada, a seus olhos, o sentido de seus
esforcos e de suas esperancas de exceléncia. A transferéncia é vivenciada como uma re-
gressdo: eu pensava que sabia e agora constato que, posto diante de uma situagdo inabitu-
al, “ndo me resta mais nada”. Os alunos ficam, assim, como aqueles pequenos poupadores
que descobrem que suas aplicagbes ndo valem mais um centavo.

Desse modo, preparar os formados a transferéncia é negociar um novo contrato
didatico com os alunos, convida-los a admitir que enfrentar o desconhecido, a incerteza,
o desatino faz parte do seu oficio. Isso s6 é concebivel com a condicdo de explicar aos
alunos o que € a transferéncia e por que ela exige que se aventure fora dos caminhos
conhecidos.

Pode-se, no entanto, aprender a transferéncia? Aprendem-se, antes, trés coisas que
parecem solidarias a ela:

* Aprende-se a controlar as angustias, o primeiro sentimento de desencoraja-
mento, por meio de experiéncias que demonstram que se sabe mais do que se
pensava, mas que € necessario um tempo e um trabalko de correspondéncia
entre os saberes e a situacao.

I3

* Adquire-se ndo s6 “na prética”, mas também por meio de um ensino explicito,
de ordem metacognitiva, estratégias gerais de resolucio de problemas, princi-
palmente do seguinte problema: o que fazer quando nao sei o que fazer? Como
mobilizar meus recursos para resolver o problema, mesmo que nenhuma solu-
¢Ao pronta me venha a mente?

*  Ampliam-se os conhecimentos, as competéncias e os esquemas por meio desses
mecanismos que Piaget chama de diferenciacdo, coordenacdo e generalizagao,
de modo que se estabilizam “recursos cognitivos” de mais alto nivel.
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Para o professor, isso representa uma nova forma de transposi¢do diddtica. Para
propor situaces que requeiram a transferéncia, ele deve buscar “idéias de situacoes” em
uma reserva constituida por ele ou por outros. E importante também que saiba cri4-las,
até mesmo juntar ou improvisar a partir das ocasides que se apresentam e das propostas
dos alunos (Perrenoud, 1994a). Isso supde uma espécie de abertura a vida, ao aconteci-
mento, ao insolito, ao inesperado, ao que ndo é desenvolvido, em geral, nem pelos estu-
dos universitarios, nem pela formacio dos professores. A relacao com o saber do professor
é tdo determinante quanto sua inventividade diddtica. Pode-se imaginar professores inte-
lectualmente capazes de criar, aos borbotdes, magnificas situacdes de ensino-aprendiza-
gem, mas que ndo conseguem sair do dmbito escolar — devido a um espirito de seriedade,
a uma falta de curiosidade ou a uma preocupacdo em fazer bem — e que mantém todo o
tempo os alunos no programa. Ora, transferir é sair do quadro e assumir riscos (Charlot e
Stech, 1996)!

ADOTAR E INDUZIR NOS APRENDIZES UMA RELAGAO
CONSTRUTIVISTA E NAO-DEFERENTE DOS SABERES

Uma relacdo deferente do saber levanta um obstaculo a transferéncia, porque leva
a interpretar sua impoténcia diante de uma nova situacdo como um defeito de saber. Ora,
a transferéncia ndo se opera a ndo ser que, diante da dificuldade, ndo se renuncie imedi-
atamente dizendo que ndo se sabe, que € inutil insistir, que é melhor voltar para o livro. A
transferéncia passa por uma aprendizagem na situagdo, uma “reflexio na agéo”, um tra-
balho de ampliacdo, de recombinagéo, de generalizacdo, de extrapolacdo, de correspon-
déncia ou de invencdo a partir daquilo que o individuo ja sabe. Para fazé-lo, é preciso
sentir-se capaz disso, o que supde, além da autoconfianca, uma forma de epistemologia,
de representacao “realista” do saber e da maneira como ele se constroi. Prepara-se para a
transferéncia desmistificando o saber, apresentando-o como o produto de uma histéria,
de uma busca, lembrando que seres humanos fizeram-se perguntas, filoséficas ou prati-
cas, e trabalharam para resolvé-las, as vezes, hd muito tempo. Nessa perspectiva, em
matematica, por exemplo, a medida, suas unidades, seus instrumentos apresentam-se sob
uma outra luz, em sua génese, em sua relatividade, em sua pouca evidéncia “no inicio”,
ao passo que sdo, com freqiiéncia, apresentados como construcdes acabadas e evidentes.
Meirieu diz isso enfaticamente:

“Preocupar-se com a transferéncia durante a aprendizagem ¢, primeiramente — e
reencontramos aqui um tema essencial que ja vimos varias vezes —, restituir os sabe-
res como respostas a questdes que os homens fizeram-se, mobilizaveis por aquele que
aprende para ele préprio responder as questdes que se faz ou se fard. Em seguida, é
levar o aprendiz a projetar-se mentalmente no mundo quando aprende, a lembrar-se
das situagbes que viveu, a representar-se ou a imaginar as situagées com as quais se
confrontard, as situacdes com as quais outros homens, seus semelhantes, confron-
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tam-se ou irdo confrontar-se. Ndo hd verdadeira aprendizagem possivel sem que o
que ¢ aprendido perfile-se, assim, sobre um universo exterior a situacdo de aprendi-
zagem. Isso ndo significa absolutamente que essa situacdo ndo possa carregar satisfa-
¢bes em si mesma, mas quer dizer que ndo é somente isso e distingue-se de uma
situacdo lddica pelo fato de que se sai dela transformado em sua visdo de mundo,
capaz de associar circunstancias e conhecimentos para ser mais livre e mais forte no
mundo” (Meirieu, 1996b, p. 99).

E importante considerar os saberes acumulados como elementos da “caixa de ferra-
mentas” ou da reserva de materiais nas quais o artesdo busca livremente, sem hesitar em
desviar, ajustar, completar essa “heranca” (que nada tem de sagrado!) para chegar a seus
fins. Também seria importante que se favorecesse na escola uma relacio pragmdtica, até
mesmo oportunista com o saber, assim como com as tecnologias; uma relacdo menos
ingénua, que relativizasse o saber, por perceber suas condigbes e seus modos de produgéo
na histdria humana; uma relagdo mais autdnoma, que autorizasse a ir além dos procedi-
mentos conhecidos, a inventar, a assumir os risco de pensar por si mesmo. Esse belo proje-
to encontra-se no programa da escola moderna, mas entra em tensao com a preocupacio
de fazer com que interiorize a norma...

Como lembram Dubet e Martucelli sobre o projeto da escola, o sujeito que ela pre-
tende formar “deve governar a si proprio conforme o ideal da modernidade oriundo da
Reforma e do lluminismo; ele ndo pode conquistar sua autonomia sendo fazendo sua a lei
comum, sendo aceitando-a livremente, deixando de vivé-la como uma obrigacdo externa.
Essa educacdo € o prego da formacdo de um verdadeiro individuo moderno” (1996, p. 29).
Em principio, portanto, a escola nio € feita para produzir uma relacao deferente ao saber
e as regras, jd que a razdo supostamente constitui uma fonte maior de auto-regulacdo. De
fato, a exceléncia escolar permanece com bastante freqiiéncia definida por um conformis-
mo intelectual (Perrenoud, 1995a; 1997¢).

ABRIR ESPACO PARA A HISTORIA E PARA O PROJETO
PESSOAL DO ALUNO

Para transferir, € necessdrio unir saber e experiéncia. A escola o faz no registro do
discurso, freqlientemente para a forma, com referéncia a um futuro abstrato: “Quando
vocé for maior, compreenderd a que ponto tudo o que estd aprendendo agora ¢é indispensd-
vel”. Isso néo basta para favorecer a transferéncia, mesmo por antecipagao.

Para exercitar a transferéncia, o ideal seria reconstituir, durante a escolaridade,
situacbes préximas daquelas do mundo do trabalho, da vida fora da escola, quer seja das
criancas, dos adolescentes ou dos adultos que se tornardo. Essas situa¢des ndo sdo mais
“reais” que as situages escolares classicas, mas ndo so criadas e controladas pela escola,
o que faz toda a diferenca. A vida pertence a todo mundo e, sobretudo, ndo prepara os
individuos, ndo lhes propée situaces “sob medida” em um meio protegido, no &mbito de
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um contrato diddtico que dose a dificuldade. Na vida, uma vez fora da escola, os indivi-
duos levam a complexidade do real “em pleno rosto”, sdo malabaristas sem rede...

Como andar nesse sentido durante a escolaridade? Certamente, favorecendo os
estagios, as trocas, a vinda de pessoas de fora do mundo escolar, as pesquisas de campo e
todo o tipo de projetos que ponham em contato, seja com 0 exterior, seja simplesmente
com restri¢bes proximas daquelas encontradas na vida, principalmente no mundo asso-
ciativo, no mundo do trabalho, no mundo politico. Voltarei a isso a propdsito das pedago-
gias do projeto. Pode-se, desde ja, observar que tais procedimentos tém limites, salvo nas
formacgoes em alterndncia, que sdo, em geral, formagdes profissionais ou formacdes de
adultos. Durante a escolaridade obrigatdria, a realidade tanto do oficio de aluno quanto
do oficio de professor é exercitar-se em um mundo fechado, distanciado das outras prati-
cas sociais. Pode-se lamentar isso, mas € toda a forma escolar que esta em questio, e ndo
uma simples concepgao do ensino.

Pode-se dizer que uma maneira de relacionar a aprendizagem a experiéncia e, por-
tanto, preparar a transferéncia sem sair dos muros da escola, salvo pelo pensamento, € ter
confianca na capacidade de representagdo e de imaginagéo dos seres humanos. Ainda ¢é
preciso criar espacos e tempos, definir regras do jogo que autorizem os alunos a evocar o
que significa para eles, em seu proprio itinerdrio e no que percebem em seus préximos, as
aprendizagens propostas na escola. Nem todos os alunos encontrardo, em sua histéria e
projeto pessoais, chaves para imaginar situagdes nas quais possam mobilizar o que apren-
dem hoje. No entanto, podem, pelo menos em parte, entrar na historia e nos projetos dos
outros alunos ou do professor. Este dltimo ndo deveria deixar, bem pelo contrario, de rela-
cionar os saberes trabalhados em aula as suas proprias praticas de adulto. A maior parte dos
professores coloca uma tela opaca entre seu ensino e sua vida, ou ndo deixa entrever senio
fragmentos dela, quase por inadverténcia, ao passo que sio suas paixdes e seus investimen-
tos pessoais — se eles os tém — que ddo a cultura que ensinam seu sentido e sua credibili-
dade. Infelizmente, com demasiada freqiiéncia, mecanismos de protecio da vida privada e
vontade de neutralidade ideoldgica privam o saber daquilo que o torna vivo. Reencontra-se
ai o problema mais global do sentido do trabalho e das aprendizagens escolares.

TRABALHAR O SENTIDO DOS OBIETIVOS, DOS SABERES
E DAS ATIVIDADES

Para aprender, jamais é supérfluo compreender o sentido daquilo que se aprende.
Para tanto, nio basta que o saber seja inteligivel, assimilavel. £ necessario que esteja
ligado a outras atividades humanas, que se compreenda por que foi desenvolvido, trans-
mitido, por que é conveniente apropriar-se dele. O sentido ndo é necessariamente utilita-
rista; pode dizer respeito a estética, a ética, ao desejo filoséfico de compreender o mundo
ou de partilhar uma cultura (Boudinet, 1996; Charlot, Bautier e Rochex, 1992; Charlot e
Stech, 1996; Perrenoud, 1996a; Rochex, 1995).
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Qualquer um pode, até certo ponto, aprender no contra-senso, ou dando um senti-
do muito limitado ao trabalho e ao saber: ndo se incomodar, fazer como todo mundo,
seguir a trilha. A transferéncia €, entdo, improvdvel: os conhecimentos desprovidos de
sentido rapidamente desaparecerdo da memdria, uma vez terminado o exame; mesmo
que subsistam, ndo serdo acompanhados por nenhuma das representagbes que tornam
seu uso imaginédvel e pertinente, fora de seu contexto de aquisigdo. Seria erroneo crer que
a transferéncia é uma atividade solitdria, pois ela é fortemente favorecida ou inibida pela
cultura e, principalmente, pelas representagdes sociais que situam um conhecimento em
um universo de sentido e de praticas.

Esse trabalho de ampliacdo pode parecer supérfluo para quem visa aos efeitos a
curto prazo, mas ¢ vital quando se quer que os conhecimentos instalem-se e integrem-se
ao olhar global que um sujeito lanca sobre o mundo. Antes de ser uma operagdo, a trans-
feréncia é uma intuicdo, uma hipétese, uma possibilidade, uma intengdo (Rey, 1996),
todas essas coisas que ndo dizem respeito somente a imaginagéo e a audécia pessoal do
individuo, mas que sdo nutridas pela sua cultura e pelas sugestoes implicitas ou explicitas
que ele possui sobre o uso dos saberes na agao.

Essa intuicfo pode desenvolver-se espontaneamente. A tarefa da escola é favorecé-
la bem depressa, principalmente acentuando o trabalho sobre o sentido e a relacéo entre
o0 que aprendo e para que isso me prepara. A metacogni¢do €, freqiientemente, compreen-
dida, em um sentido estrito, como uma tomada de consciéncia de processos cognitivos
localizados, em vista de sua regulacdo. O “conhecimento do conhecimento” tem dimen-
sbes existenciais e epistemoldgicas mais vastas, no sentido que lhe da Meirieu:

“A metacognicio ndo é um negdcio complicado! E o fato de efetuar um retorno sobre
seu proprio processo de aprendizagem e de interrogar, de alguma maneira externa,
com a ajuda de seus pares, de seus mestres e dos seus suportes culturais necessarios,
a propria dindmica da transferéncia de conhecimento. E uma maneira de trabalhar
essa transferéncia deixando de estar no processo, mas ficando diante do processo.
Um modo de separar o interior e o exterior, de passar pelo crivo da regulagfo coletiva
e da verbalizagdo racional a relacio que se estabeleceu entre os conhecimentos que
se aprendeu e o mundo no qual se vive. (...) Nao controlo tudo, € verdade. Porém, por
meio de meu pensamento, elevo-me acima das situages escolares e das situacoes
sociais a0 mesmo tempo. Nao domino completamente tudo isso e, sem divida, jamais
dominarei, mas compreendo a relacdo mantida entre meus conhecimentos e minhas
experiéncias. E faco do dominio dessa relagio entre meus conhecimentos e minhas
experiéncias um dos desafios essenciais de minha existéncia” (Meirieu, 1996b, p. 104).

COMPROMETER OS ALUNOS EM PROCEDIMENTOS
DE PROJETO

Em geral, espera-se que um procedimento de projeto seja 0 motor de uma ativida-
de, até mesmo de uma aprendizagem porque, como a prépria expressio indica, o sujeito
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¢ mobilizado por um objetivo a realizar e despende esfor¢os, sendo para aprender, pelo
menos para ter éxito. Toda a arte € evidentemente comprometer os alunos em projetos
cujo éxito depende de uma aprendizagem. O engajamento em um projeto de médio ou
longo alcance oferece uma oportunidade de aprender a planejar, a negociar, a cooperar, a
realizar e, a0 mesmo tempo, um quadro integrador a atividades mais limitadas que, toma-
das isoladamente, seriam recebidas como exercicios sem grande interesse, em resumo,
“escolares”. Escrever uma “verdadeira” carta para obter fundos ou uma autorizacdo nao
equivale a escrever uma carta ficticia para exercitar-se na forma epistolar...

Além dessas virtudes “psicodinamicas”, o projeto é favoravel a transferéncia, por-
que confronta com situacbes mais imprevisiveis e mais complexas do que os exercicios
escolares. Todos os professores que praticam uma pedagogia do projeto constatam, alids,
que ele faz alguns bons alunos fracassarem e revela os talentos de alguns outros, que
parecem mediocres diante das tarefas escolares habituais. O projeto exerce uma “presséo
a transferéncia”, a0 mesmo tempo afetiva, relacional e cognitiva, simplesmente porque
jamais se domina, de inicio, tudo o que se deveria saber para o empreendimento.

A nocdo de projeto, muitas vezes, evoca atividades complexas e de folego. Na ver-
dade, hd projeto quando ha representacdo de um estado desejavel e desejado, que so
ocorrera ao preco de uma acho voluntarista e eficaz. Os projetos interessantes para o
ensino sio evidentemente aqueles para os quais ndo basta, para que se tenha éxito, mobi-
lizar rotinas colocando nisso a energia e o rigor almejados. Um projeto néo é formador, a
ndo ser que obrigue ao confronto com situacdes nas quais o curso 6timo da acfo néo
aparece imediatamente, porque, para avancar, € necessario construir uma estratégia e
resolver uma série de problemas, sendo que cada um deles apela para recursos cognitivos
diversos, as vezes, detidos por pessoas diferentes. Dependendo da gestdo dos recursos
humanos no grupo, essa dimenséo cooperativa pode permitir a cada um aprender ou, ao
contrario, confiar cada tarefa aquele que se sai melhor. Equivale a dizer que nio basta
“colocar os alunos no projeto”. O procedimento sé ¢ valido pelos obstdculos que encontra
e pelo dispositivo que impede de desviar-se deles, transformando-os em objetivos-obstd-
culo (Astolfi, 1992, 1997; Astolfi e Develay, 1996; Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Tous-
saint, 1997; Martinand, 1986; Meirieu, 1989, 1990), ou seja, em fontes de aprendizagem
ou, pelo menos, em oportunidades de transferéncia.

TRANSFERENCIA E CONSTRUCAO DE COMPETENCIAS

De acordo com o relatério Fauroux, “a institui¢do ¢ hdbil para definir programas e
para fazer exames; aparentemente, ela estd pouco preocupada em definir o que serd sempre
necessdrio saber quando os saberes dos programas estiverem hd muito tempo — na maior
parte dos casos — esquecidos” (Fauroux e Chacornac, 1996, p. 59).

Essa férmula confirma a importancia da transferéncia e a constatacio do relativo
fracasso da escola a esse respeito. Entretanto, ela introduz uma ambigiiidade que situa
bem o estado da reflexdo: como se representa “o que se deverd sempre saber, quando 0s
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saberes dos programas tiverem sido hd muito tempo esquecidos™ Se pensarmos que ainda
sdo “saberes”, sera forte a tentacdo de acrescentd-los aos programas. Mas entdo por que
ndo estariam, assim como os outros, condenados ao esquecimento? Se resta “algo”, quan-
do se esqueceu tudo, ndo é porque esse algo ndo seja da ordem do conhecimento e da
informacdo, mas da capacidade de encontrar, de reunir, de reconstruir, de reler, até mes-
mo de reaprender? E isso que constitui uma competéncia, além dos conhecimentos que ela
mobiliza, atualiza, extrapola ou produz. Deparamo-nos aqui com um problema de voca-
buldrio: quer os distingamos, quer os confundamos, os vocdbulos “saber” ou “conheci-
mento” tém um sentido amplo e um sentido estrito. Em sentido amplo, designam todo
tipo de aquisicGes cognitivas; em sentido estrito, ndo visam sendo a representagdes do
real, a “leis” que o regem (conhecimentos ditos declarativos) e a procedimentos que su-
postamente agem de modo seguro sobre ele (conhecimentos ditos procedimentais).
Como Rey (1996), relacionarei indissociavelmente transferéncia e competéncia, a
ponto de dizer que toda competéncia € transversal, no sentido de que ela atravessa diver-
sas situacoes e ndo se encerra na situagdo inicial. Mesmo uma competéncia estritamente
disciplinar é, a esse respeito, transversal. Ela é, de certa maneira, uma “promessa de
transferéncia”. A competéncia é indissociavel da capacidade de enfrentar o novo com a
condicio de que se possa reduzi-lo ao conhecido, ao prego de certas operaces complexas:

“O potencial de competéncia ndo reside em um estoque inicial de conhecimentos ou
de capacidades que se trata de atualizar até uma situacdo limite (‘ele deu todo seu
potencial’), mas de uma capacidade de inferéncia capaz de produzir informacges
novas a partir de representaces existentes e em fun¢do de um contexto particular
que condiciona sua possibilidade” (Le Boterf, 1994, p. 53).

A competéncia é uma capacidade de produzir hipdteses, até mesmo saberes locais
que, se ja ndo estdo “constituidos”, sdo “constituiveis” a partir dos recursos do sujeito.

Logo, trabalhar a competéncia equivale a formar para competéncias mais do que
para apenas conhecimentos. Ora, o saber-mobilizar que estd na raiz de toda competéncia
néo 6 uma representacio, ou seja, um saber no sentido estrito. E uma aquisicdo incorpo-
rada, aquilo que Piaget chama de esquema, Bourdieu (1980), de habitus, Vergnaud (1990,
1996), de “conhecimento-em-ato”. A operacionalizagdo desses esquemas produz, sem se
confundir com elas, “representacoes operatorias” (Le Boterf, 1994) da situacio e das pos-
sibilidades de acdo, as quais sdo representacdes disponiveis em memoria de trabalho,
orientadas para a acdo, que podem ser construidas a partir de representacdes prévias
disponiveis na memdria a longo prazo (conhecimentos stricto sensu e informagées). Toda
competéncia de alto nivel joga constantemente com representacdes, mas nio €, em si
mesma, uma representacdo ou um conhecimento em sentido estrito (Perrenoud, 1996c).

Em diversos paises, a escola orienta-se para uma “abordagem por competéncias”,
inclusive no ensino superior geral (Goulet, 1995), o que néo ocorre sem efeitos de moda
(Ropé e Tanguy, 1994; Ropé, 1996), levando a mudancas superficiais, nem sem a tentago
de perder-se na elaboracdo, ao infinito, de referenciais ou de “suportes” de competéncias.
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Quando atacamos o problema de frente, limitamo-nos a natureza do curriculo, aos bastides
disciplinares, aos habitos didaticos, ao tratamento das diferencas, a inércia da avaliaco,
as formas e as normas de exceléncia, ao oficio de aluno. As confusdes conceituais a serem
resolvidas e as resisténcias a serem superadas sdo numerosas. Isso exige um imenso traba-
lho sobre os objetivos e os programas, principalmente no ensino médio. Também é neces-
sario aceitar que as didaticas precisam ser repensadas nesse sentido, enfrentando as
contradictes do sistema e de cada um: professores, pais, alunos. Tardif (1996) mostra que
a abordagem por competéncias € dificil, até mesmo na formacio profissional, ao passo
que sua legitimidade ndo provoca nenhuma divida...
Resta assumir as implicacbes dessa andlise para o funcionamento da escola:

“Pode-se, porém, transferir quando os programas sao ciclicos, de modo que a escola
seja vivenciada como o lugar da eterna retomada das mesmas coisas? Pode-se trans-
ferir se os alunos, continuamente apressados, perturbados, carregados em uma tem-
poralidade fragmentada, ndo tém tempo para experimentar (e experimentar-se), para
por a prova (e pdr-se a prova), para verificar, para hesitar, para tatear? Enfim, pode-
se transferir quando os préprios professores ndo se autorizam a penetrar no territorio
de uma outra disciplina, quando a cultura dominante da instituicdo quase nao auto-
riza a pratica da transferéncia? A escola invoca a transferéncia como se ela devesse
produzir-se de modo inato no aluno, critica-o facilmente por ndo ter transferido, mas
coloca-o, na verdade, em uma situacdo de dupla injuncéo contraditdria (double bind):
transferir e satisfazer as normas e as sobrenormas criadas por professores que se
véem, em todo caso, no ensino médio, como representantes de um corpo de saberes
disciplinares. Em resumo, pode-se transferir sem repensar radicalmente a economia
dos saberes na institui¢do escolar e, portanto, também a formacdo dos professores?”
(Charlot e Stech, 1996, p. 27).

A questdo da formacédo dos professores ¢, inevitavelmente, levantada. A seu respei-
to, pode-se arriscar pelo menos uma hipétese: se ndo incorpora a preparacéo a transfe-
réncia em seus proprios dispositivos, como poderia pretender favorecer, nos futuros
professores, as praticas pedagégicas “transferogénicas™?

NOTA

Uma primeira versdo deste capitulo foi publicada sob o titulo “Vers des pratiques pédagogiques favorisant
le transfert des acquis scolaires hors de I'école”, Pédagogie collégiale (Quebec), v. 10, n. 3, p. 5-16, marco,
1977.



Capitulo 4

DOMINAR A DISTANCIA
CULTURAL NA RELACAO COM
O SABER, COM A ESTETICA

E COM A NORMA'

A sociologia da educagdo ndo deixou, nos tltimos 30 anos, de Bourdieu e Passeron (1964,
1970) a Lahire (1994, 1995) ou Charlot, Bautier e Rochex (1992), de salientar a distdncia
desigual entre, de um lado, a cultura, os saberes e a relagido com o saber valorizados e
exigidos pela escola e, de outro, a cultura, os saberes e as relagbes com o saber valoriza-
dos pelas diversas familias e pelas classes sociais.

Tais andlises levantam um problema maior: pode a escola, sem deixar de ser a
escola, transformar seus programas a ponto de diminuir sensivelmente a distancia que a
separa das familias populares? Essa € a esperan¢a dos movimentos pedagogicos, do movi-
mento da Escola Moderna, do grupo francés de educagao nova, da tendéncia que se ex-
pressa nos Cadernos pedagégicos. Deve-se construir uma escola popular, correndo o risco
de reconstituir um gueto? Até que ponto se pode sonhar com uma cultura escolar menos
elitista em sua relacdo com a linguagem e com a abstracdo? Diversificar o curriculo, as
formas e as normas de exceléncia desde a escola primdria (Perrenoud, 1991) é uma estra-
tégia imagindvel de democratizagdo?

Essas hipdteses sdo aventurosas pelo simples fato de que supdem uma vontade po-
litica improvavel. Além disso, revelam um paradoxo fundamental: modificar os progra-
mas para aproximar a escola das classes sociais mais distantes deles poderia distancig-las
ainda mais dos saberes cientificos atualmente escolarizados. Expurgados dos programas,
seriam transmitidos por outras vias, menos acessiveis. Certos saberes transmitidos pela
escola sdo, sem duvida, pretextos para fabricar hierarquias de exceléncia, para selecionar
e para atribuir colocacdes em uma sociedade meritocratica. Sdo, essencialmente, instru-
mentos para compreender o mundo e para agir sobre ele, dos quais ninguém poderia ser
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privado sem que fosse condenado, ao mesmo tempo, a ser dependente, explorado e domi-
nado por toda sua vida.

Essas questdes complexas sdo colocadas, é preciso que se compreenda, antes da
reflexdo sobre a pedagogia diferenciada. Esta ltima parte do estado existente do curricu-
lo, das formas e das normas de exceléncia escolar tenta, neutralizando a indiferenca as
diferencas, atenuar as desigualdades. E certo que, se as distincias da norma escolar fos-
sem menos desiguais, o problema seria menos agudo. Entretanto, seria esperar em vao
que uma reorganizacdo radical dos programas escolares dispensasse o desenvolvimento
das pedagogias diferenciadas. Mesmo que ocorresse — hipdtese improvavel — uma evo-
lucdo espetacular do curriculo, o percurso escolar continuaria a ser, para alguns, um pas-
seio; para outros, uma via crucis, por duas razoes:

— & sociologicamente impossivel que os filhos de pais mais escolarizados néo
estejam mais proximos do que os outros da cultura escolar, seja qual for o seu
contetido;

— a disténcia desigual entre as culturas das diversas classes sociais e a norma
escolar ndo € a tnica fonte de diferencas geradoras de desigualdades de éxito
escolar.

Seja qual for a hipdtese, a diferenciacfo continua na ordem do dia. Tentarei mos-
trar que ela néo consiste somente em criar situacdes de aprendizagem dtimas e em indivi-
dualizar os percursos de formacdo. A distdncia entre a escola e os alunos €, deliberada ou
involuntariamente, modulada — em outras palavras, agravada ou atenuada — pela ma-
neira como os professores “habitam” o curriculo e organizam seu ensino e a vida em sua
classe. Alguns acrescentam uma distancia propria aquela que se estabelece entre os pro-
gramas e a cultura de certos grupos sociais, ao passo que outros adequam a cultura e a
norma escolar para torn-la mais acessivel as criancas que estao mais distanciadas dela. A
distincia ndo é fixada de uma vez por todas nos textos e nas institui¢des; ela depende da
transposi¢do didatica operada pelos professores, de sua maneira de transformar o curri-
culo prescrito em curriculo real (Perrenoud, 1994b, 1995a). Diferenciar ¢, também, ten-
tar dominar a maneira de modular a distancia, em funcdo de sua prépria relagdo com o
saber, com os valores e com as normas.

iINFIMAS E ULTIMAS DIFERENCAS

As estatisticas atestam a desigualdade social diante da educacéo escolar, da justica,
da saude, da participagdo politica, do emprego ou da moradia. Nao explicam, porém, seus
mecanismos. Na escola, eles se tornaram, com o desenrolar das reformas, mais sutis.
Todos sdo escolarizados com a mesma idade, na mesma rede e, por isso, parecem ter as
mesmas chances de éxito. Pds-se fim a separacao estrutural entre a escola do povo e a
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escola das elites; os obstaculos estruturais, geograficos ou financeiros ao acesso aos estu-
dos foram, em boa parte, eliminados. Aqui ou ali, certamente, a exclusdo, a segregacao, a
seleco e a fabricagdo das hierarquias ainda ocorrem, quase explicitamente, em funcéo da
origem étnica ou do fato de pertencer a uma classe. No entanto, hoje os sistemas educati-
vos e os professores nio ficam mais satisfeitos com o fracasso; demandam, antes e fre-
qiientemente de modo sincero, a igualdade das chances e o pluralismo das culturas. A
explosdo da classe média e sua pressdo pela democratiza¢do dos estudos embaralhou as
cartas, abriu o jogo. Procura-se agora impedir a transformacéo das diferencas iniciais
diante da cultura em desigualdades irreversiveis. Pedagogias diferenciadas, zonas priori-
térias de educacdo, individualizacdo dos percursos de formacao, de criacdo de ciclos de
aprendizagem e de trabalho pedagdgico em equipe: eis as diretrizes das politicas atuais
de luta contra o fracasso escolar. A escola afirma querer romper com o igualitarismo for-
mal, com “a indiferenca as diferencas”, descritos por Bourdieu em 1966.

Por que essas intencdes louvaveis ndo operam os milagres esperados? Sem duvida,
porque a vontade politica €, com freqiiéncia, flutuante; os meios, insuficientes; as estraté-
gias de mudanca, simplistas; os professores e os pais, divididos. Porém, querendo, acaba-
remos por dar-nos conta das diferencas mais grosseiras, conforme o ritmo e as capacidades
de aprendizagem, o nivel de desenvolvimento intelectual, o capital cultural, os conheci-
mentos escolares anteriores. Sem negligenciar o aporte da sociologia da educagio a cons-
trugdo de dispositivos realistas de diferenciagdo, eu gostaria de propor uma leitura
complementar: o fracasso também se passa nas infimas diferengas que dizem respeito néo
s6 a “gestdo pedagogica da heterogeneidade dos alunos”, mas também & dimens&o antro-
poldgica da aula e da escola, do grupo, da relagio pedagdgica, do contrato didético, do
oficio de aluno ou de professor. Lugar, identidade, necessidade de fazer parte, projeto de
vida, confianca em si, relacdo com o saber, com ¢ tempo, com o espaco, com a ordem,
capacidade de dar sentido ao trabalho escolar: tudo isso distingue os alunos, tanto quanto
as disparidades de desenvolvimento cultural ou de conhecimentos, e influencia seu éxito.
Essas “pequenas diferencas” interferem na relagdo educativa, porque modulam a distdn-
cia interpessoal e intercultural que se estabelece entre o professor e cada um de seus
alunos. Quando é pequena, as condi¢bes da comunicagio didatica estdo reunidas, e o
trabalho pode desenvolver-se. Quando é grande, a corrente néo passa.

Praticar uma pedagogia diferenciada é fazer com que, quando necessario, cada alu-
no seja recolocado ou reorientado para uma atividade fecunda para ele. Para chegar a
isso, deve-se compreender 0 que se passa em sua mente, ou seja, entrar em relaco, ins-
taurar um dialogo sobre o saber e a aprendizagem. Um dispositivo de pedagogia diferen-
ciada aumenta a probabilidade de que cada individuo ou cada grupo encontre, na hora
certa, um interlocutor bastante disponivel e competente para assumir a situacfo € reori-
entar seu trabalho, se possivel visando a uma regulacao no somente das atividades, mas
também dos processos de aprendizagem. O dialogo € o principio da observacio formati-
va, da expressio das representacdes do aprendiz, da identificacdo dos obstaculos com os
quais se depara e dos erros que comete. Tendo o dispositivo criado condicdes favoraveis a
esse didlogo, a diferenciacfo depende do talento, da imaginacdo, da perspicacia e da
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disponibilidade dos professores. Depende, mais ainda, de sua capacidade de entrar em
relagdo!

As “engenharias didaticas”, por mais necessarias que sejam, ndo podem fazer com
que se esquega de que, afinal de contas, a aprendizagem nasce do encontro de pessoas
diferentes. Cada uma delas €é singular, tinica e, portanto, portadora, em parte, do conheci-
mento, da cultura e da experiéncia coletiva das comunidades as quais pertence. Da quali-
dade desse encontro depende a propria possibilidade de uma observacdo formativa e,
mais globalmente, de uma regulacdo dos processos de aprendizagem.

Todo encontro confronta com o outro, semelhante e diferente. Em um primeiro
momento, quanto maiores forem as diferencas, mais medos, rejei¢bes, sentimentos de
superioridade, de inferioridade ou simplesmente de alteridade engendrarao, mais criardo
uma distdncia interpessoal e intercultural. Entre professores e alunos, a distancia enraiza-
se primeiramente na variagdo estatutdria e simbdlica entre aquele que sabe e aquele que
aprende. Provém igualmente de sua origem em geracées diferentes, isto €, de seu engaja-
mento em momentos diferentes do ciclo da vida humana: infancia ou adolescéncia, de
um lado, e idade adulta, de outro. A distincia também se fundamenta no envolvimento
pessoal na situacdo de ensino-aprendizagem: o professor é um profissional que deve atu-
ar durante 30 ou 40 anos diante desses grupos; deve durar, funcionar com rotinas, uma
forma de distanciacdo sem a qual “ndo seguraria o tranco”; diante dele, cada aluno tem
uma vida, uma ocasido tnica de aprender e, portanto, desafios muito mais existenciais
para si e para sua familia. Essas distancias estruturais ndo diferem de um aluno para
outro. Se interferem na relacdo pedagégica, ndo é particularmente em detrimento de
alguns deles.

Em outros registros, a distancia entre o professor e cada um de seus alunos varia,
aumenta ou diminui conforme a origem, a trajetoria, a atitude, o projeto, a maneira de
ser e de agir, os resultados do aluno e, as vezes, de seus pais. A identidade profissional de
um professor leva-o a dar importancia a instru¢do e aos saberes. Ora, uma parte dos
alunos sé vai a aula porque é obrigatdrio, ndo aderindo ao projeto cultural da escola e
rejeitando-o ativamente. Outros tém vontade de trabalhar e de aprender, o que cria uma
espécie de cumplicidade com o professor. Os alunos que cooperarn ficam, inevitavelmen-
te, mais préximos do que aqueles que resistem. Um professor estd, por defini¢do, mais
préximo daqueles que querem aprender do que daqueles que néo se interessam pela esco-
la, da mesma maneira que um médico estd mais préximo dos pacientes que respeitam a
vida e a saude do que daqueles que se destroem lentamente.

Os professores pertencem a classe média ou alta, o que os torna — independente-
mente dos programas — mais préximos dos alunos oriundos do mesmo meio. Essas dis-
tancias desiguais estdo inscritas na forma escolar e, a0 mesmo tempo, na divisdo da
sociedade em classes e em comunidades cuja relacdo com o saber e com a escola ndo € a
mesma. Um professor pertence necessariamente a fragao instruida da populacao e, por-
tanto, partilha mais os gostos, os valores e a relacdo com o mundo das classes média e
alta.
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Poder-se-ia, entao, se concluir que ndo ha nada a fazer. Seria absurdo negar essas
diferencas ou esperar aboli-las e pouco realista acreditar que ndo induzem maiores ou
menores distincias entre o professor e seus alunos, que ndo contribuem, conseqiiente-
mente, para a fabricacéo das desigualdades. Seria igualmente erroneo subestimar a auto-
nomia relativa potencial dos individuos em relagdo ao seu estatuto e a sua classe social.
Em uma profissio do ser humano, as competéncias profissionais consistem, em larga
medida, em dominar as distancias e as diferencas, tanto interpessoais quanto intercultu-
rais, que criam obstaculos & comunicacio. A formacéo fornece, de modo ideal, os meios
de ultrapassar as distancias, de alcancar o outro apesar das diferengas, até mesmo gragas
a elas.

Educar €, antes de tudo, mobilizar o aluno para que se torne um “aprendiz”. E
verdade que isso supde dispositivos diddticos precisos, uma constante observacio forma-
tiva, uma organizacdo e uma gestdo eficazes da classe. Também exige uma proximidade,
uma cumplicidade, uma aproximacdo, uma estima reciproca (Goumaz, 1992) que depen-
dem das competéncias profissionais. A pedagogia diferenciada aumenta tal exigéncia,
pois leva a um confronto maior com a singularidade dos alunos e das culturas.

Sendo assim, abordagens psicanaliticas e sociolégicas sio complementares, como
mostra Rochex (1995) sobre o sentido da experiéncia escolar. Remetendo a Cifali (1994)
ou a Imbert (1994, 1996) para uma andlise mais aprofundada do lugar do inconsciente na
relagdo e de suas interferéncias na relado pedagogica, examinarei aqui apenas alguns
aspectos sociologicos, limitados a parcela de autonomia do professor, sendo os programas
0 que séo.

Distinguirei trés grandes dominios nos quais a autonomia do professor pode au-
mentar ou atenuar a distancia induzida pela instituicio: 1) a relaciio com a cultura e com
o saber; 2) os gostos e as cores; 3) as normas e a civilidade.

A RELACAO COM O SABER

A nogéo € ainda um tanto vaga. Charlot (1997), para delimitar sua significacio
essencial, propde para ela trés definicdes complementares:

“« A relagdo com o saber ¢ a relagéio com o mundo, consigo mesmo e com o outro de
um sujeito confrontado com a necessidade de aprender.

* A relagdo com o saber € o conjunto (organizado) das relacées que um sujeito man-
tém com tudo que diz respeito ao ‘aprender’ e ao saber.

* Ou, sob uma forma mais ‘intuitiva’, a relagéio com o saber é o conjunto das relacges
que um sujeito mantém com um objeto, um ‘contetido de pensamento’, uma ativida-
de, uma relacéo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacéio, uma ocasido, uma
obrigacdo, etc., ligados, de algum modo, a0 aprender e ao saber — sendo, por isso
mesmo, relado com a linguagem, relacdo com o tempo, relacio com a atividade no
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mundo e sobre 0 mundo, relacio com os outros e relagdo consigo mesmo como mais
ou menos capaz” (Charlot, 1997, p. 93-94).

Como a relacdo com o saber poderia ndo estar no centro da experiéncia escolar? Ela
a modifica progressivamente, mas em compensacao a escola espera dos alunos, no inicio
e no decorrer dos anos, uma relacio especifica com o saber, aquela, por exemplo, que
torna os alunos capazes de assimilarem saberes descontextualizados, sem vinculo com
uma prética social ou com um problema concreto da existéncia. Dispdem de tal relagdo
com o saber os “herdeiros” (Bourdieu e Passeron, 1964) de uma cultura familiar que os
prepara e predispde as aprendizagens escolares, enquanto as criancas oriundas de outros
meios ndo trazem para a aula essa adesdo “de sempre” ao projeto de escolarizacio e aos
saberes. As desigualdades concernem, as vezes, ao dominio prévio dos saberes ensinados,
mas, sobretudo, aos meios de assimild-los. Entre estes ultimos, a relagdo com o saber é um
recurso de grande importdncia (Charlot, Bautier e Rochex, 1992), pois determina, em
parte, o sentido da experiéncia e do trabalho escolares (Rochex, 1995; Develay, 1996;
Perrenoud, 1996a).

A maneira pessoal como um professor concebe a cultura escolar e sua propria rela-
¢do com o saber modula as distancias entre os alunos e a escola. As variacbes que resul-
tam poderiam parecer negligencidveis. No entanto, a rejeicdo da cultura escolar déd-se
sobre a maneira como o professor a habita, sobre a relagiio com o saber que ele encarna,
freqlientemente as margens do programa.

O aluno logo compreende que ndo pode rivalizar com o professor para debater a
verdade do teorema de Pitagoras. Quando lhe garantem que “o quadrado da hipotenusa é
igual a soma dos quadrados dos catetos, ele ndo compreenderd necessariamente por que
isso é verdadeiro, nem por que € interessante, mas dd crédito ao professor por seu saber.
Em contrapartida, o aluno que desenha tridngulos retangulos pode odiar um professor
que invariavelmente os corrige, ndo porque o dngulo ndo esteja reto ou porque o tracado
esteja impreciso, mas porque ele julga que “a figura ndo estd bem disposta”. Cada profes-
sor que ensina geometria tem uma certa visdo do triangulo retangulo: tem sua propria
maneira de desenhd-lo, de situd-lo na pagina, de definir as propor¢des e as melhores
orientacdes. A geometria € um mundo de convengdes arbitrarias que s6 convencem real-
mente aqueles que as inventaram ou interiorizaram-nas longamente. Certos professores
prendem-se mais do que outros a essas convengdes, personalizam-nas, enriquecem-nas,
valorizam-nas e exigem respeito a elas, sem se darem conta de que acrescentam & arbitra-
riedade da cultura escolar uma arbitrariedade pessoal, uma norma supérflua.

Na maioria das vezes, a producédo de textos, de hipdteses, de observacdes, de medi-
das, de questdes € objeto de normas de exceléncia que o professor pode tornar mais ou
menos rigidas e “sagradas”. Poder-se-ia discutir-se, por exemplo, o estatuto do plano na
dissertacdo. Certos professores fazem absoluta questdo disso, ao passo que outros pensam
que se pode comecar um texto sem ter o plano, desde que ele se estruture progressiva-
mente. A insisténcia no plano acentua uma relagdo “escolar” com a escrita e cria uma
distAncia suplementar entre a maneira como certos alunos escrevem e o método imposto.
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Uma parcela dos professores, ainda hoje, apesar do processamento de textos e desprezan-
do a diversidade dos modos de escrita dos profissionais, encerra em sua norma geragoes
de alunos cuja relacdo com o texto ¢ muito variada.

0 mesmo acontece com a leitura. Pennac (1991) enuncia os direitos do leitor: 1) O
direito de ndo ler. 2) O direito de pular pdginas. 3) O direito de ndo acabar um livro. 4) O
direito de reler. 5) O direito de ler qualquer coisa. 6) O direito ao bovarismo (doenga tex-
tualmente transmissivel). 7) O direito de ler em qualquer lugar. 8) O direito de buscar
informagdes ao acaso. 9) O direito de ler em voz alta. 10) O direito de calar-se. Professor
coerente, Pennac reconhece tais direitos a seus alunos. Vai na contramao de uma parcela
de seus colegas, cuja relacdo ascética, séria e conservadora com a leitura desencorajou e
desencoraja ainda tantos alunos. Aprender a ler e familiarizar-se com obras estd no pro-
grama; porém, a maneira de fazé-lo e a relagéo com a leitura dependem mais do professor
do que dos planos de aula.

Pode-se dizer o mesmo do método experimental em ciéncias. Nem todos os pesqui-
sadores tém a mesma relacio com o saber a ser construido. O ensino cientifico freqiiente-
mente privilegia o mais obsessivo, o menos lidico, 0 mais distante de uma teoria andrquica
do conhecimento. Mas pouco importa a relacdo mais provavel: na aula de um quimico
louco haverd alunos comportados, e alunos anarquistas na aula de um cientista ortodoxo,
que “ndo brinca com a ciéncia”. Cada relacdo demasiadamente exclusiva com o saber
marginaliza certos alunos, cuja diferenca ndo é aceitavel.

Para uma parcela dos alunos, a falta de sentido e de adesao aos saberes escolares
nio se deve a sua propria substincia, mas antes a maneira de apresenta-la e de tratd-la
sobre o conjunto das pequenas manias e convencdes que parecem capitais ao professor e
indteis ou ridiculas aos alunos. O aluno ndo rejeita o saber, mas o modo de normatiza-lo
em sua expressio discursiva e grafica, pelo menos quando este ndo lhe convém ou ele néo
o compreende.

A relacdo com o saber interiorizado pelo professor pode leva-lo a rejeitar os alunos
que ndo o compartilham. Certos incidentes podem tird-lo do sério, porque neles vé uma
denegacdo de seu papel, da intencfio de instruir ou da relagdo com o saber que ele privi-
legia. Quando um professor quer aticar a curiosidade de seus alunos, sé pode ficar des-
gastado ou magoado quando o enigma, o problema, o desafio que thes propde “caem no
vazio”, embora para ele pareca “realmente interessantes”. Por necessidade e lealdade, um
professor ¢ levado a encontrar “um certo interesse” na menor parcela do programa. Ele
bem sabe, em seu intimo, que certos capitulos entediam-no tanto quanto aos seus alunos,
suas palavras soam vazias e ndo conseguem, assim, a adesdo, mas isso néo o impede de
ficar contrariado, sendo surpreso, com o pouco entusiasmo de seus alunos. Mais grave
ainda é quando a indiferenca ou o desprezo acolhem saberes que o atraem especialmente,
que o apaixonam, que vive como indissocidveis de sua identidade de professor e de inte-
lectual, de sua relacdo com sua disciplina. Precisa, entdo, de um imenso autodominio
para ndo querer mal aos alunos zombadores ou desenvoltos, para néo lhes responder com
desprezo (“Vocés ndo merecem o meu interesse por vocés e nem serem instruidos!”) ou
por meio de represalias.
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A relacdo com o saber ocorre muito visivelmente em torno do interesse ou da indi-
ferenca que certas questdes suscitam. Ela aparece mais sutilmente nas posturas que ado-
tam uns e outros. Jogar com as palavras e com as idéias? Questionar-se? Buscar
informacodes? Por-se a pesquisar? Tudo isso, para certos alunos, € apenas um “jogo social”.
Seu tinico motor é o desejo de divertir-se, distinguir-se, afirmar-se. Se perdem, desinte-
ressam-se pelo jogo e abandonam a partida, como os jogadores de Scrabble* que nunca
encontram as “palavras certas”. A distancia entre a relacdo com o saber do professor e o
dos alunos é, as vezes, uma questdo de geracéo: o perfeccionismo, o rigor, a preocupagio
com a “bela obra”, a vontade de terminar um trabalho iniciado, de ir até o fim de um
procedimento quase nao tém mais a preferéncia dos habitués da imagem e do controle
remoto. Todavia, mesmo entre criangas ou adolescentes da mesma idade, as variacdes
continuam grandes, pois dependem tanto da origem social quanto das culturas familiares
e dos itinerdrios pessoais. Quando uma crianca de origem popular, que se encontra em
dificuldade escolar, adota a desenvoltura de sua geragdo, faz “transbordar o copo”. O
aluno que ndo domina o essencial ndo tem direito a leviandade ou a fantasia em sua
relagdo com o saber. Ele deve, como os pobres de sua pobreza, ter vergonha de sua igno-
rancia e assumir a posi¢do subalterna, ou seja, demonstrar espirito de seriedade, de méto-
do, de curiosidade, de perseveranga e outras virtudes ascéticas privilegiadas por certos
professores em sua relagdo com o saber. A escola tolera menos ainda a falta de deferéncia
ao saber do aluno que nio tem os meios para tal desenvoltura!

Uma parcela dos alunos mantém, pois, uma relacdo com o saber que decepciona e
magoa os professores, porque eles os julgam mediocres, indiferentes, as vezes, cinicos e
utilitaristas. Essa distancia é dificil de ser transposta e dominada. Os professores ndo
estdo, em inicio de carreira, prontos a assumir essa denegacio do valor do saber, de seu
interesse, de sua riqueza, de seu cardter mitico e liberador. Se forem bem-formados e
licidos, podem dominar a agressividade que essa denegagdo suscita, mas ela néo desapa-
rece. Interessar-se pelos alunos em dificuldade torna-se problemdtico assim que eles se
afastam do que lhes é oferecido. O professor estende a méo, o aluno a recusa. Ele é
chamado a curiosidade, a mobilizacdo de seu espirito diante dos enigmas do mundo; em
resposta, sacode os ombros, escapa na primeira oportunidade, trapaceia ou finge. Nada é
mais duro, para um professor, do que se dar conta de que muitos de seus alunos nao
gostariam de estar ali, que jogam o jogo do saber passivamente, sem prazer, “pela nota”.
Ao preco de uma formacéo e de um esforgo de descentralizacdo, o professor pode com-
preender que, se certos alunos recusam-se a entrar no jogo das palavras, do saber, da
abstragdo, dos conceitos, ndo é por desprezo a sua disciplina, ao seu trabalho ou a sua
pessoa, mas porque ndo tém as chaves que dao sentido as atividades e aos conhecimentos
propostos. Enquanto essa explicagdo nao for construida e integrada no espirito do profes-
sor, a rejei¢ao do aluno ao saber pode acarretar, de modo sutil e invisivel, uma rejeicdo do
professor ao aluno.

*N. de T. Jogo muito popular na Franga, que consiste em preencher um tabuleiro preestabelecido por meio
de fichas de letras, de maneira a formar palavras.
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OS GOSTOS E AS CORES

O professor define a estética de modo ainda mais auténomo do que o saber. Este
conto de Helen E. Buckley dd a medida de seu poder e de sua responsabilidade:

“Um dia, um menino partiu para a escola. Ele era ainda bem pequeno, e a escola era
bem grande. Porém, quando o menino descobriu que podia chegar & sua sala entran-
do diretamente pela porta do pétio, ficou contente. E a escola j4 ndo parecia mais téo
grande.

Uma manh, quando o menino ja estava na escola ha um certo tempo, a professora
disse: ‘Hoje nos vamos fazer um desenho’. Ele gostava de desenhar. Sabia fazer dese-
nhos de todos os tipos: leGes e tigres, galinhas e vacas, trens e navios. Pegou sua caixa
de lapis e comecou a desenhar.

Mas a professora disse: ‘Esperem! Ndo é para comecar ainda!’ E ela esperou até que
todo mundo parecesse pronto. Agora’, disse a professora, ‘nds vamos fazer flores'.
‘Legal’, pensou o menino. Ele gostava de desenhar flores. E comegou a fazer magnifi-
cas flores com seus lapis cor-de-rosa, laranja e azul.

Mas a professora disse: ‘Esperem! Eu vou mostrar como fazer!” E ela fez uma flor
vermelha com um caule verde. Al estd’, disse ela, ‘agora, vocés podem comecar’.

0 menino olhou a flor desenhada pela professora. Depois, olhou as suas flores. Ele
preferia as suas as da professora, mas ndo disse nada. Apenas virou sua folha e fez
uma flor como a da professora. Ela era vermelha com um caule verde.

(..

E logo o menino aprendeu a esperar. E a olhar. E a fazer coisas exatamente como a
professora.

E logo ndo fez mais nada por sua prépria conta.

Entdo, aconteceu de o menino e de sua familia mudarem-se para outra casa, em outra
cidade. E ele teve de ir a outra escola. Essa escola era ainda maior que a outra, € ndo
havia porta para entrar diretamente em sua sala. Ele precisava subir; subir degraus
altos e caminhar por um longo corredor para chegar a sua aula.

No primeiro dia, a professora disse: ‘Hoje, vamos fazer um desenho’. ‘Legal!’, pensou
o menino. E esperou que a professora dissesse o que fazer. Porém, ela nada disse e
simplesmente caminhou pela sala.

Quando chegou perto do menino, ela disse: ‘Vocé néo quer fazer um desenho?”. ‘Sim’,
disse o menino, ‘o que nos vamos fazer?” ‘Néo sei antes que vocé o faca', disse a
professora. ‘Como eu vou fazer esse desenho?’, perguntou o menino, ‘Oh, como vocé
quiser!’, disse a professora. ‘De qualquer cor. Se todo mundo fizesse 0 mesmo dese-
nho, como eu saberia quem fez o qué?’

‘Eu ndo sei’, disse o menino. E comegou a fazer uma flor vermelha com um caule
verde” (Traduzido do inglés e publicado em Info-parents, fevereiro de 1982, Bruxe-
las).

E inutil insistir nos efeitos destrutivos de uma normatizagéo tdo inutil. A professora
que impde flores vermelhas com caules verdes torna-se o “mau objeto” do qual todos se
distinguem. A outra, mais tolerante, ilustra uma rela¢do menos normativa com a estética.
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Em todas as disciplinas ditas criativas, a autonomia do professor € importante, porque a
instituicdo ndo codifica a beleza tao precisamente quanto a concordancia do participio
passado. Isso ¢ verdadeiro também em linguas. O professor que manda fazer nova linha
ou pér um ponto-e-virgula porque “acha melhor assim” assume, sobre o texto do aluno,
um poder abusivo, quando transforma uma preferéncia pessoal em norma considerada
constitutiva do dominio da propria lingua e sanciona as infragdes a sua propria estética
pelo menos tio severamente quanto as lacunas na compreensao ou os erros na producao
do texto.

Freqiientemente, o professor tira uma régua do chapéu para dizer ao aluno: “f
assim. Corrija!” Se o aluno vé as coisas de outro modo, como o menininho que imagina
uma flor diferente, se suspeita de arbitrariedade, sé pode enraivecer-se, enquanto nao
conseguir afirmar que seu modo de desenhar ou de escrever ¢ igualmente respeitavel. A
repeticdo de tais episddios pode levar ao retraimento, ao cinismo, a uma diminuigao irre-
versivel da vontade de aprender.

Na sociedade dos adultos, gosto ndo se discute. Cada um “gosta do que quer”. De
que adianta e com que direito contraria-lo? Em nome de seu dever de educacio, pais e
professores ndo reservam a mesma tolerancia as criancas e aos adolescentes, Na familia, o
debate e as tentativas de influéncia ocorrem sobre os gostos alimentares e de vestuario, os
modos 4 mesa, a decoragdo e a arrumacio dos quartos, o corte de cabelos e, mais tarde, a
maquiagem. A escola dispde de um campo menos vasto, salvo em internato, mas alguns
professores sentem-se talvez com mais direitos, certos que estdo de encarnar “o bom gos-
to”.

E diffcil tracar o limite entre o papel educativo e 0 abuso de poder. A escola ndo tem
vocacgdo para justificar, em nome da liberdade de expressdo, qualquer uso da lingua. O
problema é que se passa, sem solucdo de continuidade, dos cAnones indiscutiveis da lin-
gua as normas mais pessoais do professor, a sua estética singular, que proscreve determi-
nado advérbio ou determinada forma narrativa. Os comentarios redigidos a margem das
dissertacdes salientam a diversidade, entre os professores, das concepcdes de elegéncia,
de fluidez, de originalidade, de ritmo, de redundéncia, de cardter auténtica ou falsamen-
te literario de um texto, de sua énfase, de seu estilo, de sua forca, etc. Se cada um admi-
tisse a mesma diversidade em aula, abriria mais espaco aos alunos...

As disciplinas menos literdrias ndo escapam as normas graficas e lingiisticas. Em
biologia ou em geografia, hd uma maneira estética de desenhar uma célula, um pistilo,
um afluente ou um corte geolégico. Em fisica ou em quimica, valoriza-se “um belo relaté-
rio de laboratério”. Em informdtica, ha maneiras de programar julgadas mais elegantes
ou ordenadas do que outras. Em matematica, tracar eixos, desenhar conjuntos, construir
diagramas € expor-se a uma critica estética. Uma resposta em lingua estrangeira ou um
salto em altura também sdo submetidos a um julgamento em termos de elegéncia, de
leveza, de graca, de preciséo...

A estética pode assumir um peso desmesurado na avaliacio formal ou informal. Ela
da ao professor o poder de legislar sobre “os gostos e as cores”, de erigir suas preferéncias
em normas. Seu julgamento pode ser extremamente ferino e paralisante. As criancas de
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sete anos, os adolescentes e até mesmo os adultos detestam que se “retifique” sua manei-
ra de desenhar flores. A questéo parece, sem diivida, frivola em relagdo aos desafios do
saber. No entanto, somos todos extremamente sensiveis a esses pequenos vexames, talvez
simplesmente porque obstaculizam nossa individuagdo ou ferem nosso narcisismo.

AS NORMAS E A CIVILIDADE

Da mesma maneira que se passa gradualmente da relagdo com o saber aos gostos e
as cores, passa-se destes ultimos as regras e aos valores. Elas tém na escola, como a rela-
¢d0 com o saber e como 0s gostos e as cores, um duplo estatuto: de um lado, sua aprendi-
zagem depende das finalidades da educagéo; de outro, permitem o funcionamento da
aula e da instituicdo.

Para as normas e os valores, assim como para os saberes, o sistema educativo coloca
os alunos em distincia desigual da norma escolar, simplesmente por causa dos progra-
mas. Porém, ainda aqui a maneira como o professor retoma, interpreta e operacionaliza o
curriculo formal pode acentuar ou atenuar essa distancia (Perrenoud, 1994b, 1995a).
Como as regras a aprender “para mais tarde” confundem-se, em parte, com as regras que
supostamente garantem o bom funcionamento da vida escolar, cada professor pode, de
boa-fé, fazer com que suas prdprias expectativas normativas coincidam com intengoes
educativas. Nesse campo, o erro — que revela um defeito de aprendizagem — ¢ facilmen-
te suspeito de ser uma falta, imputével a uma falta de vontade, de sinceridade, de respei-
to, de exigéncia, de solidariedade...

A escola faz um julgamento moral sobre as criancas e os adolescentes. Ele se funda-
menta em normas que variam de uma classe & outra, de um estabelecimento a outro, de
uma disciplina & outra e, até mesmo, de um momento a outro na mesma classe. Todavia,
0 que importa aqui é que, em determinada classe, seja qual for a norma em vigor, banal ou
atipica, ela se aplica grosso modo a todos os alunos, ainda que tenham meios muito desi-
guais de compreendé-la e de adaptar-se a ela. A ordem, o rigor, a limpeza, a propriedade,
a fidelidade a palavra dada, a deferéncia a autoridade, o respeito ao outro, o cuidado
tomado com as coisas, a paciéncia, a humildade, a capacidade de evitar a violéncia, o
senso de cooperacdo ou de solidariedade, a capacidade de calar-se ou de assumir nio
caem do céu, mas de culturas familiares e de itinerdrios individuais muito diversos, de
modo que alguns encontram na escola seu universo normativo familiar, enquanto outros
ficam “sem rumo”, privados de suas referéncias habituais. O processo de civilizagdo des-
crito por Norbert Elias, embora atinja toda a sociedade, desenvolve-se muito desigual-
mente conforme a cidade ou o campo e conforme as classes sociais. A isso se acrescenta o
caréter pluricultural, até mesmo pluriétnico, do puiblico escolar das grandes cidades. Nem
todo mundo recebeu o mesmo cédigo de civilidade. Nao cuspir no chdo, ndo comer com
as maos e lavar-se sdo sinais de civilizagdo que a escola considera adquiridos. Qra, confor-
me as familias, as classes sociais, as comunidades étnicas de que se originam, os alunos
diferem muito no que diz respeito a higiene, a relacdo com o corpo, com a sexualidade,
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com a alimentacdo, com a violéncia, com a linguagem direta ou a giria, com o barulho e
com a agressividade.

Os professores ndo sdo socialmente neutros. Pertencem maci¢amente a classe mé-
dia alta. Aqueles que tém uma origem popular em geral negam suas origens e esforcam-se
para integrar a camada culta. Uma crianca que pde os dedos no nariz, ndo lava as maos ao
sair do banheiro, atira-se no chao, cheira mal, anda com os cabelos sujos, manchas de
tinta nos dedos, unhas sujas, ¢ uma crianca com a qual um professor de classe média-alta
faz contato com menos facilidade. O mesmo acontece com uma crianga que assume um
tom agressivo, faz brincadeiras racistas ou sexistas, mente, trapaceia, provoca ou insulta
0s outros, recusa-se a partilhar ou a ajudar.

Como os professores poderiam trabalhar indiferentemente com todos os alunos,
quando alguns os agridem, simbdlica ou mesmo fisicamente? Legitimas ou nfo, essas
reacbes contrastantes tém efeitos. Confrontar-se com uma atividade escolar ndo é um
puro exercicio intelectual. Toda classe é um lugar — normalmente se diz isso sobre a
escola maternal — em que se aprende a vida em comum. Ora, nem todo mundo a concebe
do mesmo modo!

As diferencas subsistirdo mesmo no dmbito de uma pedagogia diferenciada. Com
efeito, em virtude de seu carater, de sua educacdo, das normas que devem a sua familia e
a sua classe social, as criangas estdo preparadas de modo muito desigual para as normas
de civilidade que prevalecem na escola. Entram em jogo as roupas, a higiene, a aparéncia
corporal, o ruido, o cuidado que se tem com as coisas, os mdveis que se deslocam, as
pecas de jogo que se perdem, os livros que se rasgam, como tudo o que tange ao relacio-
namento, a maneira de gritar, de deslocar-se, de agredir ou de questionar os outros, de
contar-lhes historias. Esses atos ndo dizem respeito as aprendizagens escolares visadas,
mas a apreciacio das “condutas”. Assiste-se ao confronto de éticas, de valores, de concep-
¢Oes da ordem e da civilidade.

Na escola, por boas ou nio tdo boas razdes, o professor impde sua propria norma,
Em parte, ele educa seus alunos, quer que aprendam a polidez, a pontualidade, o respeito
ao outro, o direito a fala, a confianca. Ao mesmo tempo, essa norma permite-lhe fazer a
classe funcionar. Ele também a escolhe por razdes menos racionais, ligadas a sua persona-
lidade e a sua prépria histria. Se, em suas relagdes com os outros, sente-se pouco a
vontade ou agredido por causa do barulho, da desordem, da sujeira, parece-lhe normal
impor suas proprias regras quando tem poder para isso. Um professor que aceita que uma
crianga ndo faga seus exercicios de multiplicacdo pode ficar furioso porque ela masca
chiclete, empurra um colega ou adota uma atitude pouco elegante, egoista, agressiva,
recusando-se a dividir seu lanche ou a emprestar sua borracha.

Esse choque de valores, do qual pouco se fala, estd constantemente presente em
uma classe. E um obstaculo maior & cumplicidade e ao respeito mutuo que o ensino e a
aprendizagem exigem e aumenta a distdncia do universo escolar de certos alunos. Pode
parecer irrisorio que uma crianga recuse-se a escutar e aprender por causa de um profes-
sor que confisca seu brinquedo eletrénico ou zomba de suas “terriveis balas de morango”.
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N3o se presta muita aten¢io ao fato de que € preciso sentir-se aceito para confiar, para
assumir riscos, para interessar-se pelo que o outro propoe.

A DISTANCIA INVISIVEL

Enquanto que os saberes e a relagdo com o saber sdo fortemente induzidos pelos
programas, as normas estéticas e as normas de civilidade referem-se a valores mais difu-
sos e a regras de conduta que a instituicdo escolar tenta cada vez menos impor a todos os
alunos e a todas as classes. Desse modo, a autonomia dos professores ndo é pequena, e 0
modo como a empregam pode aumentar ou diminuir a distancia entre certos alunos e a
escola. Isso pode desfavorecer ndo so os alunos oriundos das classes populares, mas tam-
bém, de caso em caso, diversas outras categorias: as meninas (ouU 0S meninos), 0s mais
distraidos (ou os mais obsessivos), aqueles que conversam (ou aqueles que ndo falam
nada), os mais contestadores {ou os mais déceis), os mais despreocupados (ou os mais
inquietos). Interpretando as normas comuns ou criando as suas, o professor ndo pode,
quer queira ou ndo, ser “normativamente neutro”. Sempre haverd uma fra¢do de alunos
que encontra vantagens em tal norma, e outros que sdo penalizados por ela.

O importante, evidentemente, € que o uso dessa autonomia ndo contribua de forma
sistematica para favorecer os favorecidos. Pode-se temer que esse seja um risco real, que
pode arruinar os esforcos de diferenciagdo no registro da diddtica e da organizacdo da
aula. Existe ai um desafio de formacdo. Essa faceta da pedagogia diferenciada requer uma
formacdo dos professores que néo seja somente pedagdgica ou didatica, mas que tenha
igualmente componentes psicossocioldgicos, antropologicos e psicanaliticos.

E muito dificil trabalhar os valores e as normas que modulam a distincia entre
certos alunos e a escola. Alguns sdo invisiveis, incorporados na parte mais profunda do
ser, de seu habitus (Bourdieu, 1979; 1980; Perrenoud, 1996b e d). Tomar consciéncia
deles é arduo, domina-los é mais dificil ainda. Para conseguir, seria preciso conhecer-se e
depois mudar a si mesmo. Afastando com rispidez um aluno que se aproxima demais, o
professor ignora, em geral, que faz entrar em jogo uma norma cultural inconsciente, a
qual delimita o raio da “esfera pessoal” em uma dada sociedade. A rejeicio que se segue
nao pode ser dominada sendo passando de uma interpretacéo psicoldgica — aluno mal-
educado, invasivo, com problemas afetivos — a uma interpretagdo antropoldgica, na li-
nha dos trabalhos de Hall (1971).

Os professores ndo tém dominio sobre a distancia devida ao programa. Nio se po-
deria recrimina-los por isso. Pode-se, em compensacdo, leva-los a perguntar-se em que
sentido empregam sua parte de autonomia, que ndo ¢ negligencidvel, mesmo que parega
ater-se a infimos detalhes, como a definicdo de um erro de raciocinio, o valor atribuido a
uma resposta dada ao acaso, a largura das margens nos cadernos ou a obrigacio de cum-
primentar olhando o interlocutor nos olhos. Assim como dos pequenos riachos surgem os
grandes rios, tais normas contribuem para distanciar ou para aproximar da escola e fazem
parte, por essa razio, da génese das desigualdades de éxito escolar.
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NOTA

'Uma primeira versao deste capitulo foi publicada sob o titulo “L infime et I'ultime différence” in Bentolila A.
(org.): L école: diversités et cohérence, Paris, Nathan, 1996, p. 49-67.



Capitulo 5

DISPOSITIVOS DE_
INDIVIDUALIZACAO DOS
PERCURSOS DE FORMACAO:
ABORDAGEM GLOBAL

Uma parte deste capitulo foi pensada no contexto da formacdo de adultos, sobretudo da
formacéo inicial dos professores. Pode-se imaginar que se estd, entdo, muito longe dos
problemas que a diferenciacio e a individualiza¢io dos percursos levantam, no primeiro
ou no segundo ciclo do ensino médio. Absolutamente: apesar da idade dos alunos, da
diversidade dos objetivos e dos contetdos, encontramo-nos diante das mesmas dificulda-
des de concepco e de organizacdo. Para ressaltar isso, conservei voluntariamente neste
texto a referéncia mais a formadores do que a professores. Veremos, nos capitulos seguin-
tes, que uma orientacfio para a individualiza¢do dos percursos transforma o papel dos
professores e aproxima-os dos formadores de adultos, levando-os a interessarem-se mais
do que nunca pelos balangos de competéncias, pela elucidacdo das necessidades, pela
negociagio dos contratos, pelas transformacdes identitdrias, pelo acompanhamento indi-
vidualizado das progressdes, pela avaliacdo formativa, pela construgdo de dispositivos
didaticos e de espagos de formacdo diversificados e flexiveis. Professores e formadores de
adultos, sdo um mesmo oficio? Ainda nio, mas as convergéncias multiplicam-se, e a lin-
guagem da formagdo tem ao menos uma virtude: afasta de uma centralizacéo prioritdria
sobre os programas, caracteristica do ensino, para enfatizar o que acontece ao aprendiz,
sua trajetdria, sua relagio com o saber e sua maneira de aprender.

Quando se fala de individualizacfo, diz-se dispositivo, curso, regulago, balanco de
competéncias. Essas expressOes abstratas poderiam funcionar como formas vazias, sem
referéncia a contetidos, saberes, competéncias, prdticas, campos intelectuais ou sociais. A
individualizacdo corre o risco de ficar em uma espécie de engenharia oca, na qual se
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falaria de percurso sem substincia, de uma formagéo sem objetivos precisos. Ora, falando
um pouco grosseiramente, seria totalmente intitil individualizar uma formacéo que levas-
se a competéncias sem interesse ou seguisse procedimentos didaticos sem fundamento. E
util determinar alguns grandes paradigmas transversais, validos para diversas disciplinas,
em diversos niveis do curso escolar ou universitario. Afinal de contas, a diferenciacio da
acio pedagdgica e a individualizagdo dos percursos de formacdo agirdo nao sé na feliz
unido de dispositivos engenhosos com contetidos e objetivos especificos, mas também
com didaticas eficazes, métodos ativos, uma relaco estimulante com o saber, com rela-
¢Ges intersubjetivas toleraveis e com contratos pedagdgicos fecundos.

Outro alerta: a individualiza¢do dos percursos de formacio ndo poderia tratar de
um tnico dispositivo, de um tnico momento da formacio. E verdade que se pode conside-
rar que certas unidades ou certas fases da formacao contribuem mais do que outras para
a individualizagdo dos percursos. O que importa € que a individualizagdo seja a expressao
de uma légica global, pensada no nivel da organizagao de formacdo e, até um certo pon-
to, imposta aos formadores.

Em diversos sistemas, a individualizagio dos percursos de formagio autoriza uma
real diversidade dos projetos ou dos objetivos dos estudantes: nem todos visam as mes-
mas aprendizagens. Em outros sistemas, a individualizacdo faz-se somente sobre os rit-
mos, as trajetdrias e os procedimentos para chegar-se a dominios semelhantes. Assim, no
ensino obrigatdrio, a margem de escolha dos alunos ¢, na maioria das disciplinas, relati-
vamente pequena. A individualizagdo dos percursos supostamente permite a cada um
assimilar a mesma cultura basica. O tema da individualizacio dos percursos de formacdo
com objetivos idénticos remete ao que denominei (Perrenoud, 1996b) diferenciacio res-
trita. Aqui nos limitaremos a esse caso, o qual cria restrigdes muito fortes e obriga a
levantar os verdadeiros problemas.

CURSO, CURRICULO E HISTORIA PESSOAL: TRES LEITURAS
DOS PERCURSOS DE FORMAGAO

O que € exatamente um percurso de formacdo? Os dos aprendizes sdo realmente
uniformes ou sua individualizacdo ¢ simplesmente selvagem? Em que nivel a institui¢io
atua, quando tenta organiza-lo?

Fala-se de percurso como se essa metdfora espacial fosse limpida. Ora, tal lingua-
gem geométrica for¢a-nos a pensar a formacéo como um trajeto em um espago estrutura-
do. De fato, sem essa estrutura, como se poderia descrever os movimentos dos individuos?
Em um pais, os trajetos ligam cidades ou vilarejos por vias de circulagio que figuram em
um mapa. Em formacdo, qual é o espaco de referéncia, o sistema de coordenadas e os
pontos de referéncia nos quais o aluno se desloca?

Distinguirei trés niveis de leitura dos percursos de formacéo:
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— o mais superficial corresponde ao curso, considerado como uma série de posi-
¢des ocupadas em um sistema educativo, estando cada uma delas associada a
contetidos, a um fragmento de curriculo prescrito que o estudante suposta-
mente assimila durante um periodo, em geral, decidido de antemao;

— aproxima-se da complexidade, descrevendo-se o curriculo real de formagio,
que defino como a seqiiéncia das situagdes e das experiéncias formadoras efe-
tivamente vivenciadas pelo estudante;

— compreende-se a singularidade de cada percurso, interessando-se pela histdria
de formagdo das pessoas, pelos processos de desenvolvimento e de aprendiza-
gem por meio dos quais se constroem e transformam-se saberes, representa-
coes, atitudes, valores, habitus, imagem propria e identidade, em suma, tudo
aquilo que faz unico cada ser.

Sao niveis de leitura da mesma realidade. Pode-se dar uma representacdo mais ou
menos esquematica de um deslocamento geografico. Do mesmo modo, pode-se descrever
um percurso de formacio de maneira mais ou menos estilizada.

O curso como itinerario no curriculo prescrito

Nossa maneira de pensar estd a tal ponto impregnada da forma escolar que, quando
nos falam de um percurso de formacdo, imaginamos imediatamente uma sucessdo de
niveis ou de anos de programa, por exemplo, curso preparatorio, curso elementar 1 e 2,
curso médio 1 e 2. A terminologia muda de um pais para outro, mas todos estdo habitua-
dos a idéia de que o curso € dividido em graus ou niveis de programas, os quais se suce-
dem como degraus a subir, um a um, na longa ascensio para a exceléncia escolar. Os ciclos
de aprendizagem nfo apagam ipso facto os niveis anuais. Mesmo quando tém essa inten-
¢A0, eles retomam a imagem de uma construgdo por andares sucessivos.

O curso de um aluno €, assim, definido como a sucessdo de patamares que ele
percorre, sendo cada um deles caracterizado, no papel, por um programa padrdo e por
um nivel homogéneo de exigéncia. A instituicdo define o curso “normal”, supostamente
seguido pela maioria dos alunos. Cada curso individual apresenta-se como uma realiza-
¢lo desse padrdo ou uma variacio aceitdvel, descrita, por exemplo, em termos de repro-
vacdo ou de reorientacdo atipica. Esse modo de descrever o curso de uma pessoa é o tinico
cédigo partilhado, porque a escola é nossa referéncia comum. Ora, essa é uma linguagem
pobre, redutora, que nada diz sobre o que foi efetivamente ensinado e exigido, ainda
menos sobre o que os estudantes vivenciaram e aprenderam. No entanto, é uma lingua-
gem cémoda, que permite gerir conjuntos de alunos e fluxos, calcular indices de reprova-
cdo, de abandono ou de reorientagdo, comparar posi¢des homélogas no tempo ou entre
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sistemas educativos de mesmo tipo, estabelecer uma estatistica das carreiras. Todavia,
para falar da individualizacdo dos percursos de formacdo, deve-se dar um passo a mais,
deixar a abstracdo do curso, interessar-se pelos contetidos efetivos do ensino e das apren-
dizagens. Certamente, a cada etapa do curso de uma pessoa corresponde um curriculo
prescrito. Consultando os textos, compreende-se 0 que supostamente devia ter sido ensi-
nado a ela. Para saber o que realmente aconteceu, deve-se passar a um nivel menos ficti-
cio de descricéo.

O curriculo real de formacao

“Programando” os cursos, o sistema educativo pretende dominar ndo somente 0s
fluxos de alunos, mas também os contetdos ensinados. A questdo € saber se consegue
fazé-lo e qual a variacdo entre o curriculo prescrito e o curriculo real. Defino este ultimo
(Perrenoud, 1994b, 1995a, 1996a) como uma seqiiéncia de situacdes e de experiéncias
formadoras para pessoas. Situamo-nos, entdo, no limite entre as situacdes com que se
deparam e com sua vivéncia, porque a experiéncia tem uma dupla face: objetiva e subje-
tiva (Dubet, 1994).

O que ¢ uma experiéncia formadora? Estar sentado em uma sala, no meio de um
publico, escutando um orador que mostra transparéncias, ¢ uma experiéncia formadora?
Certamente ndo para todo mundo. Percebe-se af a imensa simplificacdo que o curriculo
formal representa: é uma ficcio, mas permite tratar como idénticos aprendizes for¢ados a
seguir o mesmo programa. A partir do momento em que se considera as situagdes e as
experiéncias efetivamente formadoras, essa ficcdo desfaz-se: de um grupo a outro, no mesmo
programa, o ensino efetivamente dispensado difere conforme a maneira como o professor
interpreta os textos, conforme seus interesses e competéncias, conforme seus procedi-
mentos didaticos, conforme o nivel de seus alunos e de sua maneira de negociar.

E, no entanto, essa diversidade esconde uma outra, ainda maior, a das histérias de
formacéo.

A histéria individual de formacao

No mesmo grupo de formacdo, nem todos os aprendizes vivem a mesma experién-
cia. Ela difere conforme seu lugar, seu nivel, sua disponibilidade, sua rela¢io com o pro-
fessor e com o saber. Ninguém aprende sozinho, mas sua histdria de formacio ¢ singular,
porque duas pessoas jamais abordam as mesmas situagdes com as mesmas expectativas,
os mesmos trunfos e os mesmos limites. Ao longo de nossa vida, com altos e baixos,
construimos progressivamente saberes, competéncias, esquemas de pensamento e de acio,
atitudes. A linguagem de que dispomos para nomear aquilo em que a formacéo transfor-
ma-nos ndo é estabilizada, pois depende das teorias e das posigdes ideoldgicas. Desse
modo, pode-se distinguir ou confundir capacidades e competéncias, saberes e conheci-
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mentos, e definir tais expresses de maneiras diferentes. Além das querelas de conceitos
e de vocabulario, cada um sabe, ao menos intuitivamente, o que é uma historia de forma-
¢do: a seqiiéncia de transformagdes que 0 meio, 0s acontecimentos ou as proprias escolhas
induzem na cultura, nas aquisi¢bes, nas maneiras de ver, de expressar-se, de pensar, de
fazer de uma pessoa. Esse € o verdadeiro “percurso de formacao”, a trajetéria (Dominicé,
1990; Josso, 1991) por meio da qual hd uma construgdo progressiva, ao longo de toda a
existéncia.

Nesse nivel de descri¢do, so se pode reconstituir um percurso de formagéo por in-
termédio da observacdo direta, da manutenc¢do e do método biografico. E facil, entdo,
imaginar um percurso singular e muito dificil descrevé-lo, sem entrar na singularidade de
um tema.

UMA INDIVIDUALIZACAO DOMINADA DE MODO FRAGIL

A distin¢do entre esses trés niveis de leitura dos percursos de formacdo permite
pensar sua individualizacio. Poder-se-ia imaginar que ainda estd para ser construida.
Mas, pelo contrario, ela jd estd at!

Uma individualizacao de fato
Ela pede ser analisada em varios niveis:

* Em uma mesma coletividade, nem todos os individuos pertencentes & mesma
faixa etaria seguem necessariamente o mesmo curso. Apenas os sistemas edu-
cativos centralizados ainda tentam padronizar os programas em todo o territ6-
rio de um pafs ou de uma regifo. Isso vai de encontro a corrente que concede
aos estabelecimentos, no ambito de projetos e de contratos, uma autonomia
que os autoriza, dentro de certos limites, a nao mais oferecer o mesmo progra-
ma. Conforme o bairro ou o estabelecimento em que se estude, conforme se
freqiiente uma escola publica ou particular, ndo se recebe exatamente o mes-
mo curso. A individualizagio €, entdo, reconhecida, mesmo que suas incidénci-
as em termos de desigualdades sejam minimizadas.

» Qs individuos forgados a seguir o mesmo programa, quer padronizado em esca-
la nacional ou regional, quer em escala institucional, ndo encontram uma tra-
ducdo idéntica a ele no local. O curriculo real resulta, de fato, de interpretacoes
pessoais dos textos, de escolhas diferentes em matéria de transposicdo didati-
ca, de negociagdes locais com os usuarios e os colegas, da adaptacéo as condi-
¢oes de trabalho, as expectativas e aos niveis dos estudantes, daquilo que se
estabelece em um grupo de formagdo. Entre duas classes ou duas unidades de
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formagio que supostamente seguem o mesmo programa, o curriculo real pode
ser muito diferente, pelas razdes levantadas. Essa diversidade ¢ um segredo de
Polichinelo, mas nio é reconhecida oficialmente; os professores e a adminis-
tracio mantém a ficgdo de um ensino homogéneo.

Nem mesmo os alunos que seguem sua escolaridade na mesma classe vivem a
mesma historia de formagio e saem com os mesmos conhecimentos. Tomemos
duas criancas da mesma idade, nascidas no mesmo bairro, que entram na esco-
la no mesmo dia e freqlientam a mesma turma até o final do ensino médio.
Essas duas pessoas receberam, parece, o mesmo ensino durante cerca de 15
anos. Viveram e aprenderam, por isso, a mesma coisa? Basta que uma delas
tenha sentado sistematicamente na primeira fila e a outra, no fundo da aula,
para que, de modo muito simples, ndo tenham visto e ouvido a mesma coisa.
Noés nos aperceber{amos disso, se cada aluno filmasse a aula de seu lugar. Al-
guns ndo véem e ndo ouvem sendo uma parte dos elementos que supostamente
ddo sentido a aula, enquanto outros ndo perdem uma migalha deles. Evidente-
mente, essa ¢ uma fonte menor de diferencas. Mesmo que dois alunos estives-
sem sentados lado a lado, o que ouviriam, veriam e compreenderiam de fato
dependeria do que se chama, em ciéncias sociais e humanas, de parcela de
construcdo subjetiva da realidade e da experiéncia. As pessoas confrontadas com
uma situacfo aparentemente idéntica constroem experiéncias subjetivas diferen-
tes, porque investem na situagdo seus meios intelectuais, seu capital cultural,
seus interesses, seus projetos e suas atitudes, suas energias, suas estratégias e
seus desafios do momento, todos eles recursos que as distinguem. Fabrice, em
Waterloo, observa sua batalha, diferente de qualquer outra! Do mesmo modo
que cada um age em virtude de sua propria construcéo da realidade, cada um
aprende conforme o que percebe, retém, compreende, valoriza em uma situa-
¢do. Portanto, ndo basta padronizar as situacdes didaticas para padronizar as
aprendizagens. Toda situagdo de formagdo ¢ uma mistura de um albergue es-
panhol e um piquenique canadense: cada um come o que traz e, a0 mesmo
tempo, 0 que 0s outros trazem, de acordo com o apetite do momento, o que dd
um menu bastante imprevistvel..,

Uma individualiza¢ao impensada

A diferenciagdo esta, entdo, sempre presente. Por que ¢ tdo dificil domina-la? Prova-

velmente porque ndo ¢ pensada como tal. Sem duvida, o que acabo de lembrar néo sur-
preendeu ninguém. No entanto, isso é ignorado quando as formagdes sdo organizadas,
talvez para manter a ilusdo de governar, de modo centralizado, os contelidos do ensino e
das aprendizagens. Se a organizacdo escolar admitisse abertamente que a diversificacdo
efetiva dos percursos de formacio ocorre amplamente na interpretacio dos textos, na
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negociacio com os alunos, com os pais e os colegas, na realizagao de todo tipo de projetos
pessoais de formacdo, na diversidade das intencdes, dos valores e das relacdes com o
saber dos formadores e dos formandos, ela deveria reconsiderar seus modos de incitacéo
e de controle. Se quisesse ser realista, deixaria de preparar os programas de maneira
obsessiva e passaria a interessar-se pelo trabalho de interpretacdo e de transposicdo dida-
tica, o que mudaria radicalmente a gestdo das institui¢ées de formagdo.

Enquanto se mantiver a fic¢do de um verdadeiro controle centralizado dos conteu-
dos, a individualizacdo dos percursos de formagao permanecerd “impensada”, uma reali-
dade que a institui¢io renega. Segue-se uma conseqiiéncia considerdvel: mais do que
modificar a orientacdo dos processos de individualizacdo existentes, criam-se novas es-
truturas, por exemplo, o apoio pedagdgico, os ciclos ou os mdédulos, como se fossem o
fundamento da individualizagdo dos percursos de formagdo, ao passo que se trataria mais
de assumir o controle e a contraméo da individualizagdo selvagem.

DOMINAR A INDIVIDUALIZAGAO EM VARIOS
NIVEIS SISTEMICOS

Na escola priméria ou no ensino médio, o dominio da individualizacdo dos percur-
sos visa, sobretudo, a0 nao-aumento das desigualdades em relacdo & formacdo. Trata-se,
pois, de enfatizar as discriminaces positivas, de favorecer os desfavorecidos de sempre
contra uma individualizagdo selvagem que aumenta as variaces ou, pelo menos, nio
contribui para sua redugéo.

Distinguirei trés niveis de organizacdo nos quais pode ocorrer a individualizagdo
dos percursos de formacio:

— aquele da organizagdo pedagdgica global, do plano de formagdo, que autoriza e
encoraja itinerarios diferentes, por meio da criagdo das unidades de formacéo
cuja concepcdo e encadeamento tornam mais ou menos propicios a individua-
lizagdo;

— aquele das unidades de formagdo, como entidades temadticas colocadas sob a
respensabilidade de um ou de vérios formadores, que permitem diversos tipos
de agrupamentos e de dispositivos;

— aquele das prdticas de diferenciacio no grupo de formacdo, quer seja estdvel,
por exemplo, uma aula, quer seja efémero, por exemplo, um grupo de projeto.

A individualizacao ao nivel do plano de formacao

0 ideal seria fazer um balango de competéncias ao longo de toda a formacao, esta-
belecer e depois revisar, sobre essa base, um projeto personalizado de formacio, concebi-
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do “sob medida”. Cursos diferenciados dariam conta dos impasses, dos atalhos, dos retro-
cessos, dos fracassos, em suma, da complexidade e da singularidade dos processos de
aprendizagem e de formacio.

As restrigdes financeiras e o peso das institui¢des, em geral, impedem tal flexibili-
dade. Pensa-se mais a individualizacdo como a possibilidade de trilhar de modo individu-
alizado unidades de formagdo instituidas e que preexistem aos estudantes. O estudante
pode “pular” as unidades de formacdo que ndo lhe sdo necessarias, escolher dentre vérias
ou percorré-las na ordem que melhor lhe convier. Essas unidades de formagao, mesmo
sendo relativamente estabilizadas em seu contetido e em sua fun¢do, ndo seguem um
percurso Unico e imposto. Tais formacdes, “d la carte”, funcionam, muitas vezes, de acor-
do com o principio das unidades capitalizaveis: mais do que impor um percurso padrao, a
instituicdo exige, para certificar a formaco, o acimulo de um certo numero de créditos
em diversos dominios.

O plano de formacéo também pode favorecer a individualizagio dos percursos, cri-
ando dispositivos de acompanhamento personalizado dos estudantes: conselho, tutoria,
grupos de andlise e de apoio. Também se pode agir sobre a propria definicio do contetido
e do papel das diversas unidades de formacdo, por exemplo, criando unidades de integra-
¢do, lugares e momentos cuja funcdo seja correlacionar os outros elementos da formacao,
por exemplo, cursos “hibridos” e cursos “meta”, como acontece em certas universidades
belgas. Os cursos “hibridos” organizam encontros entre especialistas de dreas normal-
mente estanques, cujos aportes sdo justapostos na mente dos estudantes. Os cursos “meta”
baseiam-se na prépria experiéncia de formagdo e no modo como os estudantes vivenciam-
na, integram-na, dao-lhe sentido. Tais unidades permitem a cada estudante compreender
melhor o que lhe acontece, delimitar o que lhe interessa e aquilo de que tem necessidade,
decidir sua orientacio ou precisar seu projeto de formacao. Esses dispositivos, desenvol-
vidos em formacéo de adultos ou em formacéo profissional inicial, poderiam ser transpos-
tos as escolas primarias e de ensino médio.

O plano de formacéo também pode instituir unidades cujo papel principal é contri-
buir diretamente com a individualizacio da formacdo. Elas ndo sdo definidas primeira-
mente por um programa-padrao, mas por seu papel de aprofundamento de certos contetidos
em funcdo das necessidades e dos projetos dos estudantes. Em Genebra, no percurso de
formagdo proposto aos estudantes de Ciéncias da Educagio que querem tornar-se profes-
sores primdrios, por exemplo, prevé-se, no ultimo ano, um periodo individualizado de
formacdo em unidades de formagao ditas de “consolidacdo diferenciada” (Perrenoud, 1996j
e k). Para essas unidades de formacio, nenhum rétulo temdtico preciso estd inscrito no
plano de formagdo. Seu contetido é negociado a cada ano, com grupos de estudantes que
podem ser comparados a grupos de necessidade ou de projetos. Cabe a eles saber, no
limiar de sua pratica autbnoma e em relacdo ao tempo de formacio que resta, quais $ao as
aprendizagens a serem consolidadas prioritariamente. Tais unidades figuram uma espé-
cie de terra de ninguém na grade hordria e no curriculo. O tempo atribuido a elas deve ser
protegido com determinagio, sem 0 que escorrerd como areia entre os dedos, porque
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sempre haverd alguém para cobica-lo ou hipoteca-lo, considerando-o um prolongamento
in-dis-pen-sd-vel de seu proprio ensino.

A individualiza¢do ao nivel de uma unidade de formacao

Instituir uma unidade de formacdo depende do plano de formacdo, que define e
ordena espacos-tempos de trabalho entre formadores e formandos e atribui-lhes meios e
objetivos especificos. Conhecendo seu contetido e a natureza dos dispositivos e dos proce-
dimentos que ela “tradicionalmente” estabelece, pode-se ter a impressdo de saber de an-
tem#o como esta ou aquela unidade de formagéo ira funcionar e qual sera sua contribuigéo
para a diferenciacdo. Em um colégio, pensar-se-d mais que os cursos sdo unidades de
formacdo que ndo se prestam muito a uma diferenciacéo aprofundada, esperada, em com-
pensacdo, no dmbito de cursos de apoio, de ateliés de opgdes, de grupos de projeto ou de
dispositivos de auxilio metodolégico.

Talvez se tivesse, ao contrario, interesse em considerar que uma unidade de forma-
¢do seja definida apenas por seus objetivos, deixando abertas as modalidades de trabalho,
principalmente sob o angulo de sua contribuicdo a individualizagdo dos percursos de
formacéo. Nessa otica, seria urgente levar cada formador a abandonar seus esteredtipos e
a buscar a melhor maneira, no espaco-tempo de formacio sob sua responsabilidade, de
conciliar seus objetivos e uma légica de individualizacdo dos percursos. Entdo, para gerir
a heterogeneidade dos estudantes — ainda maior do que se cré —, ele tentaria jogar com
todos os pardmetros disponiveis. Seria importante, nessa perspectiva, que conhecesse um
certo numero de modos de agrupamento e de regulagao, de dispositivos de autoformagéo
e de formacdo mutua, de possibilidades de mobilizar recursos externos.

Tem-se o hdbito de identificar uma unidade de formagdo por um tnico dispositivo
didatico ou por uma alternancia regulada entre alguns dispositivos experimentados, por
exemplo, o curso ex cathedra, os tempos de exercicios e 0s momentos de avaliacio com
nota. Melhor seria que cada formador dominasse uma gama de dispositivos possiveis,
mobilizaveis em complementaridade ou em alterndncia, nos limites do tempo disponivel,
que néo se sentisse ligado por contrato, por estatuto ou por habito a um dispositivo tnico,
mas que, ao contrario, ele se questionasse, no inicio e durante o ano, sobre os dispositivos
Uteis de aplicar, sucessiva ou paralelamente, para favorecer as aprendizagens e a indivi-
dualizagdo dos percursos.

Gerir a heterogeneidade em nivel de uma unidade de formagfo €, sobretudo, apli-
car e desenvolver dispositivos:

— de autoformagdo e de trabalho auténomo;
— de formacéo mutua;

— de funcionamento em grupos de necessidades, de projetos e de niveis (Merieu,
198%a e by;
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— de auxilio metodoldgico e de andlise das préticas;
— de orienta¢do e de acompanhamento das pessoas;
— de mobiliza¢do de recursos externos (intervenientes e tecnologias multimidia);

— de regulacdo e de avaliacdo das progressoes.

Individualizar jogando com os dispositivos ndo se limita a oferecer escolha entre
opcdes. Mesmo nesse ambito, a livre escolha ndo é uma garantia de diferenciagdo. Quan-
do os alunos podem, por exemplo, escolher entre diversos ateliés — canto, danca, escrita,
jogos dramaticos, informética, etc. — cada um tende a optar pelo dominio no qual tem
menos necessidade de formar-se, porque nele o risco de fracasso é menor, e o investimen-
to é mais moderado. Os estudantes, freqiientemente, fazem escolhas limitadas, impostas
pelas condicoes de exercicio de seu oficio. A auto-regulagdo funciona ao preo de uma
espécie de lucidez sobre o equilibrio entre os desejos e as necessidades, lucidez esta que
os formadores tém a obriga¢do de favorecer. Portanto, ndo basta oferecer atividades
opcionais; importa é contribuir com escolhas eficazes, fundamentadas em uma auto-ava-
liacdo realista e em uma estratégia coerente de formacéo.

Pode-se estender essa andlise a todos os dispositivos. Sua variedade néo €, em si,
garantia de uma individualizagdo 6tima, e as boas inten¢des ndo dispensam a considera-
Ao dos desvios dos dispositivos imputdveis as estratégias dos estudantes.

A individualizacao ao nivel de um grupo de formacao

Uma unidade de formagcdo, tal como aqui definida, ndo coincide necessariamente
com um grupo estavel, no qual se passariam todas as fases do trabalho. Os estudantes
inscritos em uma unidade de formacdo constituem, sem divida, um grupo que os forma-
dores reunirdo ao minimo para fins de informacéo e de organizacio do trabalho. Pode-se,
a partir daf, imaginar dois extremos:

— ou esse grupo divide-se, na maior parte do tempo, em grupos menores, esta-
veis ou moveis, nos quais se realiza o verdadeiro trabalho de formacio;

— ou esse grupo permanece como o quadro tnico do trabalho de formacdo.

Quando uma unidade de formacio reagrupa uma centena de estudantes, sob a
responsabilidade de uma equipe de formadores, supde-se que raramente se encontrarao
em assembléia plendria, salvo se os formadores decidirem ministrar ao conjunto dos ins-
critos uma sucessdo de aulas expositivas... Mesmo em uma aula que reagrupe apenas
cerca de 20 estudantes, por um trimestre ou por um ano, nada obriga a fazer disso o
teatro permanente de um trabatho coletivo que envolva constantemente todos os profes-
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sores. O fracionamento do conjunto dos estudantes em vérios grupos de trabalho depen-
de menos de seu tamanho do que das opcoes diddticas dos formadores.

Constituir grupos sobre a base de projetos, de necessidades e de dificuldades espe-
cificas ja é favorecer os dispositivos e, por vezes, visar a individualizagdo dos percursos,
como vimos anteriormente. Isso ndo significa que ela cesse no momento em que um gru-
po ¢ constituido. No 4mbito de um grupo de formagao, quer ele represente a totalidade
ou um subconjunto dos estudantes inscritos na unidade de formacao, permanece a hete-
rogeneidade, e a individualizagio dos percursos pode e deve continuar.

O problema apresenta-se de maneiras muito diversas, conforme se raciocine sobre
uma classe priméria de 23 alunos trabalhando nessa composicéo todo o ano letivo, ou
sobre um atelié de 15 horas, ou sobre um grupo de necessidade reunido duas horas por
semana durante um trimestre. Cabe aos formadores utilizar todos os graus de liberdade
que o conteuido programatico e a situagdo permitem para diferenciar, ou seja, para fazer
com que cada aprendiz seja constantemente, ou pelo menos com muita freqiiéncia, con-
frontado com as situacdes diddticas mais fecundas para ele.

Isso ndo ¢ evidente, mesmo em formacdo de adultos, ainda que se depositem gran-
des esperancas na autonomia dos aprendizes. Surge uma interrogacdo lancinante: deve-
se privilegiar a dindmica, o clima do grupo, em detrimento da formagao das pessoas? Ou,
ao contrdrio, centrar tudo sobre as necessidades e os procedimentos das pessoas, aceitan-
do uma forma de anomia, de desorganizacdo do grupo? Esse dilema, vivido por iniimeros
formadores, ndo € um falso problema. De modo ideal, ele deveria ser debatido pelo pré-
prio grupo. A existéncia de institui¢bes internas, por exemplo, um conselho de classe ou
uma instancia equivalente de regulagio, favorece a resolucio coletiva dos dilemas. Seria
importante que formandos e formadores refletissem juntos sobre as pedagogias de grupo
(Merieu, 1989a e b) e, sobretudo, tomassem consciéncia do fato de que ha duas maneiras
de viver um grupo de formagdo (ver Quadro 5.1). '

Os formadores tém credos diferentes. Uns gostariam de ter somente relacdes duais,
pois consideram que o grupo é uma fatalidade, uma imposicao econdmica ou institucio-
nal, um coletivo submetido, no interior do qual tentam fechar contratos singulares, com
um unico estudante, eventualmente com alguns. Funcionam em um esquema em estrela.
Esses formadores sdo forgosamente infelizes, porque essa diviso do tempo néo pode dar

QUADRO 5.1 Duas concepgdes do grupo em formacao

Visdo do Grupo Esquema de Interagdo Efeitos Provavers
Mal necessario, restrigao Em estrela, cada um Formador infeliz,
institucional sonhando com uma tutoria estudantes frustrados

em uma relagdo dual

Recurso de formagdo Em rede, é da interagao Formador pivd,
mutua que nasce a formagdo estudantes responsaveis
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resultados satisfatorios, na falta de dispor de tempo suficiente para cada um. Ele se ca-
racteriza por uma pequena utilizacio das forcas do coletivo e de sua diversidade. E como
se se quisesse transformar uma psicoterapia de grupo em vdrias terapias individuais de
curta duragdo, cada um recebendo uma fracdo igual do tempo que o terapeuta consagra-
va a0 conjunto.

Qutros formadores, ao contrério, consideram que o grupo € um recurso de forma-
¢do mutua. Eles funcionam em um esquema em rede, com o formador agindo, nos basti-
dores, para otimizar o funcionamento das trocas. Isso exige um savoir-faire de animagao,
de negociacdo, de organizagdo e de mobilizacdo de outros recursos.

Mesmo quando tem uma op¢do bem-definida, o formador funciona com um grupo
que tem sua prépria dindmica. Deve levar em conta representacdes e expectativas dos
alunos, os quais também tém uma visdo de um grupo de formagdo: ndo se pode levar a
uma terapia de grupo pessoas que querem uma andlise pessoal e vice-versa. A organiza-
¢do e a cultura do estabelecimento pesam igualmente sobre os procedimentos dos forma-
dores, tanto porque os estudantes comparam os diversos dispositivos e criam hierarquias
quanto porque podem escolher seu formador, fenémenos de mercado, o que limita a auto-
nomia de cada um.

Qualquer que seja a tendéncia dominante, ninguém escapa completamente a um
dos dilemas da individualiza¢do: se o formador interessa-se demais pelas pessoas, o gru-
po vai ao deus-dard, perde sua cultura, seu clima, sua dindmica; se o formador concentra-
se demais nos fendmenos de grupo e na construgdo de uma identidade coletiva, os
individuos correm o risco de fundir-se no conjunto, sem ter nenhum beneficio. Esse dile-
ma pode ser encontrado em uma classe de maternal ou em um grupo de formacio de
adultos. Ele perpassa todas as pedagogias de grupos. Ninguém pode transpé-lo pelo pen-
samento, € preciso vivé-lo, tentando segurar-se nele.

Outro paradoxo: quanto mais se anda na direcéo de pedagogias que minimizam o
papel “magistral” do professor e transformam-no em diretor ou em “engenheiro de rede”,
se preferirmos a analogia informatica, mais frustrados ficam, aberta ou secretamente,
aqueles que se tornaram professores ou formadores justamente para ocupar a cena prin-
cipal. Para ir no sentido da individualizacdo dos percursos, um formador de adultos deve
fazer o equivalente dos lutos que a pedagogia diferenciada impde aos professores do
primdrio e de ensino médio (Perrenoud, 1992a, 1996b), em especial o luto de uma posi-
¢do central de maestro ou de ator, desempenhando o papel principal. O narcisismo do
ator nao poupa nenhum formador, melhor reconhecé-lo e trabalhar nisso. Colocar o aprendiz
no centro ndo € desalojar o formador de uma posicio almejada?

Para enfrentar tais dilemas, talvez seja preciso distinguir as trés funcées de um
grupo de formacéo:

1. O grupo como quadro de interacées duais.
2. O grupo como mercado.

3. O grupo como espaco de palavra e de trabalho coletivo.
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Se o grupo &, de inicio, concebido ou praticado como o quadro de interagdes duais,
o formador torna-se, antes de tudo, uma pessoa-recurso para cada um. O ensino da leitu-
ra, até o século XVIII, era organizado de acordo com esse modelo. Reagrupavam-se 0s
alunos em um mesmo local, mas o professor ocupava-se de cada um alternadamente;
durante esse tempo, 0s outros brincavam, agitavam-se e quase ndo trabalhavam; essa
amével desordem significava que eles estavam esperando. Em alguns momentos, em uma
aula de hoje, o funcionamento por “plano de trabalho” pode levar aos mesmos efeitos.
Supostamente todo mundo “ocupa-se de modo inteligente”, mas, na realidade, o profes-
sor ndo controla, em determinado momento, sendo aqueles que trabalham realmente com
ele. Os outros passam de uma tarefa ou de um atelié a outro, sem que ele saiba exatamen-
te se sua atividade é formativa. Em formacdo de adultos, o risco é menor, porque os
formandos sdo mais auténomos, mais responsaveis, mais conscientes de trabalhar em seu
préprio interesse. Sabe-se, entretanto, que mesmo os adultos voluntérios tém, as vezes,
fraquezas... Por outro lado, mesmo quando fortemente envolvidos na tarefa, os aprendi-
zes entregues a si mesmos nem sempre tém os meios para fazer um trabalho dtil. Atual-
mente, conceber o grupo como quadro de interagdes duais ndo € sustentével, a ndo ser
que se favorecam, em outros momentos, dispositivos de trabalho auténomo, individual
OU pOr pequenos grupos.

Se o grupo ¢ concebido como mercado, torna-se o lugar onde se encontram ofertas
e procuras de formagdo mitua. O formador ndo € a principal fonte de saber. Ele faz o
papel de regulador do mercado (transparéncia, respeito aos contratos), reforca as ofertas
frageis, compensa certas lacunas, € o apoio e o conselheiro dos estudantes quando estes
tornam-se, por sua vez, formadores, uma espécie de especialista que se pode consultar
sobre os contetidos ou sobre os procedimentos de formacao mutua.

Se o grupo € um espago de palavra e de trabalho coletivo, importa que cada um
encontre ai espaco e reconhecimento suficientes para existir como sujeito e aprender o
que lhe interessa. O formador anima e estrutura trocas nas quais cada um encontra seu
interesse, em funcdo de seus projetos e de suas necessidades. Esse funcionamento pode
degradar-se, tender a reconstituir relacdes duais entre o formador e um estudante, os
outros tornando-se espectadores medianamente interessados, cada um esperando sua vez
para fazer uma pergunta ou fazer com que o formador reaja sobre um tema preferido.

Individualizar os percursos de formacao ndo consiste em isolar os estudantes, em
separa-los uns dos outros. Cada um pode seguir sua trajetdria trabalhando em um grupo.
No entanto, o formador deveria considerar a face subjetiva da individualizacio, ou seja,
os sentimentos de soliddo, de singularidade, de desvio ou de ruptura de uma solidarieda-
de que podem acompanhar um tratamento diferenciado ou um percurso individualizado.
Se o objetivo é organizar as atividades e as interagbes de modo que cada aprendiz viven-
cie, tdo freqiientemente quanto possivel, situagdes diddticas mais fecundas para ele, néo
se solicitara aos alunos que aprendam sozinhos se eles precisam “apoiar-se na tribo”.
Consegilientemente, ndo se considerard a solidariedade entre alunos como um dado in-
tangivel e inanalisdvel. Ela faz parte do contrato diddtico e da cultura da organizacdo,
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pode ser ordenada, negociada, com a condigdo de que se reconheca o sentimento de
identificacdo com um grupo como uma condigdo de aprendizagem, entre outras.

ENTRE ABSTRACAO E ESTUDOS DE CASOS

As péaginas precedentes tentaram conceituar a individualizagdo dos percursos sem
delimitar uma idade ou uma ordem de ensino. O exercicio tem suas virtudes: obriga a
tomar distdncia e identifica problemas estruturais, além da diversidade dos contetdos e
dos atores. Ele tem igualmente limites. Por essa razdo, € hora de entrar na analise mais
concreta da escola e de seus cursos. Nesse dominio, a individualizacdo dos percursos esta
associada, de alguns anos para cd, com os ciclos de aprendizagem, alternativas ainda
frageis a organizacdo pedagdgica por graus ou por niveis anuais, herdada do século pas-
sado.



Capitulo 6

DA DIFICULDADE DE PENSAR
UMA ESCOLARIDADE SEM
GRAUS ANUAIS

Na escola primdria, no colégio ou no ensino médio, a individualiza¢do dos percursos de
formacio depara-se com a estruturacdo do curso em graus ou em niveis anuais. A criacdo
de ciclos de aprendizagem de pelo menos dois a trés anos, formando entidades globais no
interior das quais ndo ocorre nem reprovacio, nem qualquer outra forma de selegdo,
mostra-se uma condi¢do necessaria de progresso.

A questdo, entdo, é saber como criar ciclos de aprendizagem sem estruturd-los em
etapas anuais reconstituindo insidiosamente graus de programa. Isso ndo €, dirdo, ao que
visa a prépria idéia de ciclo de aprendizagem? E verdade, mas o conceito nio estd inteira-
mente estabilizado e usos laxistas ou prudentes aceitam a expressdo como um equivalen-
te mais moderno dos cldssicos ciclos de estudos. Mesmo quando se véem explicitamente
os ciclos de aprendizagem como uma alternativa a organizaco da escolaridade em anos
de programa, hd muita agua para rolar por debaixo da ponte, por razoes que ndo se
devem a md vontade ou a incoeréncia dos atores, mas a grande dificuldade de pensar a
organizacio da escolaridade obrigatéria, em larga escala, sem reinventar os graus, nas
representagOes e nas praticas, sendo nos textos.

Os ciclos de aprendizagem, na direcio dos quais se orientam quase todas as insti-
tuicdes, surgem como um compromisso entre a ldgica tradicional dos programas anuais e
uma completa individualizacdo dos percursos. Talvez seja uma etapa necessaria e fecun-
da, mas néo nos enganemos: a introducdo de tais ciclos ndo é a resposta definitiva a
questao.

Em sua versdo mais conservadora, o ciclo de aprendizagem acaba, em principio,
com a reprovagdo, mas ndo rompe a estrutura¢do do curso em graus sucessivos e nio
basta para neutralizar a fabricacdo das desigualdades. Um ciclo que ndo fosse acompa-
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nhado por nenhuma medida eficaz de diferenciacdo e por nenhum dispositivo de acom-
panhamento poderia aumentar os descompassos e diminuir o dominio dos percursos de
formacdo (Allal, 1995). Mesmo quando os textos oficiais ndo distinguem mais graus
anuais em um ciclo, dois problemas maiores permanecem: as modalidades de progressdo
dentro de um ciclo e de passagem de um ciclo ao seguinte.

Resolve-se, provisoriamente, o primeiro problema por meio de dois artificios:

— limitando a duragio de um ciclo a dois ou trés anos, reagrupando graus conse-
cutivos da antiga organizacdo; isso permite conservar os mesmos pontos de
referéncia, de modo que se pode imaginar que, ainda durante uma geragdo, os
professores pensardo a heterogeneidade de seus alunos, classificando-os em
niveis comparaveis aos “antigos graus”, como conta-se ainda em “cruzeiros
velhos”; os professores poderiam, entdo, responder facilmente a questio “se
fosse necessario reintroduzir os graus, em qual vocé colocaria este ou aquele
aluno?”;

— confiando os alunos aos mesmos professores (uma pessoa ou uma pequena
equipe) durante toda a duragdo do ciclo, na tradigdo das classes de graus mul-
tiplos, de sorte que terdo “na cabega” a progressdo de cada um sem ter que
forjar uma linguagem e categorias especificas.

As organizacGes sabem criar novidades com o que ¢ velho. Reordenar o que ja existe,
eliminar os efeitos perversos mais gritantes é a maneira habitual de reformarem-se as
instituicdes humanas. Os sistemas escolares introduzirdo com mais facilidade ainda ciclos
de aprendizagem -— para fazer como todos os outros — porque se distanciardo timida-
mente da organizagdo familiar do curso.

Melhor seria, entretanto, pensar os ciclos néo como um apagamento progressivo
dos graus, em proveito de uma espécie de ambigiliidade generalizada, de uma diversidade
ndo-dominada das modalidades de progressdo. O desafio € evitar o aumento das desi-
gualdades que suscitaria qualquer funcionamento demasiadamente andrquico dos ciclos,
qualquer orientagdo por demais laxista das aprendizagens. Para que servem os ciclos, se é
para constatar, ao final de trés ou quatro anos, que ocorreram descompassos irremedid-
veis, sem que tenham sido vistos desenvolverem-se, nem que se tenha sabido preveni-los?
Como ressalta Allal (1996), ter de, no final de um ciclo, manter ainda um ano os alunos
menos adiantados nao seria reinventar uma reprovacio disfarcada, um pouco mais efi-
caz?

Serdo necessdrios de 10 a 15 anos para descobrir-se que os ciclos ndo sdo, em si
mesmos, uma resposta satisfatoria a questdo da individualizacio dos percursos de forma-
¢d0? Os militantes da luta contra o fracasso escolar, de tanto sonharem com uma escola
sob medida, querem acreditar que a ultima idéia em voga € a correta. Infelizmente, a
realidade resiste (Hutmacher, 1993) e sempre resistird a fdrmulas mégicas. Ndo se termi-
nard com as desigualdades, a ndo ser repensando radicalmente a organizacdo pedagégica



PEDAGOGIA DIFERENCIADA 101

e, talvez, a propria forma escolar. Os ciclos de aprendizagem oferecem novas possibilida-
des. Para compreendé-las, devemos fazer uma andlise ndo-complacente de sua incidéncia
sobre o trabalho dos professores e dos alunos, em particular sob o angulo da progressdo
das aprendizagens e da gestdo dos percursos em longa duragao.

A ORGANIZACAO PEDAGOGICA
E ASSUNTO DE QUEM?

A questdo da organizacdo da escolaridade interessa normalmente aos historiado-
res, aos socidlogos, aos especialistas em educagdo comparada e, por outras razdes, aos
responsaveis pelas administracdes escolares. Talvez ela também devesse interessar aque-
les que querem combater o fracasso escolar e reduzir as desigualdades, sobretudo por
meio de uma diferenciacfio crescente do ensino. De fato, a pedagogia diferenciada encon-
tra rapidamente limites se encerrada na organizagdo atual da escolaridade.

Historicamente, a forma escolar de educacdo nem sempre foi associada a uma orga-
niza¢Ao em graus de programa. Esta tltima foi “inventada” pelos primeiros colégios, no
século XVI ou XVII (Chartier, Julia e Compeére, 1976), sem se tornar imediatamente a
tinica forma de estruturacdo dos contetidos. Na escola primdria, ela so se impds progres-
sivamente, tanto contra formas mais individualizadas quanto contra o ensino mutuo, or-
ganizacdo de um tipo bem diferente (Giolitto, 1983; Vincent, 1980). Até um passado
recente, em funcdo da dispersdo geografica dos estabelecimentos, a escola primdria, mui-
tas vezes, reuniu na mesma classe alunos seguindo programas diferentes, até seis ou nove
em certos sistemas educativos. A classe de grau tinico impés-se primeiro nas zonas urba-
nas, depois estendeu-se progressivamente as zonas rurais, por meio de reagrupamentos
escolares.

Essa racionalizacdo do aparelho educativo permitiu escolarizar macicamente todas
as criangas de 6 a 16 (até 18) anos e aumentar, de década em década, os indices de
escolarizacio pré-obrigatoria e pos-obrigatoria. Ela aplica & formagéo dos individuos cer-
tos principios da producdo industrial, principalmente:

* uma divisdo vertical do trabalho dos professores, de acordo com a qual os alu-
nos passam de grau em grau, mudando de professores a cada ano ou a cada
dois anos;

* uma divisdo horizontal do trabalho, que fragmenta cada grupo seguindo o
mesmo programa em tantas classes confiadas a tantos professores {ou a grupos
de professores ensinando disciplinas complementares).

Tal gestdo dos fluxos supde, pois, a existéncia de dois mecanismos estritamente
complementares:
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— o primeiro decide o destino de cada aluno ao final de cada ano escolar (repro-
vacdo, aprovacdo, orientacdo para outras habilitagoes);

— o segundo constitui grupos-aula, equilibrando aproximadamente os efetivos, e
atribui-lhes professores.

A relativa simplicidade desses mecanismos € o principio de sua forca. Deve-se acres-
centar que a edi¢fo escolar calcou a concepcéo e a produgdo de massa dos manuais e dos
meios de ensino sobre essa estruturagao do curso, o que a reforga em contrapartida. Toda
organizagio alternativa choca-se com o fato de que os meios disponiveis de ensino foram
quase todos concebidos para uma idade ou um grau determinados, o que condena os
professores e as equipes que se afastam dessa linha a criarem seus préprios meios, en-
quanto o sistema ndo der as editoras garantias de uma mudanca em larga escala.

Por que se espantar, entdo, que o grau permanega um pivd da organizacio escolar?
Tenta-se, hd alguns anos, tornar esse sistema mais flexivel, o que é freqilentemente uma
maneira de garantir sua perenidade: se os graus sao abertos ou se as passagens tornam-se
mais fluidas entre si, isso nfo significa que ainda existem como categorias de referéncia?

Os ciclos de aprendizagem: uma no¢ao ambigua

Para o diciondrio Petit Robert, um ciclo de estudo designa uma sucessdo de graus
consecutivos, por exemplo, “do primeiro ao quarto ano do ensino médio”. E, portanto,
uma seqiiéncia de anos de programa, que mantém sua identidade prépria. Um ciclo de
aprendizagem &, freqlientemente, concebido como um ciclo de estudo no qual se teria
limitado a reprovacdo. Por exemplo, o tempo durante o qual nos perguntarmos como se
opera a passagem de um grau a outro dentro de um ciclo, ou se um aluno pode pertencer
a mais de um grau, significard que ndo rompemos verdadeiramente com a idéia de uma
sucessao de graus, mesmo que sejam mais permedveis e melhor articulados do que em um
curso cldssico.

Para que um ciclo de aprendizagem revele-se como uma entidade integral, ndo-
decomponivel em niveis sucessivos, talvez fosse preciso inicialmente, como sugere Linda
Allal, dissociar o fim de um ciclo do recorte administrativo em anos escolares separados
pelas férias. Isso permitiria criar ciclos com um nimero qualquer de meses, 16, 30 ou 42,
de modo a quebrar o ritmo das estacdes e dos anos escolares...

Mesmo nos sistemas educativos que introduzem os ciclos de aprendizagem em lar-
ga escala, estamos longe de um abandono claro e explicito dos graus anuais. Os textos
oficiais ndo renunciam, ao contrdrio, a menciond-los, sem ddvida para tranqiiilizar os pais
e... 0s professores. A Nova Politica para a Escola, introduzida na Franga pela lei de orien-
tacdo de 1989, mantém uma referéncia aos graus: grande se¢io de maternal, curso ele-
mentar, curso preparatorio 1 e 2, curso médio 1 e 2. Ela simplesmente insiste na continuidade
educativa, com objetivos de final de ciclo comparados ao nivel de exigéncia do tltimo



PEDAGOGIA DIFERENCIADA 103

grau e, em principio, um acompanhamento dos alunos pelo mesmo professor ou pela
mesma equipe pedagdgica, durante toda a duragdo do ciclo.

Na Bélgica, o Decreto relativo @ promogdo de uma escola do éxito no ensino funda-
mental, de 9 de marco de 1995, que se impde ao ensino belga francéfono de todas as
redes escolares, define um ciclo como “um conjunto de anos de estudos no qual o aluno
percorre sua escolaridade de maneira continua, em seu ritmo e sem reprovacao”. A for-
mula “conjunto de anos” permanece ambigua: trata-se simplesmente de um periodo de
varios anos ou da reunifio de anos de programa? O artigo 3 resolve essa ambigiiidade por
meio da segunda interpretacao:

Todas as escolas fundamentais maternais e primarias devem criar, no maximo até 1°
de setembro de 2005, um dispositivo baseado em uma organizagdo em ciclo que
permita a cada crianga:

1°) seguir a escolaridade de maneira continua, em seu ritmo e sem reprovacdo, de
sua entrada no maternal ao final do segundo ano do ensino primério;

2°) realizar, nesses periodos, as aprendizagens indispensaveis, com referéncia a ba-
ses de competéncias que definam, apds acordo com os poderes organizadores, o nivel
requerido dos estudos.

O artigo 4° estende a mesma obrigacdo ao ciclo que vai “da terceira & sexta série do
ensino primario”.

No estado de espirito atual, observa-se uma oscilacao entre duas concepgdes de um
ciclo de aprendizagem:

— conforme a mais prudente, o ciclo mantém graus de referéncia, mas fixa obje-
tivos de final de ciclo, proibe a reprovagao e flexibiliza as progressdes;

— conforme a mais audaciosa, o ciclo suprime pura e simplesmente a nogo de
grau anual e torna-se um perfodo de varios anos ndo-decomponive] em etapas
anuais.

Em Genebra, a renovagao do ensino primdrio caminha em dire¢do a introdugio de
ciclos de aprendizagem, mas a supressao dos graus s6 acontecera progressivamente, ten-
do as escolas envolvidas na fase de exploracéo dado, sobretudo, um novo vigor a classe
“em graus multiplos” — chamada, em outros lugares, de “com vérios cursos”, até mesmo
“classe tinica” — ou apostado em grupos “multiidade” — reunindo por mais ou menos
tempo alunos que permanecem formalmente identificados por pertencer a um grau anu-
al. Essas tentativas sdo interessantes e levantaram, cedo ou tarde, a questio do sentido
dos graus, visto que os objetivos sdo definidos no nivel do ciclo, que cada um progride, em
principio, de maneira mais individualizada e que se exclui a reprovagdo como simples
repeticio de um percurso anual. Mesmo nesse caso, a progressio pode continuar pensada
globalmente por graus, com flexibilizagdes.
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Em resumo: as tentativas mais adiantadas de individualizagdo dos percursos néo
romperam realmente até hoje com os graus, por razdes bastante compreensiveis em rela-
¢do aos temores que qualquer organizacio radicalmente nova suscita. A etapa seguinte
passard por uma transformacio das representagbes sociais. Com efeito, mesmo que os
textos oficiais transpusessem definitivamente a barreira e definissem apenas objetivos de
final de ciclo, sem nenhuma referéncia a anos de programa, a nocdo de grau permanece-
ria, sem davida, pregnante, por muito tempo ainda, nas mentes. Por qué? Certamente em
razdo dessa espécie de inércia ou de rigidez das mentalidades que faz com que, na Franga,
por exemplo, ainda se conte em francos antigos mais de 30 anos depois de sua substitui-
¢d0, ou que seja mais dificil reformar os teclados da maquina de escrever do que a consti-
tuicdo de um Estado. C

Entretanto, a pregnancia dos graus anuais vai além de um hdbito mental ou de
linguagem dificil de desfazer-se. Pensamos em termos de graus de programa porque néo
temos nada de equivalente para pér no lugar, nenhuma categoria tio simples e comum,
que preste 0s mesmos servicos para gerir os fluxos, o curriculo e o curso, as disparidades
de niveis.

Um grau anual funciona, de fato, simultaneamente como:

* uma categoria que situa o nivel atual de formacio do aluno;

* uma etapa nas aprendizagens prescritas (programadas!), que remetem a uma
progressio tipica em dire¢do a dominios definidos;

* um fragmento instituido de curso, que permite descrever cada carreira indivi-
dual como a seqiiéncia dos graus freqiientados e determinar rapidamente seu
descompasso em relacdo a norma (atraso escolar, percurso atipico);

* um conjunto de alunos supostamente homogéneo, no qual dividem-se e atribu-
em-se classes a professores que dispensam, em principio, 0s mesmos ensina-
mentos;

* 0 ambito de uma avaliacdo normativa e comparativa legitima, ja que coloca em
competicdo alunos “que seguiram o mesmo programa”;

* 0 ambito de uma comparacdo menos explicita dos desempenhos dos professo-
res, particularmente clara quando hd provas comuns ou exames padronizados
de final de ano escolar;

* abase dos mecanismos simples que regulam a progressio dos alunos de ano
em ano (aprovagdo ou reprovagao) e sua divisdo em classes que seguem o
mesmo programa.

A histéria do ensino mostra-nos que as sociedades escolarizadas criaram a nocéo de
grau, mas a maioria dos contempordneos ignora-a e dificilmente imagina que se possa
construir um sistema escolar sobre outras bases, pelo menos em larga escala. Mesmo que,
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em pequena escala, algumas escolas alternativas ou experimentais tenham-se libertado
dessa serviddo, a nogao de grau permanece a nica compartilhada em escala pelo sistema
educativo em seu conjunto (responsaveis, usuarios e professores reunidos), a unica que
parece evidente, a prépria expressdo do bom senso.

Por essa razio, a introducio dos ciclos de aprendizagem, em geral, leva:

— na pior das hipdteses, a reinventar, de modo oculto ou informal, classes por
graus, assim como se reconstituiram habilitacées clandestinas nos colégios
unicos;

— &svezes, a encontrar um equivalente das classes rurais de graus multiplos, que
faziam coexistir, no seio do mesmo grupo, alunos que seguem programas anu-
ais distintos, 0 que permitia progressdes suaves, ou apenas para certas discipli-
nas, e permitia, portanto, trabalhar com alunos em transicéo entre dois graus,
0 que ndo ¢ absolutamente negligenciavel;

— na melhor das hipdteses, a trabalhar com grupos multiidade no seio dos quais
operam-se diversos reagrupamentos de alunos, em fun¢do de um nivel, de ne-
cessidades semelhantes, de projetos comuns ou, ainda, de outros critérios.

Pode-se ir mais longe, libertar-se totalmente da divisao anual do curriculo?

ENFRENTAR O HORROR AO VAZIO E O MEDO DA DESORDEM

A concepcao de um ciclo como conjunto de aprendizagens em um grupo multiidade
¢ 0 que mais se afasta dos graus tradicionais. Entretanto, a noc&o de “grupo multiidade”
apresenta um inconveniente semantico maior: todo grupo de formacdo é, em sentido
estrito, multiidade, salvo se reagrupar apenas alunos nascidos no mesmo dia e na mesma
hora... A expressdo nfo informa nada sobre a maneira como se estruturam as tarefas,
como se agrupam os alunos e como se gera sua progressdo. Ora, no entanto, ai esta o
essencial. Dizer “grupo multiidade” continua a nao dizer nada e ndo d4 a garantia de que
um ciclo de aprendizagem ndo reconstituird, mais ou menos rapidamente, progressées
por anos de programa, a0 menos nas mentes.

Nenhuma estrutura esta livre de efeitos perversos. Todavia, aqui eles sao programa-
dos, enquanto néo se conseguir pensar melhor e nomear a organizagio do trabalho, dos
agrupamentos, da progressao das aprendizagens e dos modos de regulacéo dentro de um
ciclo. O opacidade do funcionamento interno de um ciclo de aprendizagem pode ser uma
garantia de flexibilidade e de diversidade, mas também pode cobrir uma grande rigidez
ou o retorno sub-repticio a ordem antiga. A responsabilidade do sistema nio é normalizar
as praticas e os dispositivos, mas permitir pensa-los em uma linguagem comum, sem
deixar o direito a diferenca instalar-se por meio de uma simples confusdo conceitual.
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A questio de saber o que faz um professor isolado ou uma equipe, quando tentam
funcionar em ciclo de aprendizagem, os interessados poderiam responder: “Fazemos o
melhor possivel, sabemos o que fazemos, confiem em nds”. Essa prudéncia, bastante com-
preensivel, parece impedir o progresso coletivo e a profissionalizacdo interativa (Gather
Thurler, 1994b, 1996a). Que cada um faga a sua maneira, de modo diferente de todos os
outros se quiser, mas com a condicio de poder dizer o que faz e, até um certo ponto, de
justificd-lo por observagbes e com uma argumentacao racional. Essa exigéncia deveria,
alias, aplicar-se as classes atuais na estrutura em grau. Ela se torna vital no ambito dos
ciclos de aprendizagem, ao menos por duas razoes:

» Qs funcionamentos internos dos ciclos de aprendizagem néo sdo estabilizados,
14 onde existem ou esbocam-se. Por isso, é muito 1til que sejam descritos e
confrontados uns com os outros antes que os professores fechem-se em novas
rotinas, que se tornardo cada vez menos pensadas e explicitas, até mesmo para
eles...

+ A disfuncio de uma classe durante um ano pode causar danos, mas eles nio
tém comparacio com aqueles ocasionados pela disfuncio de um ciclo de apren-
dizagem durante trés ou quatro anos. Dai a importdncia de prestar conta e de
expor-se ao questionamento, até mesmo a critica, dos colegas ou de outros
profissionais.

Nio se pode fazer de uma completa profissionalizacdo do oficio de professor um
pré-requisito a criacdo de verdadeiros ciclos de aprendizagem. Ao contrario, o desenvolvi-
mento de percursos mais individualizados, geridos por equipes, favorecera a profissiona-
lizacdo, levando a cooperagéo e a explicitacdo das praticas. No entanto, esse movimento
em direcio a profissionalizacdo ndo é automatico, pois a transparéncia sempre causa
medo, sempre é vivenciada como um risco. E por essa razao que s se menciona normal-
mente o que esta garantido, o que “funciona”, e fala-se muito pouco e muito tarde dos
problemas. Meu propésito ndo € examinar aqui esse tipo de censura, nem as relagdes
entre profissionalizacao e a introducio dos ciclos de aprendizagem (Perrenoud, 1994c,
1996b).

Reterei um tnico obstdculo @ comunicacdo, que reforca os nio-ditos: a falta de
palavras, de representacdes, de conceitos partilhados para pensar a individualizacio e a
regulacdo dos percursos de formagdo. Os professores habituam-se, progressivamente, a
ouvir falar, até a falar, de didatica, de transposicdo, de devolugdo, de avaliacio formativa,
de diferenciacio, de conselho de classe, de situacGes-problema, de objetivos-obstaculo,
de procedimentos de projeto, de relaces intersubjetivas, de dindmica de grupo, com
conceitos e palavras cada vez menos ingénuos, gragas aos aportes dos movimentos peda-
gogicos, da pesquisa em educacio e dos profissionais mais inovadores. Sem se enganar
com o poder das palavras, pode-se dizer que elas tornam possivel a evolugdo das repre-
sentacdes e, as vezes, das praticas. Face aos problemas nomeados e trabalhados, resta um
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ponto cego na cultura profissional: como se pensa, como se nomeia 0 que ocorre em torno
da progressdo dos alunos de uma situacio de aprendizagem a seguinte e depois de um
tempo e de um espaco de formacao ao seguinte?

Suponhamos que se pedisse a um grupo de especialistas que propusesse uma estru-
turacdo da escolaridade obrigatéria que permitisse a todas as criangas adquirirem, entre 3
e 20 anos, uma cultura de base, compreendendo simultaneamente um nicleo comum e
aprofundamentos diferentes. O contrato exigiria que a organizacdo pedagdgica proposta
ndo reinventasse os graus anuais, de maneira nenhuma, nem aberta, nem implicitamente.

Os especialistas teriam a prudéncia de ndo perguntar por que a instrucio é obriga-
téria, nem em nome de qué € mais importante dominar a algebra do que a arte cozinhar.
Considerariam, entéo, os conteudos da cultura escolar e o principio de uma instrucao de
todos durante a inféncia e a adolescéncia. Livres dos impasses que tais questes politicas
e filosdficas provocam, por mais fundamentais que sejam, os especialistas poderiam con-
centrar-se sobre sua tarefa especifica: organizar a escolaridade obrigatdria sem graus anuais,
visando a atingir os mesmos objetivos, se possivel para uma propor¢do nitidamente cres-
cente de cada geracdo.

Sua primeira etapa seria construir conceitos e uma linguagem, permitindo levantar
questdes de organizagdo pedagdgica sem induzir imediatamente respostas em termos de
graus de programa. A par dos conhecimentos das ciéncias da educacio, os especialistas
saberiam que ninguém pode aprender no lugar do outro, que é o sujeito que aprende e
que deve, assim, envolver-se ativamente em sua aprendizagem. Também saberiam que,
deixando cada um aprender o que quisesse, sem nenhuma intervencdo dos adultos, a
probabilidade de que os jovens dominassem a cultura almejada antes de 16 ou 20 anos
seria extremamente pequena, tdo pequena quanto aquela que os estatisticos atribuem a
um macaco reconstituindo a Biblia, batendo ao acaso em um teclado...

Os especialistas estabeleceriam alguns postulados iniciais:

1. As criancas e os adolescentes s aprendem se colocados em situagdes de apren-
dizagem que os tornem ativos e os levem a escutar, ler, observar, comparar,
classificar, analisar, argumentar, tentar compreender, prever, organizar, domi-
nar a realidade, simbolicamente e na pratica.

2. Essas situacdes devem ser criadas, organizadas, porque tém poucas chances de
serem produzidas espontaneamente de modo bastante denso e judicioso para
suscitar, em tempo util, as aprendizagens almejadas.

3. Como nos lembra o CRESAS (1987), “néo se aprende sozinho”; as situacdes
exigirdo, muitas vezes, que se estabelecam interacées didaticas entre pessoas,
ou seja, uma dinamica de grupo, complexa e parcialmente imprevisivel,

4. Deve-se, entdo, criar dispositivos didaticos e integra-los ao que se poderia cha-
mar de espagos-tempos de formagdo, forma de institucionaliza¢do de um traba-
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10.

lho de uma certa duracdo que persegue objetivos definidos com um grupo de
composicdo estavel,

. No 4mbito de um mesmo espaco-tempo de formacdo, ndo é nem possivel, nem

desejavel, que todos os alunos vivam exatamente as mesmas situacbes, em
razdo de seu lugar nos dispositivos diddticos, de seus investimentos, dos jogos
de poder, dos desafios relacionais, das iniciativas e dos projetos de uns e de
outros, da divisdo das tarefas e, mais ainda, das competéncias, dos saberes e
dos interesses ja construidos na mente de cada um. Nao se pode, portanto,
nem antecipar, nem controlar precisamente o que cada um vivera dentro de
um espaco-tempo de formacéo. Tudo isso ocorre também com cada dispositivo
didatico, mesmo que seja possivel controlar um pouco melhor o que se passa
em periodos breves.

O principio da diferenciacdo ordena que cada aprendiz encontre-se, sempre que
possivel, em situacbes de aprendizagem fecundas para ele {Perrenoud, 1996b),
isto €, capazes de fazé-lo progredir; importa reconhecer que um dispositivo ou
uma situacdo devem se aproximar desse ideal inacessivel.

Esse limite e o longo tempo requeridos pelas aprendizagens fundamentais exi-
gem uma forma de redundéncia que impede prever a aquisicdo de uma compe-
téncia durante um tnico tempo e em um Unico espaco de formacio.
Reencontra-se, entdo, a nogdo de aprendizagem em espiral que ja subentende
intimeros planos de estudos classicos.

. Nenhum espaco-tempo de formacéo, por mais rico e duradouro que seja, pode

garantir sozinho todas as aprendizagens almejadas; por isso, deve-se pensar
imediatamente em um conjunto diversificado de espacos-tempos de formacio,
cujo encadeamento cubra varios anos.

Para dar conta do aspecto gradual da construcdo dos conhecimentos e das com-
peténcias, a progressao de um espaco-tempo a um outro nio deveria acontecer
a0 acaso, mas seguir uma ordem, que, entretanto, deveria ser aproximativa e
parcial. E preciso que uma regulacio seja criada para otimizar a circulacdo dos
aprendizes de um espaco-tempo de formagao a outro. Esse é um primeiro nivel
de diferenciacio.

E importante que uma forma de regulacdo esteja presente nos dispositivos di-
déticos e no espaco-tempo de formacdo que os abriga, de maneira a otimizar as
situacdes sob o dngulo das aprendizagens almejadas, apostando na auto-regu-
lagdo de seu trabalho e de sua formacdo pelo aprendiz, mas oferecendo-lhe
auxilio metodoldgico, incentivos e conselhos. Esse é um segundo nivel de dife-
renciacdo, tdo essencial quanto o anterior.
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11. Sem mecanismos de incentivos, até de coercdo, as criangas ou os adolescentes
nao se colocardo constantemente em situacdes de aprendizagem e nio esco-
lherdo espontaneamente aquelas que os conduzirdo, de modo progressivo, aos
dominios almejados.

12. Da mesma maneira, € pouco provavel que a circulagdo entre os espacos-tempos
de formacdo possa ser deixada a livre iniciativa de cada aluno.

13. O funcionamento do curriculo e a gestdo dos problemas que ele levanta (terri-
torio, decisdes, justica, atribuicio de tarefas) exigem uma forma de autoridade
que mantenha a coesdo e a coeréncia do todo.

A nocao de espago-tempo de formagdo continua, nesse estagio, voluntariamente abs-
trata. Nao especifica o nimero de professores e de alunos envolvidos, nem o tempo decor-
rido. Nada diz dos contratos e dos dispositivos didaticos a serem executados, da natureza
dos objetivos e da avaliacdo.

No entanto, considerando a amplitude do campo da escolaridade bdsica, sabe-se de
antemdo que ndo se poderd passar sem:

— uma divisdo dos conteudos e dos objetivos, atribuindo subconjuntos a certos
espacos-tempos de formacio;

— uma forma de circulacdo alternada dos aprendizes-entre-varios espagos-tem-
pos de formacdo;

— uma forma de progressdo entre espacos-tempos;

— uma divisdo do trabalho entre os professores, cada um intervindo apenas em
uma parte dos espacos-tempos de formagio simultaneamente abertos.

Para que servem tais abstragdes? Para quebrar as imagens mentais que sio imedia-
tamente associadas a linguagem habitual e que impedem que se concebam organizacées
alternativas!

Estruturar tempos e espacos de formacao

Pode-se considerar uma turma trabalhando durante um ano escolar, no mbito de
um grau de programa, como um espaco-tempo de formacdo de um tipo particular, que
nos seja mais familiar e parega, portanto, “natural”. Nesse espago-tempo ji podem desen-
volver-se, paralela ou sucessivamente, dispositivos didaticos muito diversos, segundo a
concepcdo pedagdgica globalmente adotada: da alternéncia entre licGes, exercicios e tra-
bathos escritos, as classes administradas de acordo com métodos ativos e procedimentos



110 PHILIPPE PERRENOUD

de projeto, coexistem diversos funcionamentos contrastantes, as vezes, no mesmo estabe-
lecimento. Uma estruturacdo forte e uniforme do curso em graus anuais nao preve intei-
ramente modalidades de organizacao interna desses espacos-tempos. Entdo, seria absurdo
sustentar que a organizacdo atual da escolaridade impede absolutamente o respeito aos
13 postulados anteriores. Ela faz simplesmente com que o essencial da diferenciacio re-
pouse sobre 0 que ocorre no dmbito da classe e do ano de programa, na medida em que a
rigidez dos graus e o cardter sumdrio dos mecanismos de progressao no curso ou de
reprovagao quase ndo contribuem, por sua vez, para uma individualizagdo 6tima dos per-
cursos de formacio.

Um ciclo de aprendizagem, ao pretender libertar-se desses limites anuais, pode ser
concebido como um espaco-tempo nitidamente mais amplo que um grau. E exatamente
esse o sentido do livro escrito pela equipe de Saint-Fons: a Maison des trois espaces (Casa
dos Trés Espacos, 1993) define-se fundamentalmente por essa particdo, por essa arquite-
tura em trés espacos, que sio igualmente tempos de passagem.

No é possivel gerir um “verdadeiro” ciclo de aprendizagem, mesmo com um grupo
restrito de alunos, transpondo pura e simplesmente habitos e habilidades desenvolvidos
na escala de um ano de programa. Orientar progressdes individualizadas em trés ou em
quatro anos é um problema inédito, que requer novas solucdes. O espaco-tempo que um
ciclo de aprendizagem forma é demasiadamente vasto para que se possa esperar geri-lo
sem estruturd-lo em espagos-tempos mais limitados, levemente institucionalizados, flui-
dos, que perseguem objetivos menos amplos ou com prazo mais curto. No entanto, na
falta de uma concepco clara e partilhada da organizacio e da gestdo internas de um
ciclo, ird ficar-se tentado, para nao se perder na complexidade, a uma estruturacdo em
graus anuais!

Tentarei mostrar que, a partir dos 13 postulados anteriores, ninguém estd condena-
do a reinventar os graus de programa e a organizagdo classica da escola obrigatéria.
Nessa fase, seria presuncio propor estruturas que pudessem ser postas em pratica ama-
nha. Irei dedicar-me antes a desenvolver utopias gestiondrias que permitam pensar diver-
sas formas de individualizacdo dos percursos de formacdo. Esse tipo de utopia néo é
original, como mostram os trabalhos de Meirieu (1989a e b) sobre o itinerario das peda-
gogias de grupos e, antes dele, sobre as propostas oriundas dos movimentos de pedagogi-
as novas ou institucionais, que sempre tentaram pensar simultaneamente a organizacdo
escolar e as situacbes de aprendizagem. Todavia, fora das equipes diretamente inspiradas
por movimentos pedagogicos ou pelas ciéncias da educacfo, a cultura profissional dos
professores"nao é muito rica nessa area, sem duvida porque pensar a organizacdo da
escolaridade parece dizer mais respeito a autoridade e ao politico do que aos profissionais
que ocupam um lugar definido dentro da estrutura e ndo precisam, portanto, percebé-la
em sua globalidade e em seus fundamentos. A profissionalizagio do oficio de professor e
a emergéncia do estabelecimento como ator coletivo talvez ampliem o circulo das pessoas
envolvidas nesse “procedimento utépico”, que pode alimentar-se em outras fontes ainda:
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— uma tradicional, freqiientemente em via de desaparecimento, representada pelas
pequenas escolas, onde a exigiiidade dos efetivos obriga a reunir vérios graus
em cada classe e a libertar-se de uma divisdo estrita em anos de programa;

— outra, mais recente, representada pelos projetos inovadores e pelas escolas
alternativas que se voltam para a individualizacdo dos percursos na escala de
um estabelecimento; assumindo o conjunto dos graus, o corpo docente con-
quista um novo poder ndo s6 sobre a organizacéo da escolaridade, mas tam-
bém sobre seu proprio trabatho.

Para ampliar a reflexdo sobre a organizacdo escolar, envolvendo cada vez mais pro-
fessores e equipes em um trabalho de concepcdo, deve-se tentar evitar dois obstaculos
conhecidos:

— um deles seria subestimar os desafios pedagdgicos e deixar aos “administrado-
res” o que parece dizer mais respeito & administracdo das populagdes e dos
espacos do que a formagao; essa Otica atribui cada um a determinado espaco-
tempo de formagdo, em virtude da divisdo do trabalho e de seu programa, o
que impede que se tenha uma visdo de conjunto;

— o outro seria comprazer-se com problemas de estruturas, esquecendo que elas
sd0 apenas recursos para otimizar as situa¢oes de aprendizagem e os percursos
de formac#o, sobretudo em proveito dos alunos em fracasso ou em dificulda-
de; ndo é pequeno o risco de entrar no jogo e de envolver-se em lutas de terri-
torio ou de poder nas quais as aprendizagens dos alunos deixam de ser o desafio
maior...

Proporei aqui dois roteiros, concebidos como modelos que se ancoram, por um lado,
nas experiéncias em andamento, mas tentam avancar um pouco mais. A eles oporei, para
abreviar, uma organizagdo integrada do curriculo de um ciclo para um e uma organizagdo
modular para o outro.

* Em uma organizacio dita integrada do curriculo, os diversos conteddos e obje-
tivos sdo constantemente trabalhados em paralelo, ao longo de todo o ciclo.
Essa organizagfo transpde a escala de um ciclo, complexificando o funciona-
mento atual de um ano de programa. O que supde uma grade horaria atribuin-
do sua justa parte as diversas disciplinas e modos variados de agrupamentos
dos alunos, dos grupos multiidade, dos grupos de niveis, dos grupos de neces-
sidades, dos grupos de projetos e dos grupos de tutoria.
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* Em uma organizacio dita modular, inspirada nas formacdes profissionais e na
educacdo dos adultos, um ciclo seria concebido como uma rede de mddulos de
ensino-aprendizagem, cada uma delas apresentando uma especificidade temd-
tica e um certo fechamento. A arquitetura da rede seria explicita e relativa-
mente estdvel. A divisdo do trabalho entre professores poderia ser constituido
essencialmente sobre a divisdo dos diversos modulos. A gesto das progressdes
poderia ser feita claramente em duas etapas: a circulacao — individualizada —
dos alunos entre modulos e, em cada um, das progressdes igualmente indivi-
dualizadas.

Aqui entendo por curriculo o conjunto das aprendizagens que se pretende provocar
nos alunos de um ciclo. E um curriculo prescrito, que os atores transformardo em conted-
dos reais de ensino e de trabalho e que dardo lugar a aprendizagens efetivas sempre
diferentes (Perrenoud, 1994b, 1995a). Deixarei em aberto, em um primeiro momento, a
questdo de saber se 0 modo de estruturacéo do curriculo de um ciclo de aprendizagem
deve depender da autonomia dos estabelecimentos ou de uma regra comum. Uma coisa é
certa: esses funcionamentos concernem a um conjunto de professores, chamados a traba-
lhar de maneira cooperativa.

A analise desses dois modelos, que desenvolverei nos capitulos seguintes, ndo visa
a preparar uma operacionalizacdo, mas antes a alimentar um debate de fundo sobre as
relagdes entre organiza¢do pedagogica e diferenciacdo. No entanto, a postura que exigem
do leitor ndo é exatamente a mesma:

— pode-se fazer uma idéia da gestdo integrada de um ciclo de aprendizagem a
partir do funcionamento atual dos graus e de diversas experiéncias de grupos
multiidade ou de abertura; insistirei, entdo, em uma abordagem analitica e
critica de funcionamentos que conhecemos ou entrevemos, mas cujos efeitos
perversos ndo sao dominados, principalmente em termos de agravamento das
desigualdades;

— agestdo modular d4 um passo a mais em direcdo a uma organizacdo alternati-
va, e desenvolverei mais longamente seus fundamentos conceituais na medida
em que ndo hd, nesta fase, representacdes compartilhadas de uma organizagao
do curriculo por médulos, pelo menos na escola obrigatdria.

Em seguida, poderemos considerar a articulacdo ou a combinacio dos dois mode-
los: acredita-se que cada um deles comporta pontos fracos e pontos fortes e que restaria
buscar uma feliz sintese...



Capitulo 7

VIRTUDES E LIMITES DE UMA
GESTAO INTEGRADA DO
CURRICULO DE UM CICLO

DE APRENDIZAGEM

Quando se define um ciclo de aprendizagem como uma estrutura em que os alunos “le-
vam” varios anos para construir conhecimentos e competéncias definidas, quando se re-
cusa, a0 mesmo tempo, reinventar os graus, ndo se termina ipso facto com a opacidade
hoje conhecida sobre o que se passa durante os nove meses de um ano letivo, quando o
curso é estruturado em graus. Para dizer a verdade, ela é ampliada:

* Um ano de programa cobre um curriculo no qual se pensa poder deixar as
variagbes entre alunos aumentarem sem que isso comprometa a propria possi-
bilidade de continuarem a trabalhar juntos, pelo menos até as férias escolares.
A regulacdo intervém no final do ano letivo, sobretudo por meio das reprova-
¢des. Em um ciclo de aprendizagem, cujo curriculo cobre o equivalente a véarios
anos classicos do programa, dificilmente se pode imaginar balancos sendo fei-
tos apenas no final do ciclo, o que excluiria qualquer regulacdo continua.

*  No dmbito de um grau anual, a progressdo em cada disciplina é freqiientemen-
te balizada, a0 mesmo tempo, pelo plano de estudos, pelos meios de ensino
disponiveis e pela tradi¢do pedagdgica; em um ciclo de aprendizagem, avanca-
se sem balizas tdo definidas, sobretudo quando se quer afastar-se da progres-
sdo grau por grau.

* No &mbito de um ano letivo tradicional, pode-se manter a ilusdo da homoge-
neidade, do tempo de “levar os alunos mais longe”; em um ciclo de dois ou trés



114 PHILIPPE PERRENOUD

anos, pelo simples fato de tamanho, é praticamente impossivel propor de modo
constante as mesmas atividades a todos os alunos em um mesmo grupo; hé,
pois, necessariamente percursos diversificados em um ciclo de aprendizagem.

¢ Uma classe que segue um ano de programa pode ser confiada a um tnico ou a
vérios professores, cada um ensinando uma disciplina em uma grade hordria;
em um ciclo de aprendizagem, o dispositivo ¢ inevitavelmente mais complexo
e requer um trabalho de equipe, sobretudo quando ndo se quer reinventar os
graus.

Ha algumas décadas, a instituicdo escolar impunha um recorte mensal da progres-
sdo durante um ano letivo e exigia o estrito respeito a uma grade hordria, testemunhado
pela agenda escolar que permitia verificar que, todas as tercas-feiras do ano, de 9 a 10
horas, tinha-se estudado gramdtica. Ndo se trata de reinventar tal sistema de normas &
escala de um ciclo de aprendizagem. O desafio n&o é controlar o respeito a regras que néo
existem ainda, nem de inventd-las o mais répido possivel para uniformizar e para contro-
lar. O desafio é pensar o que se passa em um ciclo, considerado como um espaco-tempo de
formacéo tao vasto que nos perderiamos dentro dele, se ndo organizassemos o trabalho e
as progressoes.

Considerar um ciclo de aprendizagem como um “supergrau”, mais estendido no
tempo — oferecendo, portanto, mais flexibilidade — ndo é absurdo. O importante é saber
se, fazendo isso, ndo se corre o risco maior de agravar as variacoes.

DO USO CORRETO DA MULTIIDADE

Um ciclo de aprendizagem € associado a um conjunto de objetivos a serem alcanca-
dos em vdrios anos. Isso permite todo tipo de organizacGes internas. Atualmente, elas sdo
diversas, mas constroem-se, em geral, a partir de uma flexibilizacdo do sistema de graus,
pela abertura dos programas anuais, pelos trabathos em grupos multiidade e pela diversi-
ficacdo das trajetérias e das posi¢des dos alunos.

A engenhosidade e a energia das equipes pedagogicas podem fazer emergir moda-
lidades interessantes de formacdo e de gestdo das progressoes. Temo que sejam demasia-
damente frageis e artesanais para enfrentar a complexidade dos problemas, porque se
constroem ao sabor de uma espécie de bricolagem pragmdtica que quase ndo se apdia em
uma concepgdo explicita e coerente de um ciclo de aprendizagem. Seria o tnico procedi-
mento possivel de mudanga, dando conta da realidade do terreno e dos atores? Isso ndo é
certo.

Se compararmos um ciclo de aprendizagem a uma casa cujas fachadas continua-
riam no lugar, enquanto se reestruturasse completamente a organizacdo interna, vé-se
bem que se pode proceder de acordo com duas légicas:
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— ou reestrutura-se por pequenos toques, passo a passo, derrubando aqui uma
parede, 14 um teto, recriando outras partes fechadas e outras circulagdes, isto
é, outros espacos; no final, o interior da casa fica irreconhecivel, ainda que
tenha sido habitada todo o tempo; a mudanca operou-se na continuidade, sem
que ninguém tenha realmente antecipado a vistoria no final das transforma-
coes; pode-se chamar esse modo de fazer de estratégia do faz-tudo;

— ou faz-se um novo plano, tiram-se os moradores, derruba-se tudo (salvo algu-
mas paredes estruturais realmente indispenséaveis) e reconstréi-se, respeitando
grosso modo um plano de conjunto; é a estratégia do arquiteto.

Ambas as estratégias tém seus titulos de nobreza. Ndo hd nenhuma razéo, a priori,
para preferir uma a outra. Tudo depende do motor da mudanca e da rigidez dos morado-
res. Se for o caso de responder concretamente a problemas concretos, um por vez, a
estratégia do faz-tudo serd menos dispendiosa. Se os problemas forem estruturais e admi-
tirem apenas uma solucdo de conjunto, a estratégia do arquiteto deverd impor-se.

As reformas que introduzem os ciclos de aprendizagem parecem favorecer a estra-
tégia do faz-tudo, a qual permite iniciar a mudanga sem plano, nem arquiteto, e dd aos
professores maior poder sobre seu meio imediato, o que ndo desagrada aqueles que, rela-
tivamente indiferentes a estrutura em seu conjunto, desejam controlar a organizacdo da
zona em que trabalham. Ndo proponho tomar a contramao, mas buscar uma via mediana:
construir um plano de conjunto, para saber, no minimo, em que direco deseja-se orientar
as transformacoes; depois, executa-lo aceitando uma certa desordem e novas negocia-
¢Oes, para dar conta das condigdes locais e das preferéncias de cada um.

As tentativas atuais ainda no me parecem delinear uma arquitetura precisa conve-
niente a uma organizacdo integrada do curriculo de um ciclo de aprendizagem, sem duvi-
da por varias razdes:

1. A prépriaidéia de organizacio integrada, sem exclui-la, nfo leva a definir uma
arquitetura estavel dos espacos-tempos de formacio; comega-se antes por der-
rubar paredes, sem saber ainda se é preciso reconstruir outras e como; em um
primeiro momento, sonha-se mais com paredes moveis; aqui se trataria de fa-
vorecer o desenvolvimento de um “pensamento arquitetdnico” sem impor um
plano tnico, cada equipe aproveitando sua autonomia para ir em frente sem
conceitos, nem esquema diretor, para construir sua propria casa.

2. Asferramentas de estruturacdo interna de um ciclo de aprendizagem ndo sdo
estabilizadas; os trabalhos de Meirieu (1989b e ¢) sobre as pedagogias de gru-
po colocaram uma certa ordem nas nogdes de grupos de necessidades, de ni-
vel, de projeto, mas ndo se pode dizer que os profissionais da escola jd disponham
de uma linguagem comum para distinguir claramente esses dispositivos, me-
nos ainda para descrever seus papéis respectivos e as logicas que subentendem
a atribuico dos alunos a este ou aquele grupo e sua progressio de um a outro.
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3. Subsiste uma forma de dissociacdo entre os dispositivos e as didéticas. Em
outras palavras, uma escola pode pensar de modo concreto um conjunto de
espacos-tempos de formacdo interconectados, a ponto de o visitante ter, as
vezes, a impressdo de contemplar uma refinaria ou uma usina de gas, sem que
saiba, no entanto, o que se passa dentro de cada espaco-tempo. Maneira sutil
de conciliar a cooperacdo em nivel da arquitetura e a liberdade de cada um
para ordenar e utilizar seu espaco-tempo a seu modo.

FLUXOS EXPANDIDOS, FLUXOS REDUZIDOS

Para estabelecer os problemas de modo um tanto novo, tomemos alguns elementos
das concepcdes do trabalho como fluxo de atividades orientadas para um ou vdrios objeti-
vos. Na escola, o objetivo é construir conhecimentos e competéncias definidas. As situa-
cOes e as atividades de aprendizagem sdo, em principio, ordenadas com essa finalidade.
Resta dominar seu ritmo e seus encadeamentos. Desse dominio dependem a diminuigdo
ou o aumento das variacdes entre alunos, até mesmo entre escolas.

Inspirando-me em conceitos tomados da organizacdo do trabalho, tentarei contras-
tar uma gestdo de fluxos reduzidos e uma gestdo de fluxos expandidos:

*  Uma pessoa que constr6i uma residéncia secundaria durante seus momentos
de lazer, sem prazo determinado, trabalha em fluxos expandidos: semana apos
semana, ela avanca como pode, cada etapa prepara a seguinte; um dia, se tudo
correr bem, a casa estard terminada.

» Uma empresa que constréi uma casa para onde os locatdrios devem mudar-se
em uma data determinada e relativamente proxima trabalha em fluxos reduzidos;
cada operagio inscreve-se em um planejamento revisado em funcéo do tempo
que resta e do que falta fazer; é o principio do just in time.

Em uma gestdo de fluxos expandidos, segue-se um plano relativamente fixo, colo-
ca-se um pé na frente do outro, seguindo um itinerdrio tracado, e a incognita é a duracao
de cada etapa. Em uma gestao de fluxos reduzidos, ha uma contagem regressiva presente
no principio da tensdo e que obriga a rever e a otimizar constantemente o planejamento
do trabalho, em uma abordagem inspirada na resolucéo de problemas ou no pensamento
estratégico.

Vejamos como essas nocdes, alids bem préximas do senso comum, ajudam-nos a
pensar a progressdo dos alunos no dmbito escolar. Supondo-se que toda organizagio com-
plexa misture inevitavelmente essas duas logicas, a questéo é saber qual delas é dominan-
te. Desse ponto de vista, a escola é um lugar paradoxal: ela domina a gestéo de fluxos
reduzidos, enquanto se tratar de ensinar a um grupo, mas volta-se para a gestdo de fluxos
expandidos, quando for o caso de ensinar por caminhos individualizados!
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Um ensino estritamente frontal gera uma progressdo principal: a do professor que
avanca no programa. O professor pode ignorar o fato de os alunos assimilarem-no de
modo desigual até o final do ano letivo, periodo no qual ele “faz as contas” e toma, ou
propde, para cada aluno individualmente, uma decisdo de reprovagao, de aprovagio ou
de reorientacio. O fato de uma pedagogia frontal fabricar fracasso ndo impede o profes-
sor de ilustrar bem uma forma de gestdo de fluxos reduzidos, pois a sua principal preocu-
pacdo ¢ “fechar o circulo”, ou seja, percorrer todo o programa no tempo estabelecido, se
necessario sacrificando um capitulo ou passando apenas por cima. Importa principalmen-
te ndo avancar muito lentamente nos primeiros capitulos, para néo ser “pego de calcas
curtas” no final do ano. Dedica-se, entdo, a virar regularmente as paginas do “texto do
saber” (Chevallard, 1991), para avancar metodicamente de um capitulo a outro. Quando
se sente ou teme estar “atrasado”, o professor ¢é levado a virar certas paginas mais depres-
sa do que outras, até mesmo a contentar-se em folhed-las ou em resumi-las. Dominar essa
progressio nao é to facil quanto parece. E real a tentagdo de passar sobre este ou aquele
assunto mais tempo que o previsto, porque o professor entra no jogo ou porque os alunos
ndo compreendem ou ndo aprendem tdo depressa quanto ele esperava, porque deve ex-
plicar de novo, voltar atras, diminuir o ritmo para ndo “abandonar” o grosso da classe.
Desse modo, a progress&o dos alunos néo estd ausente das preocupacoes do professor que
pratica um ensino frontal em uma classe que segue um programa anual, mas é orientada
a escala do grupo, sendo as decisdes de avango no programa moduladas em fungéo da
aprovagdo de alunos gue parecem promntos a ir mais adiante.

Tem-se aqui o exemplo de uma gestao de fluxos reduzidos, porque as regulacgdes sio
constantemente feitas em funco do objetivo, em uma tensdo entre o tempo que passa e
os obstaculos mais ou menos inesperados que acabam com a programacdo mais realista.
N&o acontece de modo diferente em um canteiro de obras, cujos prazos sio imperativos.
A gestdo de fluxos reduzidos € uma gestdo dtima do tempo que resta. As pedagogias fron-
tais mais tradicionais desenvolveram, nessa area, habilidades de saberes de experiéncia,
infelizmente, raras vezes formalizadas pelos proprios professores. Estudos mostraram
(Lundgren, 1972, 1974, 1977; Lundgren e Pettersson, 1979) que a progressao no progra-
ma era orientada em referéncia a um grupo de alunos médios, com o professor fazendo,
de saida, um duplo luto: o de avangar suficientemente depressa para os alunos mais répi-
dos e suficientemente devagar para os mais lentos. Assim, em tal pedagogia, ele renuncia
ao éxito dos mais lentos e privilegia o avanco de uma propor¢éo conveniente do grupo. Os
indices de reprovacio ndo ddo necessariamente uma boa idéia da proporcao de alunos
“sacrificados”, pois nos sistemas que lutam contra a reprovacio a tendéncia é limitar-se
aos alunos em grandes dificuldades. Isso ndo significa que todos os outros dominaram o
programal

Em contrapartida, as pedagogias diferenciadas tém um imenso mérito e enfrentam
um grande risco. Seu mérito € o de interessar-se pela progressdo de cada aluno e de ndo
se satisfazer com uma progressdo da média do grupo. O risco é passar gradualmente de
uma gestdo de fluxos reduzidos a uma gestdo de fluxos expandidos, ou seja, “empurrar”
cada aluno para progressos, sem preocupar-se demais com 0s prazos € com o tempo que
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resta. Essa ndo é uma intengdo deliberada: os professores envolvidos em tais pedagogias
militam, em geral, contra o fracasso escolar e contra as desigualdades. E muito difcil,
porém, conciliar todas as ldgicas. Fazer cada um avangar “em seu ritmo” é, de modo ideal,
deixar de impor-lhe prazo, é renunciar a qualquer obsessdo pedagdgica (Perrenoud, 1996e).
Dai a cair em uma espécie de passividade é muito facil. “Se eu tivesse que andar realmen-
te em meu ritmo, eu ndo andaria” diz Le Chat, personagem das histdrias em quadrinhos
de Philippe Geluck, em uma bicicleta. £ por isso que Meirieu alerta:

“(...} Seria um perigo viver a diferenciacdo como uma maneira de quebrar, de romper
toda dindmica coletiva, ou de individualizar como um modo de ‘respeitar’ as diferen-
cas e de nelas encerrar as pessoas. Eu, eu ‘ndo respeito’ as diferencas, digo isso fran-
camente, eu as considero, o que ¢é totalmente diferente. Quer dizer que, se alguém
ndo sabe chegar ao pensamento abstrato, por exemplo, ndo vou ficar em uma posicdo
que consiste em dizer ‘Eu respeito sua diferenca, ele ndo sabe chegar ao pensamento
abstrato, portanto, s6 lhe forneco o concreto’. Eu considero as diferencas, isto é, levo
em conta o nivel em que ele estd, mas vou ajudé-lo a progredir” (Meirieu, 1995a).

“As diferencgas entre alunos? Ndo as respeito, considero-as!”: essa férmula pode
chocar aqueles que confundem respeito as pessoas e ndo-intervencdo. “Respeitar”, diz o
dicionario Robert, é “ndo atacar, considerar como digno de ser conservado, preservado;
ndo destruir, ndo modificar”. O simples respeito as diferencas, por mais humano que seja,
poderia levar aos mesmos impasses de desigualdade da indiferenca as diferencas e trans-
forma-los em desigualdades de aprendizagem e de éxito escolares.

Essa posicao de principio € dificil de ser executada. Navega-se constantemente en-
tre dois obstaculos: fechar o aluno em seu ritmo e em sua diferenca, ou fazer um forcing
igualmente pouco propicio a aprendizagens duradouras. Pode-se “considerar o ritmo”
tanto mais porque se conhece e compreende suas incidéncias sobre as aprendizagens.
Ora, no atual estado das ciéncias da educagéo e da formacio dos professores, a nogéo
permanece intuitiva. Conforme os avancos da pesquisa e da experiéncia, os professores
dispordo, sem duvida, de instrumentos que lhes permitam delimitar melhor a natureza
dos obstaculos a aprendizagem encontrados por cada aluno e, portanto, saber se reque-
rem uma intervenc¢do urgente, ou um desvio ou um tempo de laténcia, por exemplo,
dando a crianca tempo de crescer, amadurecer, superar crises familiares ou problemas de
identidade. Hoje em dia, tateia-se e, na duvida, o espirito das pedagogias humanistas leva
a nao forgar as coisas. Nos ciclos de aprendizagem, os primeiros professores a aderirem
sdo freqlientemente partidarios das novas pedagogias, com o que elas comportam de
respeito a crianga e de busca de sentido. Para exercer fortes presses sobre o ritmo de
progressao, o que ndo gostam de fazer, esses professores devem ter excelentes razoes. Os
fundadores das pedagogias ativas ndo tinham medo de “for¢ar” a crianga, solicitando-lhe
um trabalho aprofundado e disciplinado para construir saberes. Os professores que ade-
rem hoje a essas pedagogias sdo oriundos da classe média, sdo menos politizados, mais
sensiveis aos valores humanistas e ao desenvolvimento pessoal do que a luta de classes e
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ao combate pelo dominio do saber como garantia de um certo poder nas relagbes sociais.
Quando n#o ¢ apaixonado e quase obsessivamente levado a fazer as criangas das classes
populares a aprender, o professor prefere, por vezes, um clima de aula descontraido a uma
pedagogia eficaz. Trabalhar em fluxos reduzidos ¢, de fato, como a expressao indica, criar
uma tensdo que uma parcela dos professores de hoje néo assume bem, em virtude de uma
imagem da crianga como ser auténomo e protegido e do respeito aos seus direitos.

As razdes para reintroduzir fortes exigéncias e uma tensdo aumentam, em geral,
por todos os lugares, quando diminui o tempo que resta. Quanto menor fica, mais se pode
intervir de modo insistente junto aos alunos para que se apressem, pois, ao final do prazo,
ndo terdo alcancado os dominios visados, se “continuarem na mesma velocidade”. Quan-
to mais distantes permanecem os prazos, maior a tentagao de esquecé-los, pois sdo gera-
dores de estresse, tanto para os professores quanto para os alunos. Ja hé tanto a fazer em
uma classe, dia apos dia, que é preciso ser herdico, ou muito angustiado, para controlar o
calendario desde o primeiro dia.

A angustia dos prazos depende do tempo que resta. No sistema dos graus anuais, 0s
prazos sao mais proximos do que em um ciclo de trés ou quatro anos. Quando um profes-
sor dispde de apenas oito a nove meses de um ano letivo-padrdo para “passar a turma” a
um colega, quase nio tem a impressao de ter “a vida diante de si”. Sabe que sera julgado
em vista do nivel dos alunos recebidos. “N&o sei o que vocé fez no ano passado, eles néo
sabem mais nada, tenho que recomecar do zero™ ninguém gosta de ouvir ou adivinhar
tais declaracfes. Mesmo que se quisesse dar-lhes tempo para crescer e aprender tranqii-
lamente, sente-se inclinado a exercer uma pressao sobre os alunos: “Trabalhem, apren-
dam, o tempo passa; em alguns meses, ndo poderei fazer mais nada por vocés, pois irdo
para outra turma!”, diz o professor, tanto para proteger-se quanto “para seu bem”.

Por estender os prazos, o funcionamento em ciclo de aprendizagem aumenta o con-
forto e diminui a pressdo a curto prazo, o que pode aumentar os descompassos e favore-
cer o trabalho em fluxos expandidos. Conforme salienta Allal:

“Nos sistemas de ciclos de aprendizagem, insiste-se mais no espagamento dos prazos
das avaliacdes e das tomadas de decisfo, situando-as no inicio e no final dos ciclos.
Ora, nesses dois casos, surgem grandes problemas. Se, no inicio de um ciclo, aplica-
se um sistema de determinacdo dos alunos fracos, a fim de oferecer-lhes um percurso
mais lento e formas de enquadramento refor¢adas, corre-se o risco de encontrar-se
na situacdo paradoxal em que uma certa forma de fracasso (ou, em todo caso, de
atraso socialmente determinado) ¢ caucionada e mesmo planejada de antemdio. Se,
ao contrdrio, toma-se a decisdo de segurar um aluno um ano a mais ao término da
duracdo normal de um ciclo, instaura-se evidentemente uma forma de atraso escolar
pouco diferente da reprovacio, em suma, uma ‘reprovacio disfarcada’, mas facilmen-
te indicada” (Allal, 1995).

Para prevenir esse duplo risco, seria conveniente “prever um mesmo nimero de
anos de estudos, no total e por ciclo, para todos os alunos, salvo derrogacéo eventual para
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casos muito excepcionais”, sustenta a autora. E, sem divida, a Ginica maneira de obrigar a
uma diferenciacdo do acompanhamento inscrita em uma légica de fluxos reduzidos.

Resta encontrar os modos de gestdo das progressGes individuais e de ordenacédo das
situacées didaticas suscetiveis de levar cada um ao dominio do essencial no mesmo periodo.
Para chegar a uma gestdo de fluxos reduzidos, um primeiro principio impée-se: as deci-
sbes devem ser ti0 numerosas quanto necessario para ndo deixar duradouramente um
aluno em situagdes em que ele ndo progrida mais. Se a diferenciacéo consiste em colocar
um aluno, com tanta freqiincia quanto possivel, em uma situacdo dtima para ele, do
ponto de vista das aprendizagens (Perrenoud, 1996b), ¢ evidente que a estratégia deve
ser reconsiderada quase que constantemente. E nesse sentido que Tardif (1992) pode
defender um ensino estratégico, outra maneira de designar uma gestao de fluxos reduzi-
dos. Uma postura estratégica tende a relacionar de modo constante a agao presente aos
efeitos esperados a longo prazo e, portanto, a perguntar-se com freqiiéncia: restam tantos
anos ou meses para agir, o que fazer agora para ter as melhores chances de alcancar os
objetivos em um, dois ou trés anos?

Quem ndo aderiria a essa légica da regulagdo constante em fungdo dos objetivos?
Em nossa cultura, todo mundo compreende e partilha essa forma de racionalidade. Os
obstaculos encontram-se, entio, fora dat:

*  Nos conflitos entre valores: assim, o respeito as pessoas e a vontade de nfio se
obstinar entram em oposi¢do com a preocupagéo de eficdcia.

*  Nas hesitacdes sobre a melhor linha de conduta: quando é sébio, quando é
loucura nfo se apressar? Se se soubesse mais certeza, a a¢do pedagogica seria
mais serena.

* Nadificuldade de ter constantemente um objetivo a longo prazo, o que preju-
dica a leveza de viver.

» Na tensdo para outros fins: terminar o programa, concluir uma atividade, rea-
lizar um projeto.

*  Na falta de competéncias, o que impede a determinacdo das aprendizagens em
curso, assim como os bloqueios e os erros e a concep¢do de novas estratégias.

* Na dificuldade de levar os membros de uma equipe pedagégica a entrarem em
acordo sobre a identificacdo dos problemas e o valor das solucdes.

Supondo que se queira orientar resolutamente o ensino para uma gestio de fluxos
reduzidos, havera de superar-se, portanto, inimeros obstaculos praticos, na criacio e no
plano da organizacdo cotidiana do trabalho e, em particular, das decisdes que atribuem os
alunos a grupos, a tarefas e a situacdes de aprendizagem. Examinemos alguns problemas.
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DA DIFICULDADE DE DECIDIR

Facamos um desvio pelo mundo dos hospitais. Em Genebra, existe um tinico hospi-
tal universitario e polivalente. Fazia-se necessario, ha cerca de 20 anos, construir um
segundo para enfrentar o aumento das necessidades. Entretanto, estudou-se uma alterna-
tiva, a qual prevaleceu: abreviar a duracdo de hospitalizacao, ou seja, acelerar a rotativi-
dade, recebendo mais pacientes com a mesma infra-estrutura. Facil de dizer! Como néo
enfraquecer, a0 mesmo tempo, a qualidade do atendimento? Descobriu-se que bastava,
em um primeiro momento, otimizar o processo de decisdo. Esses estudos puseram em
evidéncia o fato de que alguns pacientes ficavam no hospital simplesmente porque ne-
nhuma nova deciso tinha sido tomada a seu respeito. Nao por desenvoltura, mas porque
o sistema de decisdo tendia, bastante espontaneamente, a ocupar-se do que € mais urgen-
te, isto €, a concentrar-se sobre as emergéncias e as crises. Quando ndo havia nada a
assinalar, a pressdo a decisdo era menor. Concebeu-se, entao, um sistema informatico,
assinalando a cada dia os pacientes que nao tinham sido objeto de nenhuma deciséo
explicita nas tltimas 24 horas. Isso ndo levava a mandé-los embora indevidamente, mas a
questionar-se, cada dia, de modo a decidir explicitamente sobre manté-los em observacio,
aprofundar os exames, manter ou variar a estratégia terapéutica ou, entdo, dar alta.

Néo sei se essa abordagem constitui uma resposta aos problemas complexos da
medicina hospitalar. Ela nos permite voltar & escola com uma questio que ndo se faz com
freqiiéncia: como se decide, em aula, que um aluno deve passar a outra coisa, mais facil,
mais dificil ou simplesmente diferente? Como se julga que ele estd perdendo seu tempo
em prosseguir a atividade engajada? O problema coloca-se nas situagdes diddticas e toma,
entdo, a forma de uma regulagéo interativa (Allal, 1988) e de uma diferenciacio integra-
da fundada sobre os obstaculos encontrados e diversos outros dados. Encontramo-nos
aqui no campo da diddtica propriamente dita (Perrenoud, 1991a e ¢, 1993c¢, 1997e).

Existe um outro registro de regulacdo, quando se orienta o aluno para uma outra
situagdo, um outro grupo, um outro nivel ou um outro procedimento. Estamos entre dida-
tica e gestdo de classe. Os desafios sdo didaticos, mas as restricdes sdo, em larga medida,
de gestdo.

Otimizar o acompanhamento dos aprendizes e das aprendizagens é muito dificil,
por varias razdes complementares:

— adificuldade de encontrar um meio-termo entre a passividade e o ativismo;
— a fragilidade das bases de decisdo;
— aexigiiidade das alternativas;

— asobrecarga cognitiva daqueles que decidem.

Vejamos mais de perto cada um desses fatores.
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Entre passividade e ativismo

No hospital citado, havia sido decidido verificar o prontudrio de cada paciente to-
dos os dias, para saber se uma nova decisdo tinha sido tomada. Por que todos os dias, e
ndo trés vezes ao dia ou a cada dois dias? Os procedimentos e os rituais hospitalares,
assim como o calculo da hospitalizagdo por dia, explicam, sem duvida, essa escolha. Po-
rém, e na escola? Se fosse preciso que um computador interrogasse os professores sobre
cada aluno, em que ritmo isso seria pertinente? Qual o meio-termo entre um questiona-
mento tio espacado, que instala uma parte dos alunos em situacdes pouco fecundas, e um
questionamento tdo préximo, que cria, sem proveito, agitacdo e estresse? Nada diz que
exista uma periodicidade dtima conveniente a todos os alunos. Na unidade de terapia
intensiva, ndo se espera o final do dia para tomarem-se decisGes, 0 monitoramento é
constante. Nos outros servicos, os novos pacientes ou aqueles em fase aguda sdo eviden-
temente objeto de decisdes mais fregiientes. A regra, portanto, é: ao menos uma decisdo
por dia. O sistema informatico é apenas um anteparo que protege de uma auséncia dura-
doura de decisdo. O essencial repousa sobre as competéncias profissionais dos atendentes
ou dos professores. Nao pleiteio uma automagdo dos processos de decisdo, mas proponho
que sejam aceitos também os limites da intuicao, do feeling, que se reconheca que o “sis-
tema humano” que orienta as decisdes ndo é infalivel. Encontramo-nos entre dois peri-
gos: um deles seria tomar decisdes em virtude de um procedimento impessoal; o outro,
remeter-se apenas ao bom senso pedagogico. Aqui como 14, entre a intuicdo e a instru-
mentacdo {Allal, 1983), o caminho € estreito.

Os proprios atores sdo muito ambivalentes, pois um instrumento € um trunfo e, ao
mesmo tempo, uma restricdo. Tomemos um exemplo familiar: a cada 10 minutos, o editor
de textos que utilizo propde-me salvar no disco rigido o documento que estd sendo redigi-
do. Escolhi essa opcdo, determinei o intervalo e, no entanto, irrita-me — as vezes — o
fato de que uma mdquina imponha-me tomar uma decisdo. Ao mesmo tempo, sei por
experiéncia que, se o computador ndo me propusesse salvar, eu correria o risco de nao me
lembrar e de perder uma hora de trabalho & menor interrup¢io de eletricidade.

Nosso funcionamento mental — exceto se formos muito angustiados e obsessivos
— ndo nos leva a questionarmo-nos a cada cinco minutos se fizemos a opcao correta. Nao
decidimos constantemente, explicitamente e com conhecimento de causa, prosseguir, in-
terromper ou reorientar nossa acio. Sao as encruzilhadas, os obstaculos ou os incidentes
criticos que nos “obrigam” a tomar decises. O acompanhamento dos alunos ¢, da mesma
maneira, dependente de acontecimentos que nos incitam a reconsiderar a estratégia em
andamento. Até em um incidente critico, nossa maior inclinagéo é continuar no mesmo
impulso, como um navio em sua velocidade, n&o por leviandade ou falta de consciéncia
profissional, mas simplesmente porque esse é o tnico funcionamento econdmico que nos
permite mobilizar seletivamente nossa atencao para fazer frente aos multiplos compo-
nentes de um meio mdvel. Como lembra Durand (1996), o professor especialista “tem
olhos atrds da cabeca” e mostra-se capaz de “acompanhar vdrias emissdes paralelamente”.
Talvez deva essa especializacdo a uma capacidade de ndo ver ou que nio ¢ — ou ndo
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ainda — um sinal precursor de problema. A curto prazo, a auséncia de aprendizagem nao
é um problema compardvel a um desvio comportamental ou a uma recusa de trabalhar. Se
o professor especialista regula com maestria o registro da ordem e das atividades, isso se
d4, as vezes, ao preco de uma menor atencdo dada aos lugares onde, justamente, “ndo
acontece nada”. O oficio de professor, por ser exercido em um grupo cuja dindmica ¢
crucial, leva a dar prioridade, para evitar que se degrade o funcionamento coletivo, aos
alunos e as situacdes que exigem uma intervencdo rapida. Ora, isso ndo falta! Para recon-
siderar regularmente o que, de longe, parece satisfatorio, € necessdrio um método e, de
algum modo, uma consciéncia aguda dos riscos de diminuicdo da vigilncia quando ne-
nhum sinal de alertd impGe uma aco. Pode-se programar um computador para que susci-
te uma decisdo em intervalos regulares, seja qual for a situagdo. A mente humana funciona
de modo diferente.

Os alunos néo sio de grande ajuda. Aqueles que mais precisariam de um acompa-
nhamento sdo capazes de trabalhar duradouramente sem nada aprender, sem nem mes-
mo compreender a tarefa. Nem por isso se sentem revoltados ou infelizes e ndo déo,
portanto, nenhum indicio de que nada mais acontece em sua cabega, seja porque renun-
ciaram a aprender, seja porque dominam a situacdo e entediam-se. Acontece até mesmo
de isso vir a calhar, pois é uma vantagem sobre o trabalho escolar. Se mostram que nio
estdo mais aprendendo, serdo novamente levados a tarefa. Nem todos fazem questio
disso. Mesmo aqueles que querem aprender e nao temem trabalhar nem sempre sdo laci-
dos: € muito dificil saber se ha aprendizado ou simplesmente atividade. Os alunos sio
mais sensiveis ao tédic ou ao fracasso diante de uma tarefa do que aos progressos que
fazem ou nio, menos perceptiveis no momento. Além disso, nem sempre ousam intervir,
na medida em que sua solicitagdo pode ser recebida com impaciéncia pelo professor e
acompanhada da série de questdes que nao se faria se tivessem escutado ou lido a instru-
¢ao...

“Doutor, qual o resultado das analises, o que vao fazer comigo amanha, estou me-
lhorando, poderei sair logo?”: talvez os médicos sejam auxiliados pelas angustias dos
pacientes e de seus préximos. Os alunos ndo sdo tdo impacientes para que se faga seu
“tratamento” evoluir, primeiro, porque ndo tém nenhuma esperanca de “sair” rapidamen-
te da escola e, segundo, porque seu desafio néo é aprender o mais rdpido e o melhor
possivel, mas viver uma vida suportavel durante seus longos anos de escolaridade. O
oficio de aluno (Perrenoud, 1996a), pelo menos em seu exercicio tradicional, ndo leva a
regulacdo 8tima das situacdes de aprendizagem do ponto de vista de seus efeitos sobre a
construcao dos conhecimentos e das competéncias. Ao contrario, o aluno pode viver uma
regulacdo otima dos processos de aprendizagem como uma “agressdo”, porque ela o con-
fronta sem cessar com novos obstaculos e quase nao lhe deixa essa pausa com a qual
sonham até mesmo os bons alunos. O paciente do hospital conhece, ao menos, uma certa
ambivaléncia: também gostaria que o deixassem trangiiilo e deseja, em certos momentos,
ser esquecido, ndo precisar fazer novos exames, novas tentativas terapéuticas. Todavia,
seu desejo de curar-se limita suas manobras de autoprotecdo, ao passo que, para certos
alunos, o essencial é escapar do trabalho e, a0 mesmo tempo, do confronto com seus
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limites. Entdo, o peso da regulacdo repousa, quase inteiramente, sobre os professores.
Qutros alunos, ao contrdrio, saturam o sistema de interacdo didatica de demandas que
no requerem decisdes, mas confirmacdes tranqilizadoras.

A regulacdo repousa, entdo, fortemente sobre os professores, e o desafio ¢ ndo
deixar as coisas andarem sem cair no excesso inverso, que quebra processos de aprendiza-
gem e impede os alunos de pensarem e de envolverem-se em uma tarefa de grande fole-
go. O equilibrio ¢, evidentemente, uma questéo de competéncia profissional; ndo h regras,
ainda menos receitas, mas ha métodos que tornam a regulacao menos aleatéria. Enquanto
um professor consciencioso e competente, apds um dia na escola, ndo tiver nada a dizer’
das aquisi¢bes ou dos procedimentos de alguns de seus alunos nas horas precedentes,
sera possivel julgar que ele esteja longe de praticar um ensino estratégico!

As decisoes frageis

Para que serve fazer perguntas, se ndo se tem condicOes de respondé-las? Uma
parte das decisdes de progressdo a novas situagdes ou a outros grupos sio dilemas, seja
porque os indicios sdo contraditérios, seja porque faltam critérios sélidos.

Isso remete & questdo da avaliagdo e da observacio formativas como bases de deci-
sbes pedagdgicas e didaticas. A cultura profissional dos professores incita-os antes a fugi-
rem das questdes que ndo admitem nenhuma resposta imediata, ainda que, as vezes, seja
“urgente nada decidir”, com todo conhecimento de causa. Quando um médico julga que
faltam dados para reorientar sua agdo terapéutica, ele pode ou esperar que o tempo faca
seu trabalho, ou ird aperfeicoar o diagndstico. Nem por isso se sentira impotente, salvo se
o problema perdurar. Sua formacéo leva-o antes a considerar essas situacdes como ba-
nais. Sabe, ao mesmo tempo, que decidir por decidir ndo € do interesse do paciente e que
se pode tomar medidas ativas para estar em melhores condicdes de decidir amanha. Isso
supde uma pratica de experimentacio, de diagnostico progressivo, de decisao diferida,
mas preparada.

Tal serenidade s6 ¢ mantida porque as competéncias cientficas e clinicas do médico
e seus instrumentos permitem que’se julgue com uma certa seguranca a progressio da
doenca e do tratamento. Sob esse dngulo, as competéncias dos professores sdo menos
evidentes, e os conhecimentos e procedimentos que mobilizam sao, muitas vezes, pouco
verbalizados, até mesmo conscientizados, e ndo enriquecem, por conseguinte, sua cultura
profissional comum.

A problematica dos ciclos permite distinguir mais claramente, em matéria de obser-
vacio formativa e de diferenciac@o, trés registros de competéncia:

* No primeiro, trata-se de observar para regular a atividade em andamento; é
toda a problemdtica dos objetivos-obstdculo, de uma diferenciacéo integrada a
gestdo de uma situagdo-problema ou de um procedimento de projeto; é o que
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Linda Allal (1988) chamou de regulagdo interativa; assim, poder-se-ia falar de
diferenciacao interna a uma situacgéo.

»  No segundo, trata-se de observar para orientar os alunos a outras situagdes de
aprendizagem, dentro do mesmo espaco-tempo de formagao; assim, poder-se-
ia falar de diferenciacfo interna a um dispositivo mais amplo.

»  No terceiro, trata-se de observar para orientar 0 aluno para outros espacos-
tempos de formacéo; assim, poder-se-ia falar de diferenciacdo interna a um
ciclo de aprendizagem.

Esses trés registros sdo estritamente complementares. De modo ideal, o segundo
deveria substituir o primeiro, quando este ou aquele aluno esgotasse as virtudes formado-
ras de uma situacao ou de uma atividade, e o terceiro deveria intervir quando ele esgotas-
se os recursos de um dispositivo de formacdo. No momento em que observa um aluno as
voltas com obstaculos, o professor nem sempre sabe imediatamente em que registro de
diferenciacio conviria agir. Esses diversos momentos de observagao formativa néo re-
caem sobre realidades totalmente distintas, mas a problemdtica ndo é a mesma conforme
se aposte que a situacfo ou a atividade mantém seu sentido — com a condicdo de reorde-
na-las — ou conclui-se, ao contrério, pela necessidade de “passar a outra coisa”.

Néo é certo que todos os professores possam encarnar essas diversas logicas com a
mesma facilidade, em particular, quando se trata de orientar o aluno a colegas. No pri-
meiro caso, eles mantém o controle das opera¢bes e ndo renunciam a seu projeto. No
segundo, “passam a mio”, as vezes, com um sentimento de frustraco ou, ao contrario, de
alivio. Pode-se levantar a hipdtese de que é grande a tentacdo de passar a méo em funcio
tanto das atitudes dos alunos quanto de seus progressos cognitivos. Hd alunos dos quais o
professor sonha “livrar-se”, antes mesmo que se ponham a trabalhar. Esse desejo serd
reforcado conforme a realizacfio da tarefa, se néo se envolvem ou se criam obstaculos. Em
compensacdo, o professor pode manter “perto de si” mais tempo do que o necessdrio um
aluno mais gratificante, em uma forma de obsessdo pedagdgica da qual espera uma certa
satisfacdo em caso de éxito. Nem mesmo as decisdes de reprovaco escapam a tais meca-
nismos.

Essas hipoteses mereceriam precisdes. Visam, sobretudo, a ressaltar que as decisoes
de progressao seguem diversas légicas de acéo e de relacdo e ndo obedecem, a néo ser em
parte, a consideracio das aprendizagens. Para que a regulacfo 6tima sobrepuje as outras
logicas, seria necessdrio dispor de instrumentos eficazes de observacdo formativa, que
sugerem conclusées, a0 mesmo tempo, claras e legitimas.

*  Aclareza das conclusées depende da pertinéncia dos instrumentos e dos racio-
cinios. Nessa perspectiva, pode-se almejar uma melhor formacio dos professo-
res em psicologia cognitiva, em didatica, em observacdo formativa, para que
estejam a par dos progressos da pesquisa nessas dreas; ¢ importante que esta
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tltima também progrida e leve cada vez mais em conta as imposicdes e as
contingéncias das situacdes de trabalho em classe.

*  Se alegitimidade das conclusbes vem, em parte, de sua clareza e da forga dos
argumentos, também depende das representagdes e dos conceitos partithados
pelos professores. Desse ponto de vista, é mais dificil gerir decisdes de progres-
sdo em equipe, porque todos carecem de palavras e de razdes para justificar
intuicdes que, se fossem os tnicos a decidir, bastariam para fundamentar suas
decisdes. Apresenta-se af a ocasido de integrar a cultura profissional o que diz
respeito a saberes de experiéncia e a saberes de agdo pouco conhecidos, sem
divida, mais ricos e mais diversificados do que se cré (Barbier, 1996; Perre-
noud, 1996¢). Na falta de um confronto, o professor de uma classe multiidade
desenvolve procedimentos de decisdo — principalmente em matéria de pro-
gressdo — que se tornam rotinas pouco questionadas e, portanto, pouco evolu-
tivas.

Alternativas que restam a construir

Em um conjunto de tamanho humano, pode-se improvisar, construir as solucdes
quando os problemas surgem, criar, ir em frente. Em um ciclo de aprendizagem, € neces-
sario um método. Quem ndo conhece a NASA, agéncia americana que assumiu 0s progra-
mas de exploracio espacial? Ela ndo atingiu seus objetivos sendo organizando uma rigorosa
divisdo do trabalho. Quando se quer garantir a cooperacdo de um grande numero de
pessoas, é necessdria uma estrutura, regras, espacos, uma ordem prévia. A escola cria essa
ordem definindo programas, prédios, graus ou ciclos, turmas. Ocorre, todavia, um mo-
mento em que professores ou equipes encontram-se como “os nicos senhores no poder”.
Eles nfo sfo livres quanto a escolha das finalidades e sdo obrigados a prestar algumas
contas quanto as modalidades, mas sdo amplamente autdénomos na organizagdo do traba-
lho. Nao lhes é proibido estruturar seu espaco-tempo de formagéo como a NASA, mas
isso, em geral, ndo € julgado indispensavel. Os professores até mesmo dirdo que é pouco
eficaz e pouco gratificante.

Uma classe que segue um programa anual parece, freqiientemente, um odsis andr-
quico na ordem burocratica, uma zona, ndo de desordem, mas de ordem negociada, im-
provisada, remanejada ao sabor dos acontecimentos e das necessidades. E o espaco de
autonomia do professor; a organizagio sé intervém quando o uso que ele faz desse avan-
¢o “ultrapassa os limites”, ou seja, sai da opacidade dos funcionamentos cotidianos e
inquieta boas almas.

Pode-se transpor essa espontaneidade a escala de um ciclo de aprendizagem? Pode-
se, em todo caso, prever que as equipes pedagdgicas conhecerdo a tentacdo andrquica, ao
mesmo tempo, para evitar os conflitos, diferir lutos e porque é mais interessante criar
situagdes e dispositivos do que fazé-los funcionar regularmente com um grande rigor. Os
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professores inovadores, que se lancam na aventura dos ciclos de aprendizagem e da indi-
vidualizacdo dos percursos de formagio, néo sdo, sem divida, os mais inclinados a acres-
centar entraves proprios aqueles que a instituicao impde-lhes. No entanto, essa liberdade
tem um prego em matéria de individualizacio: fazer os alunos progredirem na direcéo de
situagdes e de dispositivos que devem constantemente ser concebidos ou remanejados ¢
um belo desafio, mas quem terd energia para enfrenta-lo todos os dias? Se um aluno nao
aprende ou ndo aprende mais no &mbito de uma atividade ou de um dispositivo, tendo-se
feito os arranjos que lhe permitiriam reinvestir na mesma situagao ou no mesmo disposi-
tivo didatico, é preciso orienta-lo para algo mais pertinente. Nesse momento, nao se pode
sempre propor algo “sob medida”; importa poder envolver os alunos em uma atividade ja
em andamento ou, pelo menos, operacionalizar uma situacdo ou um dispositivo j& pensa-
dos e preparados.

Em uma classe de um grau ou em um grupo multiidade, ndo ha 36 maneiras “evi-
dentes” de enfrentar esse problema. Pode-se:

— ou trabalhar por ateliés (ou subgrupos) e enviar o aluno para um atelié ou um
grupo no qual achard um meio de investir de modo mais fecundo;

— ou dar a todos um plano de trabalho pessoal e aproveitar esse tempo para
oferecer uma situagdo sob medida a uma ou a algumas criancas.

Quando essas modalidades néo sdo suficientes, a regulacio € feita por meio de uma
mudanca global de atividade ou por derrogacées marginais, que dispensam determinado
aluno de uma atividade desprovida de sentido ou propéem um trabalho diferente a outro.

Confiar a uma equipe pedagdgica a responsabilidade de um ciclo de aprendizagem
pode garantir uma maior flexibilidade e uma certa diversidade dos dispositivos. E a razdo
de ser da cooperagdo: ela permite enriquecer as atividades e os papéis, de mil maneiras,
com a condicéo de pensar uma diviséo das tarefas, o que exige planejamento e respeito as
regras.

Talvez uma parcela dos professores sonhe com equipes pedagdgicas que aliem a
forca do grupo e a capacidade do individuo para ir em frente, para improvisar sem “se
imobilizar” e para agir sem ter sempre uma consciéncia exata de suas proprias intengées,
de seus recursos e de suas estratégias. Acentuam-se facilmente as dificuldades relacionais
do trabalho em equipe, sem ver que elas sdo, em geral, consegiiéncia de uma impossibili-
dade de compartilhar os conceitos vagos e as intui¢bes privadas que fundamentam em parte
as agdes pedagdgicas eficazes... e as outras.

A sobrecarga cognitiva daqueles que decidem

Astolfi (1992) lembra-nos de que o ser humano médio tem dificuldades para man-
ter mais de sete entidades cognitivas distintas — problemas, projetos, tarefas — em sua
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“memoria de trabalho”. Mais do que isso provoca uma sobrecarga, e todo problema novo
toma o lugar de uma das entidades até entdo na meméria. Ndo é um esquecimento total,
pois o ator ird encontra-la mais tarde, no momento em que sua memdria de trabalho
estiver menos carregada, ao menos se um indicio provocar uma lembranca.

A sobrecarga cognitiva ndo ¢ propria aos professores. Ela caracteriza todas as pro-
fissdes nas quais os problemas — freqiientemente encarnados por pessoas — surgem sem
que o profissional possa, de saida, filtrar ou seriar as demandas. Se for bastante metédico,
consegue interessar-se, a0 menos um instante, por cada nova demanda, colocando-a ex-
plicitamente “em espera”. Os pilotos de linhas sdo a esse respeito mais disciplinados do
que as criancas: quando um controlador aéreo diz a eles para fazerem uma volta, eles néo
renunciam 2 sua intencdo de aterrissar e ndo fazem cena. Um professor néo pdra de
colocar criangas, demandas e problemas em espera. Fazendo isso, deve enfrentar trés difi-
culdades especificas:

1. No espago exiguo da classe, € dificil ignorar aqueles que estdo esperando; os
meédicos e os dentistas ndo tém sua sala de espera cheia sob os olhos; as pesso-
as que trabalham em um guiché recebem uma formacdo antiestresse que as
ajuda a ndo perderem suas capacidades quando a fila aumenta... Os professo-
res sio menos protegidos disso.

2. Em uma escola, a espera pode ser impaciente ou inquieta. O oficio de aluno
consiste certamente em esperar de forma comportada sua vez, de preferéncia
“ocupando-se de modo inteligente”, mas ha limites para a paciéncia! Mesmo
que os alunos engulam sua impaciéncia em siléncio, o professor pode temer
sua desmobilizacio progressiva e obriga-se a responder-lhes.

3. Uma parte dos alunos esquece rapidamente sua pergunta ou a razao de sua
demanda. Consegiientemente, quando o professor fica disponivel, o problema
desapareceu, o que nao significa que foi resolvido...

Em resumo, a tensio que provoca toda sobrecarga cognitiva acrescenta-se, no ofi-
cio de professor, a dificuldade de seriar verdadeiramente os problemas. Analisei em outro
estudo “a embriaguez da dispersdo” (Perrenoud, 1994a). A multiplicidade das tarefas e
das decisdes cria uma forma de excitagdo que dd sentido a profissdo, compensa sua parte
de rotina e protege da angustia. A dispersdo, quer seja bem ou mal vivenciada, pode
impedir uma gestdo 6tima das progressdes. Nas instituicdes especializadas, assim como
nos escritorios de engenheiros, de advogados e nos consultdrios médicos, a cultura profis-
sional permite concentrar-se em um caso até que ele esteja suficientemente analisado
para que uma decisdo sensata seja possivel. Durante esse tempo, ndo se faz mais nada; se
necessario, liga-se a secretaria eletronica e nfo se responde mais as solicita¢des externas.

A cultura profissional dos professores ndo parece dar-lhes esse direito e esse hébito.
Tudo se passa como se as decisdes de progressdo pudessem e devessem ser tomadas sem
nenhuma interrup¢do do funcionamento diddtico. O cédigo implicito é o seguinte: quando
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os alunos estdo na escola, age-se; pensa-se quando eles foram embora, em reunido de
equipe ou cada um por si. Uma gestdo mais “racional” e, simultaneamente, mais coletiva
das progressdes talvez exija outros métodos. Se as decisdes a tomar nao se mostram “a
olho nu”, sem divida é porque é preciso observar melhor, falar e trabalhar com o aluno,
encontrar eventualmente os pais, discutir com os colegas, refletir tranqiiilamente. No
ensino médio, os conselheiros de orientacéo ndo ddo aulas. Na medida em que as decisdes
de progressdo tém algum parentesco com as decisdes de orientacdo, seria possivel apren-
der a li¢io. Néo para criar um papel especializado, mas para prever uma divisdo do traba-
lho entre professores e dispositivos que permitam um acompanhamento individualizado
dos alunos em boas condi¢es. O tempo destinado a avaliacdo formal pode chegar a 40%
do tempo de trabalho dos alunos em aula. F. demais! Contudo, o tempo da regulagéio é
considerado? Um conselho de classe, um “o que ha de novo?” permitem uma regulacao
das relacoes e das atitudes no ambito de um grupo. Para gerir a progressao das aprendiza-
gens, deve-se por em andamento um trabalho e um didlogo metacognitivos.

Melhor seria, para resumir, romper com a idéia de que a gestdo das progressoes
depende principalmente da perspicacia do olhar e da capacidade de “ver” imediatamente
o0 que se deve fazer. Sem negar que a especializa¢do permite avaliar rapidamente uma
situacdo complexa, as decisGes de regulagdo permanecem na ordem de um trabalho, a
conclusdo de um procedimento inscrito no tempo, que segue um método, mobiliza ener-
gia e competéncias e ndo poderia, portanto, ser realizado na hora.

OS DILEMAS DA ORGANIZACAO
INTEGRADA DO CURRICULO

Uma tal organizaco pode afastar-se muito pouco de um funcionamento fechado.
Mesmo que ela néo reconstitua graus, pode chegar a compartimentacio de espagos de
formacdo cuja arquitetura resulta mais de arranjos descentralizados do que de uma viséo
de conjunto. Nos primeiros tempos de um procedimento de inovagdo, tudo é mével, e os
atores sofrem por nao poderem apegar-se a rotinas. Ndo imaginam, portanto, que a escle-
rose espreita-os mais depressa do que pensam, justamente porque essa mobilidade repou-
sa sobre um entusiasmo, sobre trocas intensivas, sobre um envolvimento que irdo
inevitavelmente enfraquecer. O dia em que a fadiga levar cada um a certo retraimento,
ele cultivard o territério que lhe cabe nesse momento, mais ou menos como na brincadei-
ra das cadeiras: ninguém escolhe realmente sua cadeira; quando a musica péra, aqueles
que estdo sentados permanecem em seu lugar.

Uma arquitetura muito movel, baseada na efervescéncia dos comegos, € por defini-
€0 pouco apta a enfrentar o desgaste do tempo. A multiplicacdo dos dispositivos e dos
grupos, que sdo em um primeiro momento atrativos em uma diferenciacio flexivel, pode
tornar-se uma armadilha, que tende a voltar-se a um trabalho de fluxos extensos.

Talvez, para ir mais longe, seja fecundo fazer um desvio por uma hipétese diferen-
te: a organizagdo modular do curriculo de um ciclo de aprendizagem. Pode-se vé-la como
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a alternativa radical a organizacdo integrada, ou como seu prolongamento, uma tentativa
de estruturacdo duradoura, que poderia suceder todas aquelas das escolas mais dindmi-
cas ou propor as escolas mais hesitantes uma organizagao viavel.



Capitulo 8

ESBOCO DE UMA
ORGANIZACAO MODULAR DE
UM CICLO DE APRENDIZAGEM

Neste estdgio, seria prematuro propor uma estrutura pensada até o final e que se poderia
fazer funcionar imediatamente. Esho¢arei apenas uma organiza¢do modular do curriculo,
para iniciar o debate.

A idéia geral é de que o conjunto do curriculo, que cobre o equivalente a vérios
anos de programa, seja estruturado em uma série de médulos, definidos como espacos-
tempos de formacao caracterizados cada um por uma unidade temdtica e por objetivos de
formacéo definidos. Mais do que estarem inscritos em uma classe na qual, durante todo o
ano, “faz-se de tudo a cada semana”, por fragmentos, de acordo com uma grade hordria
estdvel, os alunos participariam, durante vdrias semanas, até mesmo durante varios me-
ses, em paralelo, de dois ou trés médulos no mdximo, cada um deles explorando de modo
intensivo uma faceta determinada do curriculo. Essa organizacdo ja funciona em forma-
¢ao de adultos ou em certas formagdes profissionais ou universitarias. A questio € saber
se pode convir a escolaridade bdsica. Deve-se observar que, sem ser 0 0posto, ndo se trata
aqui dos médulos no sentido das escolas de ensino médio francesas (Clerc, 1992), onde
estdo mais centrados no auxilio metodoldgico ou no apoio aos alunos em dificuldade do
que no corpo principal do programa.

Apresentarei aqui uma organizagdo modular a escala de um ciclo de aprendizagem
de varios anos, sem especificar sua duracfo. Isso ndo impede que se conceba o ensino
primario, até mesmo o ensino obrigatério, como um ciclo dnico. Uma organizagio modu-
lar diminuiria a prioridade dada aos ciclos curtos, pois a logica de fluxos reduzidos,
que deveria governar cada médulo, tornaria menos necessdrios balangos certificativos
gerais. Conforme o tamanho dos estabelecimentos e o0s recursos disponiveis, poderia ser
oportuno, ou ndo, dividir a escolaridade em ciclos. Se isso fosse feito, ndo seria, alids,
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indispensével que cada modulo pertencesse a um tnico ciclo. A abordagem modular rela-
tiviza a questdo do numero de ciclos sucessivos e de sua duracdo. Seria melhor conceber
uma arquitetura modular a escala da escolaridade primaria, até mesmo mais amplamente
ainda, introduzindo na seqiiéncia um eventual recorte em ciclos de trés a quatro anos.
Ciclos de dois anos somente constituiriam, entdo, uma deficiéncia, mas seria possivel
adaptar a eles a idéia de médulos temdticos. Para dizer a verdade, ela poderia mesmo
inspirar a organizagdo das aprendizagens no ambito de uma classe convencional e de um
ano de programa.

Contra a instabilidade escolar

Ouve-se, as vezes, queixas dos maus hdbitos que os alunos adquirem diante da
televisdo. Muda-se muito menos de canal na escola? A diferenca é que sdo os professores
que manipulam o controle remoto: a cada 15 ou 45 minutos, conforme sua idade, os
alunos sdo convidados a “mudar de canal”. Durante um dia de escola, os programas suce-
dem-se, sob o controle do professor, impondo a cada vez uma adaptacdo que demanda
tempo e energia.

Uma organizacdo modular ofereceria uma resposta a instabilidade permanente en-
tre as disciplinas e, em relacdo a cada uma, entre seus diversos componentes. A idéia de
mddulo corresponde primeiramente a preocupacao de criar espagos-tempos de formagéo
suficientemente centrados em aquisi¢des determinadas para que alguma coisa af aconte¢a
para todos os alunos. O funcionamento atual da escola, baseado em um perpétuo discurso
sem nexo, ainda que permita uma salutar variedade das atividades, impede uma verda-
deira constru¢do das aprendizagens dos alunos, que nao tém os meios intelectuais de
aprender de maneira tdo descosturada.

Uma estrutura modular propde uma organizagdo do tempo completamente diferen-
te: mais do que fazer de tudo, a cada semana, de acordo com uma sdbia dosagem das
disciplinas, cada uma progredindo em seu programa anual, a razao de algumas horas por
semana, os modulos tentariam romper com essa continuidade na diversidade que, para
certos alunos, nao constréi aprendizagens. Arrisquemos uma imagem, convidando o lei-
tor a ndo se restringir a ela: um modulo seria algo mais préximo de um estdgio intensivo
de lingua estrangeira — no qual se entra sem saber praticamente nada e do qual se sai
com um verdadeiro dominio — do que do ensino tradicional de uma segunda lingua —
estendido de 6 a 10 anos, cuja eficdcia sabe-se discutivel.

Nao desconheco o risco de lassiddo ou de obsessdo pedagdgica. Por outro lado,
nenhum saber amplo pode ser assimilado, nenhuma competéncia pode ser construida em
um tinico momento da vida. Assim, um médulo ndo visa a “esgotar” um tema, a trata-lo
“de uma vez por todas”. Cada tematica essencial deveria ser retomada duas ou trés vezes
durante a escolaridade, de modo descontinuc e em niveis crescentes de dominio.

Considerando que sua missdo é dar um passo decisivo na aquisicdo de dominios
determinados, um moédulo deveria, em principio, dar uma prioridade absoluta a regula-
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cdo das atividades em funcdo dos objetivos, ou seja, a uma logica de fluxos reduzidos.
Seria, entdo, diferente do que acontece quando se trabalha dentro de uma grade hordria
estdvel: exatamente no momento em que os alunos comecam a entrar “no banho” e en-
frentam verdadeiros obstdculos na compreensdo ou na realizagdo de tarefas complexas, é
hora de passar a uma nova atividade... Professores e alunos sdo, por assim dizer, “salvos
pelo gongo”. Essas rupturas temporais os dissuadem de atacar resolutamente os obstacu-
los encontrados; ao passo que seria importante confrontar-se com o obstaculo no momen-
to em que surge, dedicando-lhe o tempo e a obstinaco necessarios, “muda-se de canal”. E
verdade que é mais confortavel fechar o livro ou o caderno dizendo: “amanhi é outro
dia”. Mesmo que se retome o trabalho a partir do mesmo capitulo, ird encontrar-se outro
exercicio, que serd mais uma vez interrompido no final do periodo, e assim por diante, de
semana em semang, até o fim do ano letivo.

Esse sistema, que pode parecer aberrante, perdura, sem davida, porque garante a
todos alguns beneficios secunddrios. De um ponto de vista didatico, € mais simples zerar
os contadores e comegar uma “nova partida”, Preparar o inicio de uma atividade e pér os
alunos a trabalharem demanda instrugdo, material, oficio. Sdo necessarias competéncias
didaticas mais aperfeicoadas para reagir as questoes e as producdes dos alunos, para
compreender seus modos de raciocinio, seus erros tipicos e seus bloqueios. A campainha
freqiientemente evita colocar os atores em fracasso, tanto os professores quanto os alu-
nos... Uma organizacdo modular obrigaria a ir ao fundo das coisas, porque impediria que
se escapasse para outras tarefas, até mesmo para outros objetivos.

No entanto, a hipotese modular s6 apresenta vantagem sob a dupla condicdo de:

— conceber uma progressdo de médulos que permitam percursos coerentes e com-
pletos no ambito de um ciclo ou da escolaridade basica;

— desenvolver dentro de cada médulo formas de observacao formativa, de regu-
lacdo interativa e de diferenciacdo mais fortes do que em outros modos de
trabalho.

A METAFORA DA VIAGEM

Talvez seja necessdrio, para sair das representages convencionais da organizacio
pedagdgica, fazer um desvio pela metdfora da viagem. A escola, tal como a conhecemos,
ja € uma espécie de “viagem organizada™: no inicio da escolaridade, forma-se um grupo
de aprendizes que supostamente tém o mesmo nivel de desenvolvimento. Viajam juntos
durante todo um ano, ao final do qual alguns abandonam definitivamente a partida ou
“retornam a casa de partida”, refazendo o mesmo trajeto, com um outro grupo, ja que nio
alcancaram o nivel requerido para progredir no curso. Os outros, acompanhados por al-
guns novos, continuam a viagem juntos, durante outro ano, e assim por diante até o final
da escolaridade bdsica. Em principio, o jogo da selecao garante que aqueles que se envol-
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vem em uma nova etapa tenham aproximadamente o mesmo nivel escolar e 0s mesmos
conhecimentos.

As viagens organizadas apresentam vantagens e, simultaneamente, inconvenien-
tes. As vantagens sdo psicolégicas e econdmicas: nem sempre se pode viajar sozinho,
assim como nem sempre se pode aprender sozinho, ndo sé porque as sociedades nao tém
os meios de organizar dispositivos totalmente individualizados, mas também, e sobretu-
do, porque a prépria natureza da aprendizagem exige um grupo, que funciona, a0 mesmo
tempo, como lugar identitdrio, ator coletivo e meio propicio a interagdes. O ponto fraco
desse modo de organizacdo é que a viagem € organizada de uma ponta & outra, com
grupos-padrdo, com etapas invaridveis, com itinerarios impostos, com trajetos anuais a
serem refeitos integralmente ou ndo, enfim, com pouquissimos graus de liberdade, tanto
para o grupo quanto para cada um de seus membros, ndo tendo o guia muito mais auto-
nomia do que os passageiros.

Pode-se conceber um sistema de transporte que alie a flexibilidade da viagem indi-
vidual e as vantagens psicoldgicas e econémicas do deslocamento em grupo? Basta levar
nossa metafora a sério e examinar o sistema dos transportes publicos urbanos e interurba-
nos. Cada um pode viajar na sua hora, de um ponto de partida a um ponto de chegada de
sua escolha. No entanto, quase nunca estd sozinho. Ele faz uma parte do trajeto com
outras pessoas, mas ndo sao sempre as mesmas, pois nem todos fazem o mesmo trajeto
global. Se seguirmos um viajante do inicio ao fim de seu trajeto, por exemplo, no metr6
parisiense, constataremos que, conforme as mudancas de linha, o grupo das pessoas que
o cercam recompds-se vdrias vezes. Cada vez que ele sobe em um vagdo, encontra pessoas
que chegam de outros lugares. Cada vez que sai, uma parte do grupo continua sem ele.
Para tanto, é preciso evidentemente que:

— uma instituicdo administre um parque de meios de transporte e uma rede;
— veiculos circulem nela durante todo o dia;

— ele deixe os outros viajantes sem muita tristeza, quando seus caminhos sepa-
ram-se.

Como imaginar o equivalente na escola? A organizacdo pedagdgica atual segue, em
parte, essa ldgica, mas existe apenas uma linha, que deve ser tomada desde o inicio, e a
norma ¢ que todos avancem na mesma velocidade. Continuando na metafora da viagem,
pode-se dizer que uma vontade de individualizacdo dos percursos de formacio levaria a
multiplicar as linhas, os entroncamentos, ou seja, os itinerarios possiveis. Isso ndo levaria
ao isolamento: cada um viajaria em grupos cuja composi¢do resultaria da reunido, por
algumas semanas ou por alguns meses, de aprendizes envolvidos na mesma trajetéria
especifica. Dirdo, sem divida, que os transportes urbanos nio sdo um modelo de sociabi-
lidade e que uma recomposicéo t3o anémica dos grupos s6 poderia prejudicar a formagio
de um sentimento de pertenca e de uma identidade. De fato, se as viagens durassem
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vdrias semanas, os viajantes formariam verdadeiros grupos. A experiéncia cotidiana e as
pesquisas de psicologia social mostram que basta uma breve coexisténcia para sentir-se
membro de um coletivo, e que isso ocorre mais depressa ainda se alguma imposicéo obri-
ga os membros a comunicarem-se, ou melhor, a cooperarem.

Seja como for, se a recomposicdo dos grupos varias vezes por ano prejudicasse a
seguranca afetiva e a identidade dos alunos — o que dependeria, sem divida, de sua
idade e de suas necessidades —, nada impediria fazer com que coexistissem modulos
tematicos e um grupo de pertenga reunindo-se regularmente, até mesmo a cada dia, o qual
teria fungdes simultineas de reforco identitdrio, de acompanhamento e de socializagao
pela comunidade. Voltarei a isso, pois ¢ um ponto muito sensivel.

A classe cooperativa prefigura um curriculo modular?

Quando uma classe ¢ organizada de acordo com o sistema dos ateliés, cada um
poderia figurar uma espécie de “pequeno médulo de formacdo”. Talvez seja essa a ima-
gem que vem espontaneamente a mente daqueles que praticam as novas pedagogias.
Veremos que ha um parentesco de funcionamento, com uma diferenca essencial: contrari-
amente aos ateliés, os modulos seriam orientados para objetivos de formagdo simultanea-
mente delimitados e ambiciosos, 0 que justificaria, alids, que lhes fosse atribuido muito
mais tempo do que a um atelié.

Apesar dessa diferenca, € ttil deter-se no funcionamento por ateliés, mesmo que
seja porque algumas habilidades em questdo, em uma classe cooperativa, sdo transponi-
veis a uma organizacdo modular. De que se trata? A classe é organizada como um conjun-
to de ateliés ou de postos de trabalho com tarefas e material especificos. Em funcdo das
tarefas e do material propostos, os alunos que vdo para um atelié integram-se as ativida-
des em andamento, as quais supostamente estimulam certas aprendizagens mais do que
outras. Em uma classe primdria organizada sobre esse modelo, pode-se imaginar “canti-
nhos” para a leitura, a pintura, a informdtica, a constru¢do de uma maquete, a resolucdo
de um enigma matematico, a constituicio de um herbdrio, etc. Cada um vai liviemente de
um lugar a outro, onde encontra por um certo tempo outros alunos que, no resto de sua
“viagem pessoal”, seguem outros itinerarios e progridem talvez, globalmente, em outros
ritmos. Um atelié pode ser um dispositivo complexo que cobre diversas situacdes. Portan-
to, os alunos que ai se encontram nao fazem, necessariamente, a mesma coisa. Conforme
as regras estabelecidas, ndo precisam obrigatoriamente chegar e sair a0 mesmo tempo.

Por vezes, impde-se a passagem de todos os alunos por cada um dos ateliés organi-
zados em paralelo em uma classe ou estabelecimento. Nesse caso, a individualiza¢do dos
percursos s6 trata da ordem na qual se inscreve cada aluno nos diversos ateliés e do
detalhe do que 14 faz. Se ndo € obrigado a passar por todos, o aluno pode escolher em
funcéo de seus gostos ou de suas necessidades. Deslocar-se de um atelié a outro, sem
qualquer ordem, ndo requer um planejamento a longo prazo, nem decises particular-
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mente prudentes. Um aluno pode avangar passo a passo, sem itinerario preciso, passar da
cerAmica a informatica, de um atelié de escrita a construgéo de uma maquete, cOmo se faz
em um centro de recreagdo.

Tal sistema de trabalho pode ser entendido & escala de um ciclo de aprendizagem
de um ou de varios anos, até mesmo a escolaridade basica em sua totalidade? Em outras
palavras, pode-se conceber uma organizagdo modular como um conjunto de ateliés de
maior duracio, cujas mudancas operam-se ndo em uma manha, ou Mesmo em uma sema-
na, mas em um més ou em um trimestre? Sem negar uma certa analogia, mostrarei ime-
diatamente seus limites.

Primeira diferenca: a circulacdo dos alunos de um médulo de formagéo a outro nao
poderia ser deixada a iniciativa dos alunos de modo téo liberal quanto seus movimentos
de um atelié a outro. Em uma aula, se um atelié esta vazio e o outro, sobrecarregado, sao
necessdrios apenas alguns passos para atravessar a classe. A escala de um estabelecimen-
to, isso também pode ser gerido: Meirieu (1995a) lembra um colégio experimental onde
trabalhou vérios anos e no qual, cada manh4, os alunos decidiam a atividade e o grupo
para onde iam. Esse sistema funciona em certas escolas alternativas, aqui e ali. Vé-se,
entretanto, que ndo é facilmente praticdvel a ndo ser em uma escala local, mas com um
numero suficiente de alunos e de professores para propor um leque bem grande de ofer-
tas e para oferecer realmente uma escolha. Ele € igualmente limitado no tempo: pode-se
escolher um atelié de meio-turno ao acaso ou conforme seu humor. Nao seria possivel
inscrever-se tdo “levianamente” em um moédulo de formacdo de vérias semanas, nem
mudar tdo facilmente, pelo simples fato de que ele parece sobrecarregado, pouco interes-
sante ou muito dificil.

Segunda diferenga: ndo se pode conceber que ndo haja nenhuma ordem de suces-
soes dos modulos, ao passo que isso é perfeitamente imagindvel para ateliés, jd que ofere-
cem atividades paralelas a alunos de nivel comparavel. Por visarem a aprendizagens
definidas, certos modulos deveriam encadear-se como etapas de uma progresso.

Terceira diferenga: os ateliés definem-se mais por contetdos e atividades do que por
objetivos de formacdo. Nao poderiam ser criticados por isso: seria bastante ridiculo espe-
rar alcancar, em apenas algumas horas, novos patamares de dominio. Os ateliés s&o, an-
tes, postos de trabalho que permitem variar as atividades e evitar a lassiddo, mas os objetivos
de formacdo abrangem o conjunto dos ateliés mais do que cada um tomado por si mesmo.
Um modulo, em contrapartida, define-se por objetivos especificos de formacio.

Pode-se reter alguns principios transponiveis do sistema de ateliés, mas nio se po-
deria conceber a organizacdo modular de um ciclo como uma impressionante colegio de
ateliés de grande extensdo e de longa durac@o. Isso ndo condena absolutamente essa
forma de trabalho, que pode, alias, funcionar dentro de um mddulo, com a condicio de
buscar um maior rigor na inter-relacio das atividades propostas e dos objetivos de forma-
¢do do mddulo. O risco de qualquer sistema de ateliés é, com efeito, passar gradualmente
de uma estratégia de formagdo a um modo de funcionamento cujos efeitos de formagao
ndo sao mais interrogados progressivamente. Talvez fosse necessério distinguir mais cla-
ramente 0 que diz respeito ao treinamento e 0 que exige uma estruturagio e um engua-
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dramento fortes para que conceitos ou representacdes formem-se, ao sabor de uma “rup-
tura epistemoldgica”. Assim, raciocina-se de modo diferente conforme as disciplinas, as
competéncias e os conhecimentos em jogo.

Sua “degradacio” em ateliés, definidos antes de tudo por um contetido, poderia
delinear um desvio possivel dos modulos: mesmo que sua especificidade corresponda a
uma ldgica de fluxos reduzidos, seria presungao acreditar que essa racionalidade afirma-
da resistira facilmente & erosdo. O inferno dos dispositivos didaticos esta cheio de boas
intengoes!

Construir o curriculo como uma rede de modulos

Para ir de um médulo de formacéo a outro, € necessdrio evidentemente que estejam
interligados por “vias de circulacdo”. Uma rede urbana de transportes, por exemplo, pode
ser construida progressivamente, sem plano de conjunto: acrescenta-se uma linha ou uma
estacdo, depois outras, segundo as necessidades. Uma rede de formacdo poderia esten-
der-se dessa maneira, mas tal génese impede progressdes complexas, que ndo sdo possi-
vels a ndo ser que a arquitetura da rede tenha sido pensada para favorecé-las. Esse é o
papel de um plano de formacdo, nogdo que assume aqui todo seu sentido, se nio for
associada imediatamente a percursos uniformes e a um recorte do curso em anos de pro-
grama.

Nos sistemas de unidades capitalizéveis, tenta-se geralmente resolver o problema
acompanhando o todo ou parte dos mddulos de formacdo de pré-requisitos, formulados,
seja como um conjunto de médulos a serem freqiientados, até mesmo realizados com
éxito, antes de inscrever-se, seja como um conjunto de competéncias que se deve demons-
trar no inicio. Isso implica uma gestdo integrada do conjunto das ofertas de formacao e
uma [égica de progressdo que ndo se traduziria em programas anuais, mas em ordens
parciais a serem respeitadas. A formacao continua dos adultos e diversas formacoes inici-
ais universitdrias ou profissionais provam que tais funcionamentos sdo possiveis, mesmo
que obriguem a uma gestdo muito diferente do curriculo.

Em todo curriculo, as regras de progressdo didatica impdem uma certa ordem na
escolha dos modulos sucessivos e certas restricdes da liberdade de movimento. O dilema
¢ evidente: deixando as progressdes muito livres, favorecem-se flutuacdes e escolhas pou-
co judiciosas; se tudo € codificado, ao contrdrio, pode-se ficar nos programas anuais. O
saber néo € a tal ponto construido que, em todos os dominios, uma trajetéria tinica seja
imposta. Entre as progressdes que se devem a natureza dos saberes a construir e aquelas
que nascem dos hdbitos, impde-se uma triagem, que ndo fara a economia nem de confli-
tos de doutrina, nem de interesses. O mundo da educacdo escolar, por exemplo, adere
quase todo a logica dos programas. Todos 0s manuais reagrupam exercicios e outros con-
tetidos destinados as classes de acordo com um programa anual definido. Imagine-se a
reconversao que imporia uma organizagao modular ao nivel da escola obrigatdria...
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Durante a escolaridade bésica, a ordem na qual os alunos seguiriam os médulos
seria ainda mais importante, porque se trataria de aprendizagens fundamentais; assim, o
dominio da leitura é um pré-requisito absoluto para certas aprendizagens, ao passo que,
para uma vez alcancado um certo nivel de formagcao, torna-se mais facil aprender as coi-
sas em paralelo, ou preencher lacunas no dia em que elas se tornam deficiéncias reais.
Desse modo, na universidade, é melhor ter adquirido algumas noges de estatistica mul-
tivariada antes de fazer um curso de metodologia de pesquisa quantitativa; todavia, se
elas faltam, a situagdo ndo é desesperadora, em parte porque as capacidades de autofor-
magdo dos adultos sdo maiores e porque eles podem construir os saberes que estdo faltan-
do no momento em que isso se torna indispensével.

Contudo, esses problemas ocorrem em termos bastante diferentes, de acordo com a
concepcio que se adota do curriculo e dos objetivos. Se cada médulo de formacao supos-
tamente tornava possivel e certificava um nivel de dominio-padrdo, a tendéncia a multi-
plicar os pré-requisitos iria acentuar-se e ndo se estaria longe de reinventar os anos de
programa, com uma construcdo rigida dos saberes. Se, ao contrdrio, admitia-se que os
modulos sdo lugares de treinamento, como um estddio no qual trabalham atletas de diver-
sos niveis, visando cada um deles a um limiar de desempenho pessoal, seria mais facil
acolher os alunos, recebendo-os no nivel em que estdo. Se uma forte exigéncia de homoge-
neidade do grupo de aprendizes admitidos em um modulo fosse adotada, gradualmente
se voltaria a ldgica dos graus, com a mesma variacdo, sem duvida, entre a homogeneida-
de declarada e a heterogeneidade de fato. Pareceria certamente razoavel ndo fazer coe-
xistirem, no mesmo mddulo, alunos de idades e de niveis totalmente heterogéneos, por
exemplo, criangas que ndo sabem ler e outras que dominam a producéo e a explicacio de
textos complexos. E duvidoso que um leque tio amplo seja fecundo, até mesmo simples-
mente administravel. Os niveis de dominio visados em um médulo ndo podem, por essa
razdo, ir do bé-4-ba a uma competéncia muito avangada. Deveria ser possivel, entretanto,
ndo subordinar a admissdo a um mddulo a pré-requisitos considerados como condicdes
de éxito. Se a diferenciagdo interna fosse a regra, deveria poder funcionar com grupos
heterogéneos, enquanto uma pedagogia mais frontal exigiria uma maior homogeneidade,
sob pena de produzir uma hecatombe!

Os modulos poderiam ser disciplinares, situando-se em um cruzamento interdisci-
plinar ou fundamentando-se em competéncias realmente transversais, se elas existem
(Rey, 1996). Um médulo cobriria nitidamente menos matéria do que um ano de progra-
ma, mas poderia estender-se por semanas. Ele poderia ocupar os alunos nele inscritos em
tempo integral. Isso ndo € o ideal: seria melhor que um aluno dividisse seu tempo, duran-
te uma semana, entre dois ou trés modulos diferentes. Todavia, ndo seria o caso de rein-
ventar o curso de histéria ou de ciéncias, a razdo de uma ou duas horas por semana todo
0 ano, no ambito de uma grade hordria estdvel. A participagdo em um médulo suporia —
para fixar as idéias — uma disponibilidade minima de um a dois dias por semana, durante
vérias semanas consecutivas. Contetidos similares poderiam ser objeto de médulos dife-
rentes, os quais se distinguiriam, entéo, pelo nivel de dominio visado, por exemplo, sensi-
bilizagdo, estruturagdo, aprofundamento. Pode-se também conceber médulos que sé se
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distinguiriam uns dos outros pelo procedimento de trabalho e pelo tipo de tarefas, com
objetivos semelhantes.

A arquitetura dos médulos dependeria, evidentemente, do curriculo e das faixas eta-
rias consideradas. Se fosse preciso imagina-los para a escola primdria, seria possivel conce-
bé-los, em matematica, em torno de certas operagdes (subtracdo, divisdo), de certos conceitos
(4ngulos, distancias, unidades de medida), ou de certas posturas (observar, comparar, me-
dir, levantar hipéteses). Em lingua materna, em torno de certos dominios (saber falar, escu-
tar, ler, escrever), ou de certos tipos de textos ou de competéncias especificas de comunicagao
(informar, argumentar, resumir, fazer uma sintese). Hesito em dar tais exemplos, na medida
em que eles pré-julgam uma arquitetura que deve ser inteiramente construida e escolhas
epistemoldgicas e didaticas que devem ser debatidas. Iremos utiliza-los aqui para ter uma
idéia da extensdo e das fun¢bes dos médulos: menores que um ano, maiores que um sim-
ples capitulo do programa atual e necessariamente construidos em torno de niicleos de
conhecimentos ou de competéncias, cuja apropriacio seria o objetivo principal, em torno do
qual se organizaria um trabalho intensivo. Essa organizacdo do curriculo é, portanto, plena-
mente coerente com a definico de objetivos-niicleo ou de competéncias-chave. Uma organi-
zagdo modular daria toda sua amplitude a essa abordagem na escola obrigatdria, por ser
insepardvel de uma gestao de fluxos reduzidos das progressoes individuais, tornando-se os
objetivos verdadeiros instrumentos de regulacio dos percursos de formacao. Reencontra-se
aqui o principio de Carroll (1965): otimizar o tempo que o aluno passa “na tarefa”, o tnico
de que se pode esperar aprendizagens.

Considerando que o desafio ndo €, por meio de uma reorganizacio de curriculo,
introduzir novos contetidos ou mudar os objetivos da escolaridade, os contetdos dos
mddulos lembrariam conhecimentos e competéncias familiares. Todavia, sua reformula-
¢do em termos de competéncias-chave ou de objetivos-nicleo ndo poderia deixar de rea-
brir o debate sobre as finalidades da escolaridade, na medida em que o aprimoramento
dos objetivos e dos procedimentos didaticos evidenciaria contradi¢es minoradas ou zo-
nas de sombra que permaneceram despercebidas.

Qual a liberdade de escolha dos itinerarios?

A arquitetura da rede, que liga um conjunto de médulos de formaco por regras de
progressao, seria uma imposicdo bdsica. Para preservar uma verdadeira individualizagéo,
seria melhor deixar uma grande liberdade de movimentos aos alunos ou a seus pais ou, ao
contrério, exercer um forte controle sobre os percursos? O espirito dos médulos poderia
perder-se, se quiséssemos reconstituir cursos-padrdo, uma escolaridade bem-sucedida,
supondo a inscri¢do em uma ordem tinica de mddulos obrigatérios. Deveria ser concebida
uma arquitetura mais flexfvel, menos impositiva, com médulos incontornaveis, dos quais
ninguém seria dispensado — salvo provando que ja domina os conhecimentos visados —
e mddulos menos indispensaveis.
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Mais do que em termos de programa, a arquitetura poderia ser pensada a partir da
rede em termos de pontos nodais, de regras do jogo e de itinerdrios aconselhados. Os
pontos nodais seriam os médulos indispensaveis para o dominio do curriculo: a cada
moédulo corresponderia um ou vérios objetivos-niicleo (Meirieu, 1995a), mas os médulos
“de base” estariam, mais ainda, no cerne da intencdo de instruir. Seria essencial dota-los
de recursos suficientes para assegurar uma progressao decisiva aqueles que nao constru-
fram fora dali as competéncias almejadas, mas isso ndo obrigaria todos os alunos a fre-
qiienta-los. O importante seria que cada um construisse os dominios visados, qualquer
que fosse o itinerdrio, ndo que seguisse este ou aquele médulo. As unidades de formagdo
deveriam ser concebidas como “estepes”, usadas em caso de necessidade e somente du-
rante o tempo necessario.

Na escola obrigatoria, todavia, a autonomia limitada dos alunos quase nio leva a
delegar-lhes inteiramente a escolha de seu itinerdrio, menos ainda porque uma parte
deles ndo adere ao projeto de instrui-los e s6 pensa em escapar do trabalho escolar. O
sistema ficaria tentado a impor um itinerario 6timo a cada um. Seria util questionar-se
antes se € possivel confiar nos pais, depois, progressivamente, nos proprios alunos, para
fazer escolhas convenientes. Nessa drea, os abusos de uma minoria, com freqiiéncia, le-
vam, infelizmente, a imposicdo de decisdes unilaterais ao maior nimero.

O que os alunos e seus pais fariam com a liberdade que o sistema lhes concede?
Saberiam utiliza-la conscientemente? Conforme se fale dos pais da classe baixa, desorien-
tados e desprovidos de estratégias, ou dos “consumidores de escola” mais experientes,
oriundos das classes média e alta, cuja Unica preocupacio é pular etapas para que seu
filho termine o ensino médio o mais rapido possivel, pode-se dar o mesmo sentido a
liberdade? Abstenhamo-nos de solucdes antagbnicas: entre a imposicio e o laisser-faire é
possivel imaginar dispositivos de aconselhamento e de orienta¢do. Colocar balizas e sinali-
zar 0s percursos ndo € tornd-los obrigatérios!

E bastante simples, para comecar, definir itinerdrios aconselhados, assim como o
Bison Futé” propde itinerarios aos motoristas. Seria regredir para uma logica uniforme?
Nao, pois a individualizacio nio é um dogma, mas uma resposta a verdadeiras diferen-
cas. Ora, nem todos os casos sdo particulares. Nao € indispensavel que cada um viaje na
rede inventando totalmente seu itinerdrio. Em uma arquitetura aberta, seria importante
auxiliar os alunos e suas familias a encontrarem-se, oferecendo-lhes de inicio mapas da
rede tdo claros quanto possivel, com um manual e sugestdes. Os percursos aconselhados
sdo progressoes tipicas, que ndo encerram ninguém, ja que cada um pode afastar-se deles
com a condicio de conhecer e respeitar as regras de progressio.

Nem arquitetura explicita, nem mapas, nem itinerdrios aconselhados dispensariam
de uma regulagdo interativa das circulacées. Para aqueles que se afastassem de um itinera-
rio aconselhado e, mais ainda, para aqueles que ndo encontrassem nenhum que corres-

*N. de T. Trata-se de um personagem criado para orientar os motoristas sobre as condi¢Ges de circula¢do nas
estradas.
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pondesse ao seu projeto, ao seu nivel inicial ou a sua maneira de aprender, seria prudente
que o sistema colocasse & disposicao recursos de orientagao e de aconselhamento quase
inexistentes atualmente no ensino primdrio (exceto quando se trata de um acompanha-
mento médico-pedagdgico) e limitados, no ensino médio, as mudancas de habilitaoes ou
de niveis.

Esse papel poderia ser desempenhado, em parte, pelos professores que atuam neste
ou naquele mddulo, na medida em que estariam em interacdo com os alunos:

— antes de sua inscri¢do no moédulo pelo qual se responsabilizam, para discutir a
oportunidade dessa opgdo e negociar um contrato especifico, baseado em uma
espécie de balango de competéncias;

— durante o mddulo, para decidir o momento oportuno de deixad-lo para entrar
em um outro, seja porque o aluno tirou todo o beneficio possivel do dispositi-
vo, Seja porque perdeu seu tempo e teria interesse em retomar ou prosseguir
sua aprendizagem dentro de um modulo mais adaptado ao seu projeto, ao seu
nfvel ou a sua forma de aprender;

— no final do médulo, no momento de fazer o balango e de preparar novas esco-
lhas.

Poderia ser considerada a possibilidade de outros recursos de aconselhamento. Aos
clssicos conselheiros de orientacdo iriam ser acrescentados conselheiros em formagdo ou
conselheiros para os estudos, conhecendo bem os alunos, mas melhor ainda os mddulos e
a arquitetura do sistema. Se os alunos estivessem, durante uma parcela regular de seu
tempo, integrados a uma classe de composicdo estavel, o professor responsével por esse
grupo desempenharia muito naturalmente um papel de tutor e de conselheiro para os
estudos, garantindo, assim, o acompanhamento-padrio, sem excluir o apelo a especialis-
tas em certos casos.

A ORGANIZACAO INTERNA DE UM MODULO

Uma vez esbocada uma arquitetura de rede, restaria conceber um funcionamento
dos modulos, que retroagiria sobre a organizacdo do curriculo.

O papel dos professoresformadores

Se cada mddulo representasse um véo charter, retomando a metéfora da viagem,
seria melhor que houvesse um ou varios pilotos no avido. Seriam professores-formadores,
simultaneamente idealizadores e animadores de dispositivos didéticos, pivds da dinAmica
coletiva e também interlocutores privilegiados de cada aluno, nfo somente sob o 4ngulo
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de sua interagdo com o grupo, de seu bem-estar, de seu projeto pessoal, mas igualmente
sob o angulo de seu trabalho de aprendiz e das aprendizagens especificas que ele tenta
implementar. Eles seriam anfitrides — o médulo seria sua casa —, responsdveis e garanti-
dores do respeito as regras — o modulo estaria sob sua autoridade —, organizadores,
animadores e pessoas-recursos.

O papel de responsavel por um médulo diferiria muito daquele de um professor que
avanca em seu curso “seguindo o programa”. Se cada modulo se tornasse um simples
curso, voltar-se-ia a um funcionamento com pouca diferenciacio. O desafio seria, antes,
conceber e criar, no dmbito do mddulo, dispositivos diddticos que permitissem a cada
aluno vivenciar situagées de aprendizagem fecundas para ele. Para isso, nio bastaria pro-
gredir em um texto do saber, espécie de programa do médulo. A tarefa essencial consisti-
ria em orientar cada aprendiz para situagdes de aprendizagem carregadas de sentido e de
regulagfo, coerentes com seu projeto e seu itinerdrio pessoais, assim como com as finali-
dades globais da escolaridade e com os objetivos especificos do médulo. Como treinador,
o professor-formador estaria, entdo, disponivel e seria capaz de acompanhar cada um em
suas tentativas e em seus erros, se a gestao global do grupo e do modulo n#o o sobrecar-
regasse totalmente...

Toda forma de auto-organizacao, toda instituicdo interna de gestdo do grupo e das
tarefas, toda forma de delegacdo de poder constituiriam-se em diminuicées das tarefas
administrativas dos professores-formadores, o que liberaria energia e tempo para investir
no acompanhamento personalizado dos alunos. Os dispositivos cooperativos propostos
pelo movimento Freinet, desenvolvidos pela pedagogia institucional, ofereceriam aqui meios
eficazes de regulagdo do funcionamento de um mddulo, mesmo com alunos bastante
jovens. Todo mddulo instituiria, a sua maneira, um conselho ou qualquer outra instancia
de regulagdo, da qual fariam parte tanto os professores-formadores quanto os aprendizes.
Mesmo que subsistisse paralelamente uma “classe” estavel, com seu “conselho de classe”,
importaria, com efeito, prever em cada médulo um lugar de combinacio e de negociagio
das atividades e das relacdes de trabalho.

Grupo estavel ou recomposto?

Os desenvolvimentos anteriores apontam para um problema que deve ser discutido
enquanto tal: os alunos que trabalham juntos durante um médulo constituiriam um gru-
po que, sem ser uma turma tradicional, conservaria alguns tragos dela, porque um traba-
lho coletivo regular cria vinculos e um sentimento de identidade.

Esse grupo deveria ser estavel ao longo de todo o médulo ou poderia considerar-se
que ele se recomponha continuamente, conforme chegadas e partidas decididas por ra-
z0es pedagdgicas? O problema ¢ aqui abordado em termos diddticos. Seria necessario que
um moédulo tivesse inicio e fim, como um espetdculo? Em um teatro, fecham-se as portas,
0 que bem indica a regra do jogo: os espectadores estao supostamente presentes do inicio
ao fim. A essa imagem pode-se opor uma outra: quando criangas constroem um castelo de
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areia na beira do mar, sua construcfo avanga sem ser sempre obra de um grupo estével.
Alguns “pegam o bonde andando”, outros vao embora antes do término, com a chegada
da maré cheia! No entanto, cada um contribui por um certo periodo para o avango do
projeto, mudando o curso em funcdo de suas proprias maneiras de ver e de fazer. Do
mesmo modo, durante uma recepco social, uma conversa prossegue, enquanto o circulo
dos interlocutores renova-se, conforme a chegada de uns e a partida de outros. Em outra
escala, as associacdes ou as empresas ndo funcionam de forma diferente. Todos conhece-
mos organizacdes ou redes cuja cultura permite integrar-se aos novos ou separar-se dos
antigos sem que o trabalho seja interrompido. Procedimentos de socializa¢do rdpida dos
recém-chegados ou a vontade de tratar realmente como membros, tanto aqueles que aca-
bam de chegar quanto aqueles que vdo embora, ajudam, sem duvida, a continuidade de
uma dindmica de grupo e de um processo de produgdo além da renovagéo das pessoas.

Em seu funcionamento atual, a escola domina, em parte, essas habilidades, ja que
nao pode, no decorrer do ano, escapar aos movimentos dos alunos por motivos alheios a
escolaridade. Entretanto, o modelo de referéncia permanece um grupo estavel, ja consti-
tuido ou formado no inicio do ano, no qual o essencial do trabalho de socializacdo € feito
no comeco, quando se determinam o contrato diddtico, o oficio de aluno, as regras do
jogo e o modo de relacdo. As férias zeram, de alguma maneira, os contadores; reconstréi-
se um pequeno sistema social na volta as aulas, pelo menos quando os alunos mudam de
professores. Enquanto tudo vai bem, felicitamo-nos pela estabilidade desse sistema; quei-
xamo-nos se a classe é “impossivel”, porque todos “embarcaram no mesmo navio”, por um
ano.

A escola ndo esta habituada a organizar atividades com grupos que se recompdem
incessantemente. Ainda que, devido ao jogo de auséncias, ao envio para um grupo de
apoio ou de aprendizagem da lingua, as mudancas ou migracdes durante o ano letivo, os
professores de certos paises estejam de fato acostumados a trabalhar com uma classe “de
geometria variavel”, no imagindrio da maioria, € necessdrio que “todo mundo esteja 14”
para que o trabalho avance. Trabalha-se com as eventualidades do momento, mas com
uma certa nostalgia do grupo estavel.

Quando se imagina um médulo, sem duvida, fica-se espontaneamente mais proxi-
mo do teatro, onde se interpreta a portas fechadas, do que do castelo de areia. Haveria
boas razdes pedagdgicas ou didaticas para ir contra essa tendéncia “natural”? Elas deve-
riam ser muito convincentes, pois € dificil garantir a coesdo do grupo e a cooperacdo de
pessoas que ndo vivenciam juntas a mesma aventura, do inicio ao fim. Isso seria ainda
mais dificil porque cada uma delas vem para aprender! No mundo do trabalho, exige-se
que um novo empregado tenha uma qualificagdo no momento de sua contratacio. Garan-
te-se, assim, que o essencial das competéncias requeridas para ndo perturbar o funciona-
mento jd estejam construidas. Basta, entdo, uma adaptacdo marginal ao posto de trabalho
para que o novo colaborador torne-se operacional. A menos que se multipliquem os pré-
requisitos e os filtros, um moédulo de formacdo terd sempre um publico heterogéneo, jd
que sua funcdo ndo é funcionar eficazmente em tarefas produtivas, mas favorecer apren-
dizagens definidas.
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Tudo leva a concluir, parece, que ndo se poderia conceber médulos em que cada
aluno poderia entrar ou sair “na sua hora”, no meio do caminho. Para ndo ceder muito
facilmente as virtudes do grupo estével e fechado, pode-se, entretanto, apresentar alguns
argumentos a favor de um grupo de geometria variavel:

1. O trabalho apenas com grupos estaveis do inicio ao fim padronizaria a duragao
de passagem dos alunos no modulo, apesar da diversidade dos niveis no in-
gresso, dos investimentos e dos ritmos de uns e de outros. Isso obrigaria a fazer
todo o esforco de diferenciagdo nos outros pardmetros.

2. Os movimentos populacionais no decorrer do ano nao seriam mais controlados
do que hoje, e continuaria sendo necessario integrar alunos chegados de fora
durante um mddulo. Por que ndo fazer da necessidade uma virtude? Por que
nio construir um savoir-faire pedagégico e diddtico menos dependente da es-
tabilidade do grupo de trabalho?

3. Uma composicao estavel impulsionaria mais, apesar da centralizacdo modular,
a volta a gestdo de fluxos expandidos, até mesmo o avango em um texto do
saber, como em uma aula tradicional.

4. A estabilidade do grupo poderia induzir uma diferenciacdo orientada pelo pa-
radigma da remediacdo: com todos os alunos comecando o mddulo juntos,
seria tentador o fato de ensinar frontalmente, enquanto uma primeira avalia-
cdo nao revelasse variacdes insustentdveis; seria, entdo, tarde demais para que
as desigualdades fossem reversiveis no espaco-tempo do médulo.

5. Ultimo argumento: a estabilidade dos grupos obrigaria a normatizar a duragdo
dos médulos, para que o final de uma série de mddulos paralelos coincidisse
com o inicio de uma nova série, entre os quais os alunos iriam dividir-se. Trata-
se do problema bem-conhecido das correspondéncias nos transportes publicos,
ou seja, da coordenagdo dos horérios, de modo que cada viajante nio passe por
tempos de espera demasiadamente repetidos ou numerosos. Vé-se surgir de-
pressa o retorno a um “horario cadenciado” e a uma divisio em perfodos pa-
drdes (semanas, trimestres) escandindo a redistribui¢do dos alunos entre
modulos, imposicao pouco favordvel a procedimentos de formagcao dificeis de
calibrar deste modo. Uma gestdo seria mantida nos fluxos concentrada sobre
periodos limiares, assim como na progressdo de grau em grau...

Né&o sendo suficientes para justificar plenamente modulos nos quais se entraria ou
sairia livremente, esses argumentos defendem uma extrema lucides: o funcionamento em
grupo fechado pode fazer com que se esqueca que a diferenciacio interna no médulo néo
seja absolutamente um luxo, um suplemento, um andar acrescentado ao edificio, que ela
seja, ao contrario, o fundamento da propria idéia de médulo como quadro étimo de uma
diferenciagdo continua, preventiva e integrada. Daf a razdo da habitual quadratura do
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circulo, de que um sistema modular ndo libera completamente: como um aluno pode
aprender em grupo, seguindo sua propria trajetoria?

A viagem na viagem

A individualizacdo dos percursos ndo poderia parar na personaliza¢do dos itinera-
rios ligando os modulos; ela deveria prosseguir, sob uma outra forma, dentro de cada
médulo. Vamos repetir: o médulo € aqui concebido como o lugar por exceléncia da dife-
renciacio pedagogica, necessdria mesmo quando os alunos chegam juntos para percorré-
lo, mesmo quando parecem ter um nivel relativamente homogéneo. Um mddulo deveria
ser uma coletividade bastante diversificada para permitir a cada um fazer seu trajeto
pessoal. A resolucdo desse paradoxo é a chave de toda diferenciagdo, pelo menos se re-
nunciarmos ao sonho louco e totalitario de um itinerdrio e de um ritmo padrdes, que
conviria perfeitamente aos meios e as necessidades de todos, com a tnica condicdo de
que fossem “bem-orientados”. Adiro aqui a abordagem em termos de regulagao interativa
(Allal, 1988, 1989, 1991) e de diferenciacdo interna as situagbes de aprendizagem (Mei-
rieu, 1995a, 1996a) e excluo, portanto, que as situagdes e os dispositivos didaticos pro-
postos em um modulo de formagdo possam convir de inicio a cada um, mesmo que a
homogeneizacdo do publico seja grande.

Sem duvida, seria preferivel orientar para um médulo apenas os alunos que tém
chances de nele encontrar beneficios, ao menos em parte. Esse seria o papel de conselhei-
ros para os estudos e de cada formador na qualidade de gate-keeper de seu préprio médu-
lo. Ndo para dizer: “Ninguém entra aqui, se néo tiver todas as bases para ter éxito sem
esfor¢o”, mas sim: “Ninguém tem interesse de entrar aqui, se 0 que se aprende ndo corres-
ponde amplamente a seu projeto e a seu nivel”. Isso ndo garantiria a homogeneidade do
publico de um mddulo.

Restaria, entdo, em todos os casos, imaginar o mais improvavel: que cada um invis-
ta quase que constantemente em uma tarefa a sua medida, que néo o desencoraje, forcan-
do-0, a0 mesmo tempo, a ir além do que jd sabe. Sabe-se, por exemplo, que em um
procedimento de projeto é grande a probabilidade de que cada um encontre-se em deter-
minado papel em que se exceda ou faga, no minimo, boa figura, de modo que a tarefa
coletiva avance, embora ninguém aprenda grande coisa de novo, mas os mais ativos con-
solidem seus conhecimentos... Para que cada um seja solicitado tdo freqlientemente quanto
possivel em sua zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1985), seria desejavel que
os dispositivos fossem diversificados e que regulagdes constantes fossem operadas, quer
emanassem do proprio dispositivo (estrutura das tarefas, material, instruces, regras do
jogo), de uma interagdo com um computador, do grupo, dos professores-formadores res-
ponsaveis pelo mddulo ou de outros profissionais. Esses dispositivos e essas regulacdes
sdo os Unicos anteparos que podem proteger contra um retorno insidioso a légica dos
fluxos expandidos. A centralizacdo temdtica de um mddulo e seu caréter intensivo deve-
riam excluir a instabilidade, mas pode-se conceber um retraimento progressivo sobre ro-
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tinas e um ensino pouco estratégico, em dire¢do a uma sucessdo de atividades que nao
seriam mais pensadas primeiramente em fun¢do da progressao de cada um para os obje-
tivos especificos do médulo, mas como o desenrolar de um programa que cobre o tempo
disponivel.

Em suma, os médulos néo resolveriam, de modo magico, os problemas que levan-
tam a diferenciagiio integrada, as regulacdes interativas e as didaticas das disciplinas.
Pode-se simplesmente esperar que uma instabilidade menor e uma gestéo de fluxos redu-
zidos permitam o desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores e uma
capitalizacfo acelerada tanto dos saberes de experiéncia quanto dos resultados da pesqui-
sa.

A avaliacao formativa e certificativa

Uma avaliacio sincrénica, normativa e comparativa é um obstaculo maior a dife-
renciacio do ensino e a individualizacdo dos percursos de formacdo. Logo, romper com
essa forma de avaliacdo € essencial, mas isso ndo equivale absolutamente a renunciar a
qualquer avaliacdo, pelo contrdrio. Ela interviria, em um mddulo, em varios momentos:

*  No inicio de um médulo, a escolha do mesmo deveria ser baseada em um ba-
lanco de competéncias, em uma consideragdo do nivel, das necessidades e dos
projetos dos alunos. Sem homogeneizar os niveis de partida, o essencial seria
conhecé-los. Para dar conta das diferencas, € indispensdvel fazer uma “visto-
ria”, com a condicfo de ndo encerrar ninguém em seu nivel de partida. Pode-se
imaginar que, no decorrer dos primeiros tempos, um médulo abriria um amplo
espaco para atividades que permitissem a cada um avaliar-se na matéria e a
proceder a uma primeira determinacdo, o que dificulta — para ele — as apren-
dizagens almejadas, quer isso diga respeito aos conhecimentos prévios, ao mé-
todo, a relagdo com o saber ou a representacio dos objetivos de formacfo.

* Dentro de um determinado médulo, o acompanhamento de cada aluno exigi-
ria uma condugdo individualizada, centrado sobre os processos de aprendiza-
gem em andamento. Em todos os casos, iria estar-se no registro da observagdo
formativa, orientada para a regulagdo étima das escolhas e das aprendizagens
do aluno. Essa fungdo de regulagao seria incorporada ao dispositivo e as inter-
vencoes didaticas e ndo teria nenhuma razao para ser padronizada. Seu objeti-
vo seria dar, em tempo til, feedbacks utilizaveis e favorecer regulacoes eficazes,
de acordo com uma abordagem pragmadtica da avaliagao formativa (Perrenoud,
1991c, 1997e).

* No final de um mddulo, poderia ser encaminhada uma avaliacio-balanco mais
formal. Seria aconselhavel deixa-la para o término do ciclo de aprendizagem
ou da escolaridade obrigatéria e ater-se, até esse momento, a uma avaliagio
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puramente informal. Pode-se duvidar do fundamento pedagdgico e didatico de
tal férmula, supondo que seja socialmente aceitdvel. Uma organizagéo modu-
lar do curriculo, sobretudo nos ciclos de aprendizagem de varios anos, néo
poderia funcionar sem balancos intermediarios das aquisigdes, ndo apenas para
informar os pais e permitir ao sistema educativo avaliar a eficdcia de sua pro-
pria agdo, mas para fundamentar decisdes de orientacdo na rede modular. Con-
viria dissociar trés fun¢des, com freqiiéncia confundidas, das avaliagdes-balanco:

— A informacfo aos alunos e a seus familiares.

— Aregulacio dos percursos e a orientagdo 6tima para novos modulos.

— A certificacdo dos conhecimentos e das competéncias adquiridas na inten-
o de terceiros.

As duas primeiras funcdes sdo incontorndveis. Nao se pode conceber uma individu-
alizagdo dos percursos de formacio sem proceder, com bastante regularidade, a avalia-
¢Oes-balanco. Elas sdo a melhor garantia de uma regulacdo progressiva, a tnica maneira
de impedir que os descompassos aumentem e que se tornem irreversiveis. A certificacio
em relacdo ao outro também faz sentido: o sistema educativo ndo ¢ uma grande familia
na qual todo mundo se conhece; sem cair “nas malhas da justi¢a”, seria absurdo recome-
car do zero o balanco de competéncias cada vez que um aluno mudasse de escola ou de
médulo. Esse balanco seria, antes de tudo, destinado a um uso interno do ciclo de apren-
dizagem em andamento.

Resta considerar uma certifica¢io no final do ciclo. Na escola primdria, a decisdo de
admissdo ao ciclo seguinte a substitui. No ensino médio ou profissional, recorre-se mais
freqlientemente a procedimentos de admissao. No ensino profissional, encontram-se sis-
temas de unidades capitalizaveis, nos quais a avaliacdo de cada mddulo contribui para a
certificaco final, ja que esta tltima depende da adicio de créditos acumulados nas diver-
sas unidades de formacdo, sem nova avaliacio.

0 verdadeiro desafio é duplo: de um lado, ndo basear nas avaliagGes-balanco deci-
soes prematuras de selecio ou de exclusio; de outro, construir verdadeiros balancos de
competéricias, ultrapassando ndo sé as classificacbes e as notas que ddo poucas informa-
¢Oes, mas também as avaliacbes com critérios que decompdem as aquisi¢Oes a ponto de
fazé-las perder o sentido. Quando se estabelece que um aluno sabe fazer a concordéncia
do participio passado, conjugar o verbo cantar no pretérito perfeito, recitar a tabuada do
sete e tracar uma perpendicular em uma reta dada por um ponto determinado, delimitou-
se realmente suas competéncias?

Qual seria o lugar da avaliagdo-balanco “certificativa” em um sistema modular?
Seria conveniente integrd-la ao préprio funcionamento do médulo? Conhecem-se os sis-
temas de certificados ou de enquadramentos desenvolvidos pela pedagogia Freinet ou
pelas pedagogias institucionais, retomados por Authier e Lévy (1996) sobre as arvores de
conhecimentos: é o aluno que pede para ser avaliado, no momento de sua escolha, e que
fixa o nivel de dominio que pretende alcangar, mais ou menos como um atleta de salto em



148 PHILIPPE PERRENOUD

altura decide aquela de sua barra. Se tem éxito, ¢ certificado nessa altura; se fracassa, isso
ndo tem conseqiiéncias graves, pois ele continua a treinar e apresenta-se mais tarde para
uma nova avaliagao.

Pode-se considerar tais momentos de avaliacdo-balanco dentro dos modulos. Isso €
provavelmente o mais simples, mesmo que reconstitua a tensdo conhecida entre uma
postura formativa favoravel a um jogo cooperativo e uma postura certificativa, levando
professores e alunos ao jogo de gato e rato.

Poderiam ser criados, ao lado dos mddulos de formagdo, médulos de avaliagdo que
nio teriam por objetivo primeiro fazer aprender, mas apreciar e certificar aquisigdes. Nao
proponho, desse modo, reabilitar os exames como julgamentos pontuais sobre um desem-
penho apreendido fora de qualquer contexto significativo. Um médulo de avaliagao pode-
ria funcionar como um modulo de formacio, em torno de uma tarefa e de um projeto,
durante varios dias, até mais; para o aluno, o desafio seria mostrar o que sabe e sabe fazer
e, para o responsdvel pelo médulo, observa-lo na tarefa e medir suas competéncias, com
uma parcela de auto-avaliagdo e de concentragdo. Na formagéo profissional, certos estd-
gios funcionam como médulos de certificagdo, como o fazem certas monografias ou cer-
tos projetos (engenharia, arquitetura) ao final dos estudos universitdrios. Portanto, a idéia
de médulos de avaliacio ndo é nova, mas ndo ocorre durante a escolaridade obrigatéria,
na qual sd se conhecem provas, testes e exames. A idéia do portfolio de trabalhos repre-
senta um avanco, mas um dia serd necessario admitir que ndo se pode realmente avaliar
as competéncias de alguém, a nao ser observando-o em agdo, as voltas com uma situacdo
nova e complexa, ou seja, geralmente no quadro de uma atividade coletiva ou, pelo me-
nos, coordenada com outras (Tardif, 1996).

A existéncia de médulos de avaliagdo independentes dos médulos de formagdo per-
mitiria validar conhecimentos e competéncias adquiridos fora da escola ou em outro sis-
tema educativo. Seria inatil, por exemplo, que uma crian¢a que sabe ler, ao entrar na
escola, passe a qualquer preco pelo modulo “Leitor principiante”. Ela poderia apresentar-
se no moédulo de avaliagdo e, se atestasse competéncias avaliadas, avangar para outros
modulos sem “perder seu tempo”. Imediatamente se véem os possiveis efeitos perversos
de tal possibilidade: ensino programado, “escola em casa”, aulas particulares. Um dia,
sera preciso aceitar que a escola ndo tem o monopélio das aprendizagens e que serve,
sobretudo, para completar outras fontes de formagao, como familias, midia, experiéncias
de vida diversas. Os recursos do sistema educativo sdo parcialmente dilapidados no en-
quadramento de alunos que ndo precisam deles. Nao é raro ver criancas ou adolescentes
que sabem mais do que seus professores, por exemplo, na area de musica, artes pldsticas,
esporte, linguas estrangeiras ou informatica, obrigados a seguir um curso que n#o lhes
ensina grande coisa. Quais as virtudes esperadas de um ensino initil, que o aluno nio
pode vivenciar sendo como um vexame, como uma perda de tempo e de sentido? Seria
melhor, organizando-se para controlar as aquisi¢des, dizer que tudo que foi aprendido
fora ¢ um lucro para a escola e representa recursos de formacdo a investir no enquadra-
mento daqueles que realmente precisam disso.
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A torre de controle

Se o céu estiver encoberto, um piloto néo escolhera sua rota liviemente: dependera
dos controladores aéreos, cuja tarefa é coordenar as trajetdrias, para evitar qualquer aci-
dente. Uma escolaridade organizada em mddulos exigiria uma espécie de torre de contro-
le, para que fossem administrados tanto a divisdo dos espagos, do tempo, dos recursos
entre modulos quanto seu encadeamento na carreira do aluno e os equilibrios entre a
oferta e a procura.

Nio se trataria de definir as progressdes, mas de fazer com que fossem respeitadas
e de gerir eventuais derrogacdes ligadas a solicitagdes individuais ou a impossibilidades
materiais. O sistema educativo atual faz o numero de professores e o efetivo das classes
variar, para absorver melhor as flutuacdes demograficas e os efeitos varidveis dos meca-
nismos de sele¢do situados no inicio e no final do curso. Em periodo de crise orgamenta-
ria, essa gestdo nao ¢ ficil. Parece, no entanto, muito simples em relagdo ao que seria
necessario fazer para administrar um sistema modular.

Uma das dificuldades deve-se, sobretudo, ao dominio dos fenémenos de mercado.
A escola tradicional ndo controla totalmente os fluxos, mas limita as incdgnitas, restrin-
gindo as escolhas individuais. Conhecendo os efetivos por grau e as taxas de transicao
habitualmente observadas, pode-se calcular com bastante precisao os efetivos do ano
seguinte e, portanto, planejar a volta as aulas. A participacdo em modulos de formacdo
dignos desse nome seria nitidamente menos previsivel, de modo que seria necessaria uma
gestdo mais flexivel e mais ampla dos recursos humanos e, simultaneamente, certas bar-
reiras para evitar maiores desequilibrios.

Poder-se-ia imaginar que cada estabelecimento, baseado em diretrizes definidas
pelo sistema educativo, oferecesse uma gama de mddulos, cada um sob a responsabilida-
de de um ou de varios professores, de acordo com uma divisdo de trabalho bastante
duradoura para que cada um aumente seu dominio, conforme a experiéncia, e bastante
flexivel para ndo especializar definitivamente uns e outros. Em uma escola primdria com
aproximadamente 12 professores e 250 alunos, por exemplo, poderia ser concebida a
abertura simultdnea de 20 a 30 mddulos pelo menos, cada um deles ocupando apenas
uma parte do tempo de trabalho da semana. Um aluno dividiria seu tempo de trabalho na
escola, durante a semana, entre trés modulos distintos, um deles exigindo, por exemplo,
trés turnos, o segundo e o terceiro, dois cada um, ficando um turno a disposicdo de um
grupo de base, reunindo-se todo ¢ ano na mesma composigao.

Percebe-se a complexidade dessa organizacdo, as negociagbes a fazer no seio do
estabelecimento para uma divisdo equanime das tarefas, os arranjos necessarios confor-
me o tamanho da escola: com 60 alunos de 4 a 12 anos, ndo se pode fazer a mesma coisa
que com 600. Tal complexidade e diversidade podem assustar. Diga-se, apenas, que toda
forma de individualizagdo dos percursos de formagdo aumentard a complexidade de gestdo
do sistema; esse € o preco a ser pago. Quanto a diversidade das mudangas locais, em
funcdo do tamanho da escola e da configuracdo do corpo docente, ela ja ndo existe?
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Sim, mas...

Detalhei, as vezes por meio de imagens ou metaforas, uma organizacdo modular
familiar aos formadores de adultos, mas bastante estranha aos profissionais da escola.
Explicar um modelo, tentar “mostrd-lo” ndo leva a defendé-lo incondicionalmente. Uma
estrutura modular é, sem divida, praticavel mais facilmente a partir do final da escolari-
dade obrigatdria, sobretudo no ensino superior ou profissional. Em Genebra, em ciéncias
da educacdo, a formacio dos professores primdrios e dos formadores de adultos anda
nesse sentido, em busca de um acordo entre a organizacio tradicional em cursos anuais
ou semestrais e a criacdo de unidades de formagdo compactas, caracterizadas por um
investimento intensivo em um tema (Perrenoud, 1996j e k). Na Bélgica, almeja-se uma
organizacdo inteiramente modular dos estudos nas escolas de ensino superior (Paquay e
Saussez, 1996). Todos os sistemas que funcionam por unidades capitalizaveis constituem
terrenos de experimentacdo.

Entretanto, seria dificil conceber uma estrutura modular in abstracto, sem referén-
cia as aprendizagens visadas e & idade ou a outras caracteristicas dos alunos. As obje¢des
que podem ser feitas a essa abordagem sio evidentes. Vejo varios tipos delas:

1. Desintegracdo de uma turma, falta de integracio a uma comunidade, falta de
continuidade e de seguranga para criancas ou pré-adolescentes; conseqiiente-
mente, falta de socializagdo.

2. Falta de autonomia dos aprendizes, de discernimento nas escolhas. Impossibi-
lidade, portanto, de depositar confianca; necessidade de uma tutela.

3. Concentracdo de aprendizagens intensivas em curtos periodos, risco de over-
dose.

4. Problema dos alunos que, tendo devidamente seguido os médulos aconselha-
dos, nem por isso avancaram de modo significativo no registro dos conheci-
mentos e das competéncias visadas.

5. Excessiva complexidade da organizagdo, risco de conflitos ou de desigualda-
des.

Tais objegdes sdo justificadas e merecem ser levadas a sério. Talvez se pudesse ado-
tar algumas regras de método:

— ndo concluir, depressa demais, pela impossibilidade de uma organizagio mo-
dular, pelo simples fato de que ela difere de nossos habitos;
— examinar de perto as contramedidas possiveis;

— manifestar iguais exigéncias para as prdticas atuais e para outras alternativas.
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A hipétese modular merece ser explorada, mesmo que seja, no fim das contas, para
ser julgada impraticavel. Esse trabalho terd obrigado a esclarecer aspectos essenciais do
curriculo e dos funcionamentos didéticos, a compreender melhor a distincéo entre fluxos
expandidos e fluxos reduzidos, a dissociar as fungdes das estruturas, em suma, a oferecer-
se os meios de uma utopia administrativa.

Aprender e viver em grupo

A individualizacdo dos percursos de formacdo evoca, freqiientemente, itinerdrios
solitdrios, um ensino puramente individualizado. Ora, o que caracteriza a individualiza-
céo dos percursos ndo € a soliddo no trabalho, mas o cardter tnico da trajetdria de cada
aluno no conjunto de sua escolaridade. Um viajante pode percorrer o mundo de modo
original, sem nunca estar sozinho. Pode, a contrario, encontrar-se s6 em um caminho
Ginico, que cada um percorre como quer, como em uma corrida de bicicleta contra o reld-
gio. ‘

Conservar a aprendizagem em um grupo € sustentdvel por, ao menos, trés boas
razdes, que lembro a seguir:

— necessidade de pertenca, ancoragem identitaria;
— socializagdo, aprendizagem da vida em grupo;

— importincia das intera¢Ges na construgio dos saberes.

Mesmo que as duas primeiras funcdes fossem asseguradas de outro modo, resta
que, decididamente, ndo se aprende sozinho (CRESAS, 1987) e precisa-se dos outros,
como oponentes ou €omo parceiros, como membros de um ator coletivo ou como compo-
nentes de um “ecossistema” estimulante, favoravel a evolucdo de cada um. Resulta que
uma individualizacdo dos percursos que isolasse o aluno e o colocasse na maior parte do
tempo diante de um caderno ou de um computador ndo seria um bom caminho, o que nio
exclui momentos desse género em qualquer outra organizagio do trabalho.

Permanece possivel, seja qual for a organizacdo pedagdgica, preservar a pertenga
de cada aluno, durante todo um ano, a um grupo de composicao estavel, garantindo-lhe
uma certa seguranca afetiva. De fato, nada impede fazer com que mddulos ou grupos
multiidade de “geometria variavel” coexistam com um grupo bdsico composto para o ano
inteiro, cujo lugar no horario semanal dependeria:

— da idade dos alunos, j& que se pode imaginar que as criancas pequenas preci-
sam de uma ancoragem mais forte em tal grupo;

— dos objetivos de socializacdo, de formacdo, de orienta¢do e de acompanha-
mento atribuidos aos grupos basicos.
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Também se poderia conceber, além das funces de ancoragem social, que tal grupo
estdvel tivesse missoes de formagio sobre o modelo de uma classe tradicional. Para fazer
o qué? Ouve-se comumente a idéia de que as atividades criadoras ou esportivas, por
exemplo, prestam-se bem a um trabalho em grupo. Pode-se questionar, porém, em que
medida essa “evidéncia” nio traduz uma forma convencional de hierarquia entre as disci-
plinas, ou a impressdo de que as disciplinas artisticas ou esportivas ndo perseguem obje-
tivos de formagfo muito exigentes e limitam-se a estimular “atividades”, caso em que
uma légica de fluxos expandidos seria suficiente, o que permitiria aceitar a coexisténcia
de criangas com idades e niveis muito diversos. Proporei um procedimento mais rigoroso:
ou limita-se o papel de um grupo estavel a funcdes de socializagdo, de ancoragem identi-
taria e de tutoria, e nfo se buscam objetivos de instrucdo; ou atribui-se a esse grupo
verdadeiros objetivos de formacdo, e reserva-se a ele as disciplinas e os conteidos cuja
andlise — ainda a fazer! — prenuncia que a continuidade durante um ano constituiria um
atrativo diddtico.

De qualquer modo, nenhuma nova organizacao pedagogica deixard a classe atual
imutdvel. Mais do que travar batalhas perdidas pela salvaguarda de uma turma ampla-
mente mitificada, tentemos delimitar mais de perto as necessidades reais dos alunos e
levéd-las em conta, sem dedicarmo-nos a priori a modalidades conhecidas. Em todo caso,
ninguém pode sustentar que as criancas e os adolescentes precisam, para sentirem-se
integrados, passar 20 a 30 horas por semana no mesmo grupo, 30 a 40 semanas por ano...

DOIS MODELOS PARA “PENSAR..."

Examinei duas organizacdes diferentes do curriculo: uma integrada, mais préxima
do que conhecemos, e outra modular, mais dificil de “visualizar”. Para concluir, gostaria
de relativizar a oposicdo e mostrar algumas convergéncias.

De um ciclo a outro

A oposicdo entre organizacdo integrada e organizacio modular d4 novas armas
para enfrentar um problema dificil: o da articulacdo dos ciclos de aprendizagem e da
progressdo dos alunos de um ciclo ao seguinte. No melhor dos mundos, a duragio de um
ciclo é a mesma para todos e leva os alunos a passarem para o ciclo seguinte, tendo
dominado as competéncias esperadas em final de ciclo. A realidade néo é tdo simples:

— os alunos mais rapidos — e, sobretudo, seus pais — fazem pressdo para que o
avango no curso seja acelerado; sdo pouco sensiveis ao argumento educativo e
ao enriquecimento que haveria, para tais alunos, em aprofundar o programa
de um ciclo mais do que passar tdo depressa quanto possivel ao seguinte, sem
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terem a maturidade socioafetiva requerida e sem serem levados aos limites de
suas possibilidades; os professores e os profissionais que enfrentam essas de-
mandas sabem a que ponto € dificil trazer certos pais a razdo, em particular em
uma cultura francéfona, na qual todos acham que fazem bem, desejando que
seus filhos obtenham um diploma o mais cedo possivel; pode-se lamentar esse
fato, mas, sendo os consumidores de escola o que sdo, € necessario lidar com ele;

— alguns dos alunos mais lentos, ainda que os professores gastem tesouros de
engenhosidade racional e didatica, chegardo ao final da duragdo-padrdo do
ciclo sem dominar as competéncias visadas; o que fazer, entdo?

Uma organizacio integrada do curriculo s6 € concebivel nos ciclos de aprendiza-
gem de dois anos, trés no méaximo, sob pena de reintroduzir os graus para administrar a
heterogeneidade. Isso requer dividir a escolaridade pré-obrigatdria e obrigatdria em trés
a cinco ciclos sucessivos, que vdo de 3 a 4 anos e de 15 a 16 anos. A problematica da
passagem de um ciclo ao outro €, portanto, incontorndvel e esse é evidentemente o ponto
sensivel por enquanto, como lembra Allal (1995): aumentar em um ano o tempo passado
em um ciclo ndo é uma reprovagio, mas o sentido desse ano suplementar ndo € muito
diferente e sua eficacia permanece duvidosa. Na verdade, das duas uma:

— ou antecipam-se as dificuldades e criam-se, de inicio, percursos com varias
velocidades, para os quais os alunos sdo logo destinados, como nas habilita-
¢oes do ensino médio;

— ou espera-se estar perto do fim “normal” do ciclo e “prolonga-se o tratamento”
daqueles que estéo longe de terem alcangado os objetivos.

Uma organizacdo modular autorizaria considerar a escolaridade primaria, até mes-
mo a escolaridade obrigatdria, como um dnico ciclo de aprendizagem. Nio se evitaria
uma ruptura, quando os alunos deveriam deixar essa estrutura para passar a formagoes
organizadas de modo mais tradicional, mas poderiam ser economizados ciclos curtos (dois
ou trés anos), que criam, parece, mais problemas do que resolvem. Hoje em dia, os ciclos
curtos assemelham-se mais a para-angustias do que a necessidades funcionais. Eles evi-
tam o risco de uma gestao de fluxos expandidos que levaria a constatar, ao término de um
ciclo de 4, 6 ou 9 anos, desigualdades irreversiveis. Na medida em que uma arquitetura
modular cobriria a totalidade do curso de modo coerente, por que a necessidade, entdo,
de encerrar os médulos em ciclos curtos? O principio de realidade néo se assemelharia a
uma ldmina que cai a cada 2 ou 3 anos e provoca remediagdes incertas, mas a um balango
de competéncias no final de cada médulo, comandando medidas imediatas em caso de
insuficiéncia notdvel, exceto se o diagnéstico estabelecesse a necessidade de uma ruptura
ou de uma fase de maturacdo ou de laténcia.
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Em direcao a uma abordagem em termos de competéncias

Seja qual for a estruturacdo do curriculo de um ciclo, ela ndo constituira um pro-
gresso, a ndo ser que haja ruptura com a gestdo de fluxos extensos e com a instabilidade,
quer haja ou ndo modularizacdo.

A abordagem do curriculo em termos de objetivos-nicleo e de competéncias-chave
¢, entdo, uma necessidade absoluta, ja que essas sdo as bases indispensaveis tanto da
regulagdo dos processos quanto das situacdes de ensino e de aprendizagem (Perrenoud,
1995b, ce d, 1997d). Esse canteiro esta aberto ha alguns anos, e a problematica dos ciclos
de aprendizagem foi, de saida, ligada a definicdo de “bases de competéncias”. Talvez se
perceba, progressivamente, que a redagdo de referenciais ¢ apenas a ponta do iceberg e
que o essencial refere-se as transformagdes do oficio de aluno e de professor, das manei-
ras de aprender e de ensinar.

Por outro lado, centrar-se sobre as competéncias dos aprendizes exige que os profes-
sores adquiram novas competéncias, que ndo serdo construidas em um dia. Surgirao das
tentativas e dos erros, assim como da formacdo inicial ou continua. Serdo, em parte,
competéncias coletivas, desenvolvidas a escala dos estabelecimentos. A complexidade da
organizacdo chama a evidéncia de novas competéncias transversais: a gestdo de classe
estende-se, a observagio formativa e a regulacio interativa exigem capacidades de ante-
cipacdo, de negociacio, de construcdo de dispositivos. Os problemas de comunicacio com
as criangas ou com outros adultos também requerem novas competéncias.

Porém, o essencial talvez seja menos aparente: sem conhecimentos e sem compe-
téncias diddticas mais desenvolvidos, as estruturas terdo virtudes limitadas. Mesmo que a
problemética dos ciclos ndo diga respeito, inicialmente, as didaticas das disciplinas, ela
lhes coloca questdes e espera instrumentos cada vez mais precisos para observar as apren-
dizagens, para construir e ajustar os dispositivos e as situacdes; em resumo, para fazer
escolhas esclarecidas diante da diversidade das possibilidades. Sem grande investimento
nesse sentido, a energia corre o risco de ser absorvida somente pela gestdo de um sistema
mais complexo. Competéncias pedagogicas e diddticas mais desenvolvidas permitiriam
aos professores cooperar sobre uma base racional, a partir de uma cultura comum, possi-
bilitando identificar, estabelecer e resolver problemas conjuntamente.

Para concluir

Organizacio modular e organizagdo integrada ndo se opdem verdadeiramente. Al-
guns dos problemas encontrados em uma organizacao integrada acabam por ser encon-
trados na escala de cada mddulo, mesmo que sua centralizagdo tematica dé-lhe melhores
chances de trabalhar em fluxos reduzidos. Para dominar a individualizacdo dos percursos,
deve-se explorar os dois modelos e uni-los de maneira inteligente. Essa unido pode de-
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pender de todo tipo de condicdes e tradices, principalmente do nivel de formagdo, da
autonomia e da profissionalizagio dos professores e dos dirigentes.

Os espiritos ndo estdo, sem divida, prontos para dirigir-se imediatamente a uma
organizacdo modular, por boas e mas razdes: verdadeiros obstaculos e conforto dos habi-
tos. Se eu corresse o risco de propor uma estratégia de mudanca, ela seria paradoxal:

1. Oferecer todas as representacdes, todos os conceitos, todos os saberes requeri-
dos para pensar até o final uma organizacéo modular do curriculo, explorando
obstaculos e impasses como se se quisesse passar a uma verdadeira operacio-
nalizacéo.

2. Renunciar a essa operacionalizacéo e reinvestir essa aquisi¢do de concepgao e
de formagdo em uma organizacdo integrada mais precisa e mais profissional...

Para aprimorar o modelo atual na dire¢do de uma organizagao integrada, funcio-
nando sobre o modelo dos fluxos reduzidos, dever-se-ia ser capaz de conceber e de fazer
funcionar o modelo modular. Este ultimo exige, de fato, uma clarificacio dos conheci-
mentos e das competéncias visados e das estratégias didaticas, ao passo que a organiza-
cdo integrada aceita uma maior ambigilidade. Imaginar uma organizagao modular obrigaria
a precisar as representagoes e a desenvolver bastante as competéncias dos atores em
termos de curriculo, de dispositivos de ensino e de aprendizagem, de diferenciacao, de
pedagogias de grupos, de avaliacio, de didatica e de pedagogia.

Se é verdade, como afirma Bourdieu (1967), que a cultura de uma época define-se
por um consenso mais sobre as questdes do que sobre as respostas, entdo a reflexdo sobre
as vantagens e sobre os limites dos mddulos deveria fazer parte da cultura profissional
daqueles que pretendem desenvolver ciclos de aprendizagem, sem que isso leve a uma
adesdo. Do mesmo modo que freqiientemente, face a complexidade, € util desenvolver, de
maneira bastante detalhada, varios roteiros alternativos, mesmo sabendo que nio se rea-
lizara provavelmente nenhum deles, que a estratégia efetivamente conduzida serd ainda
diferente. Ela terd sido preparada por esse trabalho de antecipacao.

N&o defendo aqui uma abordagem resolutamente modular, cuja seducio deve-se,
em parte, ao fato de que é menos conhecida no ambito da escolaridade obrigatéria, nem
qualquer outra organizacdo definida. O que pleiteio é uma abordagem da individualiza-
¢do dos percursos, utilizando os instrumentos da psicossociologia das organizacoes e do
trabalho, bem como da pedagogia e da diddtica. A didatica mais desenvolvida, a relagdo
pedagdgica mais fecunda, o grupo mais formador devem “aninhar-se” em uma organiza-
cd0 escolar pensada em larga escala e favoravel a regulacdes forte e continuas, sem as
quais a individualizacdo dos percursos de formacdo é uma quimera, até mesmo um peri-
go.1
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NOTA

Wiérias verses provisérias deste capitulo (com diferentes titulos) foram discutidas em diversos grupos e
com intimeros colegas envolvidos com a pedagogia diferenciada e com a renovagdo da escola primdria
genebrina. Agradeco a todos aqueles que contribuiram para este trabalho, em particular aos membros do
GRI (Eric Baeriswyl, Marie-Ange Barthassat, Christine Clément, Monica Gather Thurler, Nicole Leu e André
Vieke), aos coordenadores das 15 escolas em inovacdo e a Pierrette Amstutz, Danielle Bonneton, Olivier
Maulini, Anne Perréard Vité, Michel Sermet, Thérése Thévenaz Christen, Etienette Vellas, Laurent Vitté e
Edith Wegmuller, cujas questdes criticas e sugestdes muito me ajudaram a ver mais claramente.



Conclusao

ESTRATEGIAS DE MUDANCA!

Néo se trata de ver mais claramente para progredir. Dois dos obstaculos cldssicos a inova-
¢do valem igualmente para a pedagogia diferenciada:

»  o0s sistemas educativos empregam estratégias de mudanga ainda pouco efica-
zes, de modo que indmeras reformas educativas permanecem cemitérios de
boas idéias jamais postas em pratica;

*  asimensas exigéncias das pedagogias diferenciadas séo pouco realistas em re-
lacdo & identidade, as atitudes, as competéncias, ao nivel de formacdo dos
professores de hoje; elas postulam competéncias e um grau de profissionaliza-
¢do que ainda ndo caracterizam a totalidade do corpo docente.

Sobre o primeiro ponto, basta lembrar a faléncia dos modelos top-down e o engati-
nhar dos modelos bottom-up. Uma coisa é certa agora: as reformas concebidas no centro
do sistema para serem aplicadas em grande escala perdem-se como agua na areia. Mesmo
quando ndo hd resisténcia ativa, a forca da inércia e as interpretacdes minimalistas ou
conservadoras dos atores (ndo s os dirigentes e os professores, mas também os alunos e
os pais) bastam para fazer com que a reforma melhor pensada perca suas virtudes. Ela se
difunde como uma cantiga popular apenas cantarolada por todos, ja que a letra perdeu-se
no caminho. Os movimentos pedagdgicos e os pesquisadores em educacio desenvolvem e
propdem praticas e dispositivos de diferenciacdo. Seus esforcos permanecerdo sem efeito
global, enquanto o sistema educativo ndo souber como favorecer a adogdo de idéias no-
vas sem impo-las pela burocracia. Avanca-se em direcdo a estratégias mais sutis, porém
lentamente, conforme os trabalhos sobre os processos de inovacdo (Bonami e Garant,
1996; Cros e Adamczewski, 1996; Fullan e Stiegelbauer, 1991; Gather Thurler, 1993,
1994, 1996; Gather Thurler e Perrenoud, 1991; Huberman e Miles, 1984; Hutmacher,
1990; Perrenoud, 1993b e e).
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Muitas reformas nio se deparam somente com obstaculos especificos, mas com um
descompasso global entre o nivel de competéncia requerido por uma tecnologia original,
uma didatica de ponta ou um novo modo de gestdo de classe e o nivel médio de compe-
téncia dos professores, esse de maior nimero. Essa constatagao leva ao tema da profissio-
nalizacdo do oficio de professor como condicdo geral de transformacdo dos sistemas
educativos (Bourdoncle, 1991, 1993; Carbonneau, 1993; Labaree, 1992; Lessard, Perron
e Bélanger, 1993; Perrenoud, 1994a, 1996h). Aumentar a autonomia e a responsabilidade
dos professores parece de fato a tnica saida, quando se procura uma improvavel passa-
gem entre dois obstaculos igualmente funestos. Um deles seria superestimar os professo-
res, considera-los mais capazes do que sdo de apropriar-se, para adapta-las livre e
judiciosamente & sua situagdo concreta, das “idéias simples” que permeiam os trabalhos
dos movimentos pedagdgicos e das ciéncias da educacdo, aquelas, por exemplo, de ava-
liacdo formativa, de trabalho sobre as representacées, de contrato didatico, de conselho
de classe. O outro obstdculo seria acreditar que se pode traduzir tais idéias em “receitas”
a serem seguidas ao pé da letra.

Em outro texto (Perrenoud, 1988a), tentei alertar para as utopias racionalistas,
essas idéias magnificas, cujo principal defeito € exigir dos atores competéncias, uma ra-
cionalidade, um rigor e uma disciplina que néo tém. Mas, entdo, o que fazer?

NOVAS MANEIRAS DE MUDAR A ESCOLA

A individualizacdo dos percursos de formacéo e a diferenciacio do ensino estdo na
ordem do dia em indimeros paises desenvolvidos, principalmente no que diz respeito a
escola primaria. Certos sistemas instituiram ciclos de aprendizagem, ao menos no papel,
mas sua operacionalizacdo é apenas parcial. Outros planejaram uma implantacio pro-
gressiva entre 1995 e 2005, como a Bélgica ou o cantdo de Genebra. Outros sistemas
ainda fazem experiéncias limitadas, que talvez desemboquem ou em uma lei de orienta-
cdo a francesa, ou em uma extensdo progressiva & maneira belga ou suica, ou em outro
procedimento.

Seja qual for o grau de desenvolvimento desse processo, a organizagio da escola
em ciclos de aprendizagem permanece em todos os lugares um projeto, na medida em que
nenhum sistema educativo francéfono pode pretender ter realizado, de forma ampla,
uma escola sem graus, que distinguisse apenas ciclos de aprendizagem a serem percorri-
dos em dois, trés ou quatro anos. O que se observa, por enquanto, é mais uma vontade de
abrir os graus adjacentes, de tornar as progressoes mais fluidas, abolindo ou limitando a
reprovacdo, de levar os professores a gerirem um ciclo de modo solidario, por meio de um
trabalho de equipe, se possivel no 4mbito de um projeto de estabelecimento. Na verdade,
falando francamente, os ciclos sdo ainda uma intui¢do, pois ndo se sabe até agora conce-
bé-los e fazé-los funcionar operando uma ruptura clara e definitiva com a segmentagdo do
curso em anos de programas.
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Existe, portanto, pelo menos nos paises francofonos, uma dindmica de inovagao
bastante particular: trata-se de fazer o sistema educativo evoluir de forma ampla, em uma
direcio determinada, mas sem dispor de um modelo de referéncia preciso em relagéo ao
qual se poderia tender por etapas. A inovagdo assume, entdo, a forma de uma “pesquisa-
acdo”, em larga escala, envolvendo todos os atores do sistema, mais do que a difusdo de
um modelo completo ja experimentado no ambito de uma experiéncia-piloto.

Pode-se, entdo, questionar por que nio se procede, nesse dominio, conforme o mé-
todo habitual: implementagdo nos estabelecimentos experimentais e, depois, generaliza-
¢do. Sem divida, é porque se comega a compreender que esse modelo s6 funciona, na
realidade, para inovagbes essencialmente tecnoldgicas, impostas por um poder forte.
Quando se trata de modificar as praticas pedagdgicas, o sujeito confronta-se com as resis-
téncias ativas ou com as estratégias de fuga de atores suficientemente auténomos e hd-
beis para rejeitar — aberta ou secretamente — qualquer inovagao vinda de fora, pelo
menos se ndo tem a possibilidade e o poder de apropriar-se delas e de reconstrui-las em
seu contexto. As representacoes, as praticas e as culturas profissionais ndo mudam por
decreto. Quando se consegue, gracas a condigoes favoraveis, fazé-las evoluir em pequena
escala, continua o problema da expansio 4 totalidade do sistema educativo. E iniitil que-
rer transmitir modelos que ja deram suas provas, pensando que vao ser espontaneamente
adotados por todo ator informado e de boa vontade, sobretudo se ele estd em busca de
uma solugdo racional para um problema semelhante. Os caminhos da inovacdo sdo mais
misteriosos, menos racionais.

Reunindo, em uma escola alternativa de tamanho reduzido, cerca de uma duzia de
professores experientes, bem-formados, determinados, partiddrios da idéia dos ciclos de
aprendizagem, ter-se-iam boas chances de libertar-se definitivamente da organizagdo do
curso por graus de programa, de chegar a individualizar os percursos de formacéo dos
alunos e a orientar suas progressdes diferenciadas no decorrer de um ciclo. Seria possivel
obter-se, entdo, um funcionamento baseado na experiéncia e nos saberes de experiéncia,
os quais se poderia tentar descrever e propor a outras escolas. Deve-se apenas admitir que
esse modelo, longe de poder ser simplesmente adotado, poderia alimentar e acelerar um
procedimento original de cada estabelecimento. Ainda seria necessério, para que essa
apropriacdo fosse possivel, criar um clima favordvel e poder contar com a abertura de
cada um as idéias vindas de fora...

N&o nego a pertinéncia da idéia de uma divisdo do trabalho de inovagio. Nem todo
mundo pode investir nisso na mesma medida. Apenas digo que se deve romper com a
idéia simples de que uns inventam a solugio e de que outros a aplicam. Isso ndo impede
de distinguir circulos e fases em todo processo de mudanca planejada.

Acredita-se que esse modelo de mudanga progressiva ndo encontra unanimidade.
Pode até mesmo encontrar a oposicdo conjugada daqueles que ndo querem mudar nada e
daqueles que ndo compreenderam que ndo se muda a escola por meio de novas leis,
mesmo bem-feitas, mas por uma evolucdo das representagdes e das préticas, conduzida
com coeréncia e perseveranga no minimo durante 10 anos. Entretanto, as reformas espe-
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taculares, mesmo que nio deixem nenhum trago, tém um belo futuro, pois fazem a ale-
gria tanto dos politicos que querem rapidamente deixar sua marca na escola quanto da
fracdo mais conservadora dos professores, aqueles que sabem que basta baixar a cabeca
durante a tempestade e esperar as proximas elei¢cbes ou um remanejamento ministerial
para que os ventos muden...

Portanto, nio me refiro aqui a uma visdo da mudanca que o sistema politico e
educativo teria claramente adotado. Ao mesmo tempo, os procedimentos genebrinos e
belgas sugerem que certos sistemas, instruidos pela experiéncia das ultimas décadas, nao
acreditam mais na magia das férmulas-relampago e tentam planejar a mudanca por va-
rias legislaturas.

Sendo assim, mudar de registro ndo se trata mais de generalizar uma formula testa-
da em pequena escala, mas de pér a totalidade do sistema educativo em movimento. Con-
vém, entdo, empregar um método de inovagdo em larga escala, que autorize e encoraje
cada escola a progredir, sem inventar a roda, mas sem adotar um modelo pronto, em uma
espécie de alterndncia entre momentos de imitagdo inteligente e momentos de invencao.

Para reorganizar a escola no sentido de uma individualizacdo dos percursos de for-
macao, ndo basta uma simples adesdo ideoldgica, seguida de atuagfo. Esta Gltima exige
novas competéncias e uma outra relacdo com a profissdo. Enfrenta-se, assim, um proble-
ma de nivel de formacdo dos professores e, além disso, a questdo da profissionalizacdo do
oficio de professor.

REFORMAS DO TERCEIRO TIPO E FORMACAO
DOS PROFESSORES

As reformas de estruturas e de programas sio legftimas, mas nao ddo frutos, a nio
ser que sejam substituidas por novas praticas. Toda reforma de monta é, em dltima ins-
tancia, uma reforma do terceiro tipo (Perrenoud, 1990b), que se consagra aberta e institu-
cionalmente ao que vivem os alunos e os professores no dia-a-dia, nas classes e nos
estabelecimentos. As reformas do primeiro tipo tangem as estruturas escolares no sentido
restrito: habilitagdes, organizagdo do curso. As reformas de segundo tipo transformam os
curriculos. Hoje em dia, isso ndo ¢ mais suficiente, € preciso atingir as prdticas, a relacio
pedagdgica, o contrato didético, as culturas profissionais, a colaboracéo entre professo-
res. N&o nos enganemos, pois a introducdo de ciclos de aprendizagem é uma reforma de
terceiro tipo, ainda que se apresente na superficie como uma reforma de estrutura e de
curriculo. Afinal de contas, sio as préticas profissionais, o trabalho dos professores que se
trata de transformar. Os valores, as atitudes, as representacdes, os conhecimentos, as
competéncias, a identidade e os projetos de uns e de outros sdo, portanto, decisivos.
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Reformas do sistema educativo e formacao inicial

0 que nos ensina o fracasso parcial de quase todas as reformas escolares, para
além das diferencas de contexto e de contetido? Que a mudanga fot quase invariavelmente
pensada para um corpo docente que ainda ndo existia, pelo menos em larga escala, no
momento decisivo. Assim, os professores de hoje nao estdo nem dispostos, nem prepara-
dos, em sua maioria, a praticar uma pedagogia ativa e diferenciada, a envolver os alunos
em procedimentos de projeto, a conduzir uma avaliacdo formativa, a trabalhar em equi-
pe.

O balanco das reformas escolares mais ambiciosas €, freqlientemente, mitigado.
Incrimina-se com facilidade a formagdo dos professores, suspeita de néo estar “a altura”.
Dai a sonhar com uma preparacao especifica para esta ou aquela reforma projetada ou em
curso, hd apenas um passo, logo dado. De fato, por que ndo associar a toda reforma uma
formacio inicial coerente, dando ou desenvolvendo as competéncias requeridas? Infeliz-
mente, € preciso perder as ilusdes: muitos anos foram necessarios para implantar uma
renovacao significativa da formaco inicial dos professores. Em geral, € o tempo necessa-
rio para que uma reforma escolar afunde-se ou seja esquecida! Além disso, mesmo que
fosse feita a tempo, uma renovagdo da formacdo inicial atingiria, de imediato, apenas
uma fracio marginal do corpo docente instalado, os “novos professores”, cujos sonhos de
mudanca seriam, alids, desde sua contratacdo, fortemente temperados pela cultura pro-
fissional em vigor na maior parte dos estabelecimentos.

Isso equivale a dizer que ndo se deve agir sobre a formacgdo dos professores? De
modo algum. Contudo, seria bom inspirar-se no discurso de um médico homeopata, quando
consultado por causa de uma gripe forte: ele diz que pode atenuar os sintomas, mas é
tarde demais para atacar as causas profundas. No entanto, tranqgiiiliza o paciente: foi bom
visita-lo, porque ¢ tempo de trabalhar para impedir a préxima gripe, refor¢ando os meca-
nismos de defesa.

As reformas escolares sao analisadores preciosos do descompasso entre a formacdo
dos professores e o que supostamente sabem fazer hoje em dia. Tal descompasso nédo
pode ser reabsorvido na hora, mas pode-se, em contrapartida, antecipa-lo e tentar ate-
nud-lo para a “préxima vez”. Porém, dirdo, é agora que sdo necessarias competéncias
adequadas; na préxima vez sera uma “outra vez”, a qual exigira outras competéncias em
um outro contexto. Isso seria subestimar o fato de que as reformas escolares sucessivas
atacam, em larga medida, os mesmos problemas: a desigualdade das chances, o fracasso
escolar, a dificuldade de enfrentar a heterogeneidade, de diferenciar a a¢io pedagdgica,
de tornar a avaliagio mais formativa, de dar sentido ao trabalho escolar, de colocar os
alunos em projeto, de individualizar os percursos de formacdo, de abrir a escola para a
vida, de tornar a pedagogia mais ativa e participativa, de construir a cidadania, de gene-
ralizar a cooperacdo, etc. Cada época cria uma linguagem nova para expressar problemas
que ndo o sdo. Cada reforma define esses problemas do seu jeito, considerando o espirito
do momento, os modos pedagégicos dominantes, a conjuntura econdmica e demografica,
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as relactes de forgas politicas e sindicais. Tais singularidades ndo deveriam mascarar o
essencial: refaz-se a obra sobre a profissdo, porque ela ndo ¢ satisfatoria.

“Pode fazer melhor!”: eis 0 motor das reformas escolares. Philippe Meirieu ironiza
dizendo que a escola faz reformas, enquanto a medicina faz progressos. A diferenca talvez
seja menor do que a férmula sugere, pois as reformas educativas, assim como os progres-
sos da medicina, sdo respostas, sempre limitadas e insatisfatorias, a questoes fundamen-
tais, que ressurgirdo enquanto néo forem resolvidas. As reformas escolares fazem parte
da busca do Graal e apresentam, desse ponto de vista, uma vantagem de continuidade
que as palavras de ordem do momento ndo sugerem. Em outro texto (Perrenoud, 1996e),
analisei “os velhos deménios da escola”, entre os quais a exclusdo como resposta a hetero-
geneidade, a indiferenca a diferencas, a pedagogia transmissiva ou a obsessdo pedagogi-
ca. Cada reforma ataca prioritariamente alguns deles, mas todos sdo solidarios.

Pode-se, entdo, acreditar em uma certa coeréncia a longo prazo das reformas do
sistema educativo e das renovacdes da formaco inicial, mas ndo é muito realista esperar
sincronizar as mudancas no curto prazo de uma reforma do sistema educativo, como
tentei mostrar mais detalhadamente em outro estudo (Perrenoud, 1997f). Isso posto,
importa que a formacéo inicial volte-se para o sentido politico da educacéo, a fim de:

— colocar os professores iniciantes no mesmo tom, até mesmo proporcionar-lhes
um avanco sobre o corpo docente jd instalado;

— reforcar a credibilidade do “discurso da reforma”.

Quem gostaria, na verdade, de acreditar em uma politica da educacdo cujas insti-
tuicdes de formac&o inicial ndo se mostrassem globalmente solidarias? Seria o sinal de
uma divisao das forgas ou de uma retérica reformadora sem influéncia sobre os atores.

Reformas do sistema educativo e formacao continua

As transformacgoes da formacio dos professores podem ser mais dc que sinais da
vontade de reforma? A formagao continua parece uma alavanca de transformacao mais
facil de acionar a curto prazo. Ela poderia, assim, mais do que a formacéo inicial, estar
“em harmonia” com as reformas educativas do momento. Infelizmente, nio € tdo simples,
pois encontra-se mais um paradoxo: quando a formagao continua estd ainda pouco im-
plantada em um sistema educativo, ndo se pode esperar que exerca uma influéncia maci-
¢a sobre o corpo docente em atividade. Quando esta bem-desenvolvida, ao contrario, ao
mesmo tempo institucionalizou-se e burocratizou-se; pode-se temer que siga a mesma
inclinagdo de qualquer organizacdo: tornar-se um Estado dentro do Estado, um sistema
mais preocupado em garantir seu proprio desenvolvimento do que em servir a uma poli-
tica de conjunto (Perrenoud e Montandon, 1988).
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Mesmo que os governos, ou outros poderes organizadores, tenham legitimidade e
autoridade suficientes para mobilizar os 6rgéos de formagdo continua no sentido das
reformas, seria ingénuo esperar que os formadores detivessem a solucéo de todos os pro-
blemas. Podem, na melhor das hipdteses, contribuir para determina-los e acompanhar a
busca coletiva de solugdes. Quando uma empresa adota um sistema de processamento de
textos ou de dados, encaminha seus funciondrios para uma instituicdo de formagdo que
supostamente domine os métodos ou as novas tecnologias. Sua tnica tarefa é ensina-los.
As reformas escolares levantam um problema totalmente diferente: as competéncias e os
conhecimentos requeridos ndo estao “ali”, esperando que o corpo docente queira apropri-
ar-se deles. Os formadores ndo sdo seus detentores, no maximo tém alguns meios suple-
mentares para contribuir com um esclarecimento ou com sua construgdo. Encontram-se
na situacdo dos médicos de hoje, aos quais se solicitaria prevenir ou curar a Aids: os
professores de medicina ndo estdo muito mais avancados do que os praticos comuns;
estdo certamente mais a par do estado da pesquisa, mas como compartilhariam solugées
que ninguém encontrou ainda?

Essa impoténcia € reforcada pela sociografia particular do grupo dos formadores no
campo escolar: a formacdo continua é amplamente assegurada por professores que traba-
lham em meio-turno com uma classe ou pararam de lecionar ha pouco. Tal fenémeno ¢é
mais claro no ensino médio do que na escola primaria, provavelmente em razao das atitu-
des dos professores do ensino médio, que manifestam uma recusa macica dos aportes das
ciéncias da educacio, e mesmo das didaticas das disciplinas, e uma vontade mais deter-
minada de “ndo ter licoes de pedagogia a receber de ninguém”. Os formadores de forma-
¢do continua sdo, portanto, na maioria das vezes, colegas s6 um pouco a frente daqueles
que eles formam. Pode-se compard-los aos professores do primdrio das escolas rurais que,
no século passado, e em certas regioes ainda hoje, eram um pouco mais instruidos do que
seus alunos mais velhos e formavam-se “trabalhando”, lendo manuais na véspera da aula...
Também se conhece o modelo inverso: certos formadores distanciam-se de seu meio pro-
fissional de origem, construindo uma identidade puramente tedrica e oferecendo a seus
antigos colegas um discurso tao abstrato que nio auxilia ninguém.

No ensino primadrio, a globalidade do desenvolvimento e das aprendizagens favore-
ce uma maior abertura as ciéncias humanas e um acimulo de experiéncias que desenco-
raja o fechamento disciplinar. Uma parte dos formadores apresenta, portanto, um nivel
de formacdo nitidamente superior & média de seus colegas e foi buscar, ao fazer uma
especializacdo em ciéncias da educagdo, por exemplo, uma legitimidade e uma formacéo
universitdrias que seus colegas do ensino médio acreditam deter de saida.

Entretanto, mesmo no caso mais favordvel, a formagéo continua, como a mais linda
moca do mundo, s6 pode oferecer o que tem. Faz parte do sistema educativo e ndo pode
ter 10 anos de avango quanto a identificacdo e a resolucdo dos problemas. Todavia, pode
contribuir, de modo decisivo, para o éxito de uma reforma, sob duas condigGes:
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 reorientar rapidamente as ofertas de formacao no sentido da reforma;

e deslocar-se para os estabelecimentos e encontrar uma via mediana entre for-
mas cldssicas de reagrupamento e acompanhamento de projetos, a partir da
andlise das préticas e das necessidades.

Tal evolugdo requer mais do que alguns meses. Por isso, ¢ importante que os forma-
dores e as instituicdes de formagéo continua estejam, tanto quanto possivel, associados a
génese das reformas e possam antecipé-las em seus planos de formacéo.

Em diversos sistemas educativos, a evolucéo para a formacao no estabelecimento ja
comecou. Pode-se até mesmo temer um efeito de moda e uma nova norma: apés ter
oferecido exclusivamente cursos fora dos estabelecimentos, a formacéo continua parece,
em certos sistemas, tentada a mover-se completamente dentro do estabelecimento. Esses
movimentos de balanca sdo excessivos, varias modalidades podem e devem existir. Em
todos os casos, pode-se criar situag¢des favoraveis a mudanca de representacdes e de pra-
ticas: o deslocamento para os estabelecimentos dd alguns trunfos suplementares para
entrar na complexidade, mas suscita igualmente resisténcias e ndo leva a nenhum mila-
gre... Além disso, permite-se dar conta melhor das dindmicas locais e propor formacgoes
sob medida, pois ndo modifica necessariamente a substancia dos aportes dos formadores.
Transplantar um curso de diddtica para um estabelecimento escolar néo basta para conec-
ta-lo as praticas!

Mais do que um deslocamento, trata-se, entdo, de trabalhar na jungdo de duas cor-
rentes: de um lado, a intervencdo no estabelecimento, visando, as vezes, a resolver um
conflito ou uma crise e, na maior parte do tempo, a acompanhar a génese ou a evolugio
de um projeto; de outro, a resposta a necessidades de formagdo préprias a uma equipe
pedagdgica ou a um estabelecimento. Desse modo, percebe-se a necessidade de integrar a
reflexdo sobre a formacdo continua novas dimensdes: a reflexao sobre as praticas, o tra-
balfio em equipe e a cooperacdo profissional, as dindmicas de estabelecimento (Gather
Thurlér, 1993, 1994, 1996; Hutmacher, 1990; Obin, 1993). E uma assimilagio da experi-
éncia e dos conhecimentos acumulados no campo da formagao dos adultos, fora do mun-
do escolar... _

Trata-se também de desenvolver competéncias, tanto quanto de transmitir conheci-
mentos. Inumeros estagios de formacio continua propdem essencialmente teorias e mé-
todos, ou seja, conhecimentos declarativos e procedimentais, que ndo passam de
ingredientes de competéncias profissionais (Le Boterf, 1994, 1997; Perrenoud, 1997d).
Hoje todo mundo fala em desenvolver competéncias. Essa linguagem na moda, falsamen-
te familiar, leva a subestimar a amplitude da mudanca em perspectiva. Uma abordagem
por competéncias requer uma reconstrugio completa dos dispositivos e dos procedimen-
tos de formagéo continua.

Percebe-se aqui o inicio de uma forte ligagdo entre reformas escolares e formacio
continua, por intermédio da linguagem das competéncias. Mesmo que seja sua ambigfio e
que ela tenha os meios para isso, a formacdo continua néo pode, todavia, pretender trans-
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formar sozinha as competéncias do corpo docente, que estdo, em parte, sob o controle do
meio profissional e da experiéncia pessoal.

Por outro lado, veremos que a organizacdo da escola em ciclos de aprendizagem e a
individualizaciio dos percursos exigem mais do que uma extensdo das competéncias dos
professores e dos dirigentes. A renovagao exige ndo somente um enriquecimento da for-
macdo, mas também uma mudanga radical do nivel de formagéo e da identidade profis-
sional dos professores. Uma evolugao nesse sentido requer uma nova “profissionalidade
docente” ou um processo acelerado de profissionalizagdo do oficio de professor (Altet,
1994; Bourdoncle, 1992, 1993; Carbonneau, 1993; Lessard, Perron e Bélanger, 1993; Per-
renoud, 1994a, 1996¢ e h).

A PROFISSIONALIZACAO DO OFiCIO DE PROFESSOR NO
CENTRO DAS REFORMAS DO SISTEMA EDUCATIVO

Andar em dire¢o a um nivel sem precedentes de competéncias profissionais é visar
a um salto qualitativo; é mexer, portanto, com a identidade profissional.

Um nivel sem precedentes de competéncias profissionais

Lutar contra o fracasso escolar é trazer solugdes, a0 mesmo tempo, mais engenho-
sas e mais humanas para os locais em que a realidade das diferencas resiste & acdo peda-
gdgica melhor intencionada (Hutmacher, 1993). Para tanto, sao necessarios dispositivos
pedagdgicos e didaticos mais complexos, mais sofisticados, mais flexiveis, para serem
mais eficazes. Eles ndo poderiam funcionar sem um excedente de competéncias dos ato-
res.

Seria possivel pensar que isso é proprio de um periodo de desenvolvimento e que,
uma vez elaborados esses dispositivos, poderdo ser confiados a agentes mais ou menos
qualificados, assim como uma central nuclear funciona sem contratar, para cada posto,
engenheiros de alto nivel. A escola jamais funcionard como uma central, porque os proce-
dimentos jamais serdo codificaveis no mesmo grau sobre bases cientificas estabelecidas,
porque a parte do trabalho prescrito permanecera marginal mesmo em estruturas escola-
res novas, porque as tecnologias e os sistemas especialistas nao substituirdo inteiramente
a inteligéncia humana, a “inteligéncia do ser vivo” (Cifali, 1994), que € a capacidade de
enfrentar a complexidade, a ambigiiidade, a mobilidade das situagdes e das relagdes edu-
cativas.

Querendo atacar radicalmente o fracasso escolar, deve-se levar o corpo docents ao
nivel de formacéo do corpo dos engenheiros ou dos médicos. Nao de um corpo de teéricos
ou de pesquisadores fundamentais, mas de um corpo de prdticos ponderados, que baseiam
sua acdo e a analise de sua acdo sobre uma cultura cientifica e sobre o conhecimento dos
trabalhos de pesquisa e dos saberes profissionais coletivamente capitalizados.
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Por essa razdo, € importante:

» repensar a natureza das formagdes iniciais, nao para “correr atras das refor-
mas”, mas para tornar possiveis as mais ambiciosas, fazer com que se voltem
cada vez mais para um corpo docente que exista, a0 menos em parte;

e fazer da formacdo continua um vetor de profissionalizacdo mais do que um
simples aporte de conhecimentos, de métodos ou de novas tecnologias;

* introduzir dispositivos concretos de coordenacgo das inovagdes e das forma-
¢des, sem se fiar em uma comunidade espontanea de pontos de vista e de
calendarios.

E a esse preco que os professores, sem reinventar a roda, irdo tornar-se os co-auto-
res dos dispositivos pedagdgicos e didaticos e poderdo, por conseguinte, ajustar as idéias
oriundas da pesquisa ou da experiéncia dos outros a sua realidade.

Uma nova identidade e uma influéncia sobre a mudanca

Néo estamos, quem sabe se chegaremos a isso, no estdgio em que qualquer um
saberia 0 que se deve fazer para impedir o fracasso escolar. Sabe-se o0 que nio se deve
fazer, determinam-se intuicées promissoras, abrem-se caminhos, mas resta inventar a se-
qiiéncia:

1. A criatividade € indispensdvel, porque é impossivel conceber no centro, em
detalhe, as “reformas de terceiro tipo”; é util propor textos, mas eles ndo sio
suficientes; constituem, na melhor das hipéteses, “condictes necessarias”, inci-
tam e autorizam; mas a avaliagdo formativa, as pedagogias ativas, a diferenci-
acdo ou o didlogo com as familias ndo sdo decretados por textos ministeriais;
eles supbem a adesdo profunda dos atores; nenhuma das reformas escolares
dos ultimos anos é uma verdadeira resposta; elas propdem mais um método,
um procedimento e objetivos, deixando aos estabelecimentos e aos professores
a tarefa de desenvolver caminhos e de representar intencées gerais em disposi-
tivos e praticas.

2. A responsabilizacdo decorre disso: podem-se inventar dispositivos e préticas
sem contar com uma grande confianga, com uma delegagéo de poder no 4mbi-
to de projetos de estabelecimentos e de equipes pedagdgicas sélidas; nenhuma
reforma terd éxito, se os professores ndo tiverem mais poder em seu oficio,
individual e coletivamente, ndo em um dialogo de cpula entre as associagdes
profissionais e o ministério, mas em um dialogo entre professores, direcdes,
pais e poderes organizadores nos estabelecimentos. A autonomia dos professo-
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res ¢, entdo, ndo uma “liberdade de contrabando”, da qual se goza a portas
fechadas, por meio da opacidade das praticas, mas uma autonomia assumida,
porque os professores estao melhor colocados para decidir sobre as modalida-
des de trabalho no quadro global, tracado pelos objetivos de formagao e por
um cddigo de ética. Essa autonomia ndo funciona sem responsabilidade, pois
toda tomada de poder sobre seu oficio (empowerment, dizem os anglo-saxdes)
demanda uma nova forma de prestar contas (accountability), o que os quebe-
quenses traduzem por neologismos bastante barbaros: “imputabilidade”, “de-
vibilidade”.

3. O investimento € necessario, porque a construcao de prdticas e de dispositivos
alternativos nio funciona sem um trabalho intensivo de cooperagdo e de ino-
vagdo, ou seja, sem uma ruptura com o individualismo e a rotina. Esse investi-
mento ndo se desenvolverd, a ndo ser que os sistemas educativos inventem
novas formas de reconhecimento do trabalho dos estabelecimentos, das equi-
pes e dos professores; reconhecimento ndo s6 no sentido mais simples do ter-
mo — renda, condigbes de trabalho, meios de ensino e de inovagdo —, mas
também reconhecimento simbdlico, consideracdo, confianga e avaliacao cons-
trutiva.

0O déficit macico das finangas publicas e as politicas, geralmente de pouco alcance,
de governos pressionados ndo permitem um imenso otimismo sobre este ultimo ponto. O
“Faca melhor com menos” jamais foi muito mobilizador, exceto talvez nos periodos mais
sombrios da histdria e quando a classe politica pretendia-se porta-voz dos interesses vitais
do pais, a garantia do bem comum. H4 poucos ministros da educagdo que sabem hoje
encontrar o tom de Churchill, dirigindo-se aos britdnicos durante os anos mais negros da
guerra.

No estado de tensdo em que se encontram os atores do sistema educativo, em certas
sociedades desenvolvidas, pode parecer um pouco surrealista falar de reformas e, mais
ainda, de profissionalizacdo do oficio, de prética reflexiva, de novas competéncias. No
entanto, se nao atacarmos de frente esses problemas, iremos encontrar-nos, década apos
década, na mesma impoténcia. Nada garante que reencontraremos um crescimento que
permita dizer sim a cada um. Talvez os profissionais da escola devam aceitar que o cresci-
mento continuo dos recursos investidos na educac¢ao seja um perfodo acabado, que sera
preciso agora justificar detalhadamente os recursos envolvidos, mesmo que aumentem de
novo. Estamos, de qualquer modo, em um paradoxo: se esperamos as conjunturas favora-
veis para preparar reformas, podemos estar certos de que elas dardo uma reviravolta,
porque, mais uma vez, ndo as teremos antecipado.

E por isso que, no minimo, seja qual for a conjuntura, é necessdrio um trabalho a
longo prazo sobre a profissionalizacio dos oficios da educaco e sobre a elevacio das
competéncias correspondentes.
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FAZER DA NECESSIDADE UMA VIRTUDE

A evolucdo da escola transforma o oficio de professor década apés década, por um
duplo movimento: ambicdes crescentes e condi¢Ges de exercicio cada vez mais dificeis.
Em outro texto (Perrenoud, 1994a), resumi as transformacdes sofridas pelos sistemas
educatives:

— concentracio de populacdes “de alto risco” em certos bairros;
— diversificacéo cultural e étnica do publico escolar;

— heterogeneidade crescente das aquisi¢bes escolares com as quais contar em
uma classe;

— ambigiiidade na divisdo do trabalho educativo entre a familia e a escola;

— inflagdio e renovacao rapida dos saberes escolares e dos procedimentos didati-
cos;

— perseguicio de objetivos de mais alto nivel taxiondmico, mais dificil de respei-
tar e de avaliar;

— concorréncia selvagem das “escolas paralelas”, da midia e da hipermidia das
novas tecnologias;

— diminuicdo dos investimentos orientados para um futuro distante (no future) e
degradacéo do sentido dos estudos;

— gracas a democratizacfo dos estudos, fim dos “herdeiros”, alunos que encon-
traram em seu berg¢o os cddigos culturais e as aspiragdes, assegurando trabalho
e éxito escolares sem que a escola tivesse de despender muitos esforcos.

Poderiam ser acrescentadas, em certas zonas urbanas, a dissolugio do contrato so-
cial que permite o funcicnamento das escolas e a relacdo pedagdgica em condi¢tes mini-
mas de serenidade: violéncia e trabalho escolar ndo se casam (Develay, 1996; Meirieu e
Guiraud, 1997).

Essas transformacdes sdo, paradoxalmente, o resgate do sucesso do empreendi-
mento escolar: tendo generalizado, e depois prolongado, a instrucio obrigatéria, que se
tornou uma passagem compulséria para chegar-se aos diplomas e ao emprego; tendo
nutrido em todos os pais o sonho de ver seus filhos fazerem estudos mais aprofundados e
tendo fechado sobre cada um a “armadilha escolar” (Berthelot, 1982), o sistema educati-
vo confronta-se agora com todo o efetivo de cada geragdo. Enquanto, no inicio do século,
0 baccalauréat™ francés era concedido a 1 aluno em cada 20, pretende-se fazer dele atual-

'N. de T. Trata-se do exame que sanciona os estudos do ensino médio na Franca, realizado em nivel nacional
e preparado pelo Ministério da Educagio.
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mente o objetivo para todos. Ndo é de surpreender, conseqiientemente, que se encontrem
na escola criangas e adolescentes que, ha 50 anos somente, escapavam bem depressa da
escolaridade, para entrar no mundo agricola, industrial ou doméstico; criangas que, nem
em sua origem social e familiar, nem em seu projeto, preparavam-se para jogar o jogo
escolar tanto quanto as criangas da burguesia. Ao mesmo tempo, apesar da crise economi-
ca ou dos déficits das finangas publicas, atribui-se a escola objetivos cada vez mais ambi-
ciosos. No basta mais aprender a ler, escrever e a contar. A complexidade das sociedades
contemporaneas exige competéncias de nivel mais alto, para todo mundo, sob pena de
caminhar para uma sociedade dual controlada por um pequeno nimero de especialistas,
de criadores e de pesquisadores, em detrimento de um grande numero de desemprega-
dos-consumidores...

Outros setores tiveram transformacdes de igual monta, por exemplo, os meios de
comunica¢do. Porém, diferentemente da escola, eles foram levados por evolugdes tecno-
logicas espetaculares. Radio, video, computadores, redes, CD-ROM surgem no mundo
escolar, mas permanecem a margem deste. As ambicdes crescentes e os novos desafios
apelam, antes de tudo, para o que se chamava, nos anos 60, de “potencial humano”. Os
professores ndo falharam em sua tarefa, nem individual nem coletivamente. Simplesmen-
te espera-se deles muito mais do que hd 50 ou mesmo 20 anos, em condi¢des mais difi-
ceis.

Até os anos 50, o fracasso escolar ndo era um problema social e nio era objeto de
politicas da educacio (Isambert-Jamati, 1985). J4 se achava muito bom escolarizar todos
os alunos. Esse desafio era mal-aceito, mas continua vivo nas regides menos desenvolvi-
das da Europa e parece um sonho no Terceiro Mundo. Querer ensinar e conseguir fazé-lo
com todo mundo é uma utopia muito moderna. O principio de educabilidade defendido
pelos movimentos pedagogicos inovadores — “Todos capazes”, clama o GFEN — torna-
se, pouco a pouco, o credo da fracdo mais progressista no centro dos sistemas escolares,
com a alianca decisiva de forcas de esquerda desejosas de justica social e de forgas mais
gestiondrias, preocupadas com o desenvolvimento econémico e com a substitui¢do da
mao-de-obra. Essa alianca é o motor da democratizagdo dos estudos, em sentido amplo.
Porém, proporcionar estudos aprofundados ao maior niimero de aprendizes é apenas uma
parte do problema. Ainda é preciso que uma maioria tenha éxito, ou seja, encontre senti-
do no trabalho escolar e capitalize suficientemente aquisi¢bes para sobrevier ao longo de
todo o curso. Todos os sistemas educativos confrontam-se com o que os quebequenses
chamam de “abandono escolar”, para uns, abandono puro e simples dos estudos, rentn-
cia a qualquer interesse e a qualquer ambigéo para outros, que permancem na escola, mas
sem projeto, na falta de alternativa, julgando, sem duvida, que ir a escola é mais suporta-
vel do que ser um jovem desempregado.

A organizagdo da escola em ciclos de aprendizagem e a individualizacio dos per-
cursos de formagdo ndo sdo, portanto, reformas marginais. Confrontam-se com um desa-
fio que, sem ser novo, torna-se urgente: passar da escolarizagdo a formagdo de todos. Em
30 ou 40 anos, as pessoas irdo divertir-se com a linguagem e com os modos pedagdgicos
contemporaneos, como hoje se sorri das ingenuidades cientificas e otimistas dos anos 50
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e 60. Entdo, terd sido operada uma ruptura irreversivel? Nos ultimos 50 anos, a escola
mudou, mas diante do fracasso escolar seu balango ¢ mediocre. O nivel global de forma-
¢do, sem dtivida, aumentou, mas ndo na mesma proporcao que a complexidade das soci-
edades. E os excluidos do sistema escolar estdo talvez mais excluidos hoje do que eram
em um passado recente, sem ddvida porque sdo, paradoxalmente, minoritdrios. Como
mostra Hutmacher (1993), a classe média conseguiu o que queria, € a escala das desigual-
dades deslocou-se para cima.

O problema da desigualdade na escola reconstruiu-se, mas nao é mais nem simples,
nem menos gritante. Talvez se comece a compreender que ndo se pode resolvé-lo, a ndo
ser acelerando a profissionalizacdo e aumentando o nivel de formacido dos professores.
Mesmo que se tenha compreendido isso, nada garante que sero alcancadas as conse-
qiiéncias: o espetaculo dos sistemas educativos confrontados com a crise sugere mais que
sua capacidade de antecipar esteja em queda livre. E verdade que parece vantajoso, de
um ponto de vista estritamente orcamentdrio, frear e até mesmo fazer regredir a profissi-
onalizacéo do oficio de professor. A longo prazo, isso é econdmica e culturalmente absur-
do; mas quem, nas democracias, preocupa-se com o longo prazo?

NOTA

'Uma primeira versao deste capitulo foi apresentada na 50 Semana pedagégica “Profession: instituteur(trice)”,
Bruxelas, 1° de junho de 1996.
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