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30. Esta idéia é proxima daquela do “cartio de estudo” que se presta hoje a P§SQUi§aS
particularmente interessantes (cf. Michel-Paul Vial, “Statut de la carte d'étude dans un dispositif

d'évaluation-régulation”, Pratiques, n° 53, margo de 1987, p. 59 a 73).

31. Tomamos aqui emprestado o vocabulario e as nogdes de Galperine: “Essai sur la formation
par étapes des actions et des concepts”, De l'enseignememt programmé a la programmation
des connaissances, Presses Universitaires de Lille, 1980, p. 166 a 183.

AS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM

Quando se questiona sobre a maneira singular
como cada aluno se apropria dos saberes

“A estratégia supde a aptiddo do sujeito para utilizar, para a agdo, os
determinismos e os acasos externos e pode ser definida como o método
de agdo proprio a wm sujeito em situagdo de jogo (...). em que, para
alcangar seus fins, se esfor¢a para sofrer o minimo e utilizar ao mdsxi-
mo as lensoes, as incertezas e os acasos desse jogo. Um programa é
predeterminado em suas operacdes. e, neste sentido, é automdtico; a
estratégia é predeterminada em suas finalidades, mas ndo em todas as
suas operagoes...”.

E. Morin, La Méthode 3
La Connaissance de la connaissance 1
Le Seuil, Paris, 1986, p. 62

Quando se abordam, por um breve exercicio, as nog¢oes
de competéncia, capacidade e estratégia

E convencional qualquer exercicio e o que segue nio foge 2 regra. Se ele
irrita o leitor, este passa entdo diretamente 4s conclusoes, admitindo a possi-
bilidade de retomd-lo mais tarde. Sendo, que tente entrar no jogo, em um
primeiro momento, sem procurar decodificar nossas expectativas, esforcan-
do-se simplesmente para colocar-se em situacio.

Suponhamos entdo que vocé participa de uma seqiiéncia de ensino
cujo objetivo é formulado de maneira pouco rigorosa, mas muito habitual
em termos de “conhecimento”: trata-se de “conhecer as caracteristicas essen-




128  poitippe Meirieu

ciais do estilo romantico”. Vocé dispde de uma lista de atividades e deve
escolher trés dentre elas: :

— aquela que, na sua opinido, permitird que vocé alcance o objetivo
proposto (atividade de aquisicio);

— aquela que permitird que vocé verifique se o objetivo proposto foi
alcancado (atividade de avaliagio); :

—aquela que voce era incapaz de fazer antes de ter alcan¢ado o objeti-
vo, mas que agora se torna acessivel para vocé e permite introduzi-lo em
uma nova aquisi¢ao (atividade de exploracio).

Ler os preficios de Cromwell e de Hernani (Victor Hugo).
Ouvir um programa radiofénico sobre o romantismo alemio tomando notas.
Redigir um texto que corresponda a sua representacio imediata de um texto
romantico e apresenti-lo a um professor de letras.
Analisar um poema romintico apdés uma leitura silenciosa e com a ajuda das
questdes a serem respondidas por escrito.
Ler uma obra completa que formalmente lhe disseram ser roméntica.
Visitar uma exposicio de pintura intitulada “os pintores romanticos de nossa re-
gido”.
7. Distinguir, fazendo uma oposicio entre eles, um texto cldssico e um texto ro-
mintico sobre um mesmo assunto (uma declaragio de amor, por exemplo).
8. Ler e resumir por escrito o artigo “romantismo” da Encyclopedia Universalis.
9. Ler vérias passagens de textos rominticos reunidas em uma coletinea.
10. Ilustrar um texto romantico por desenhos, fotos, colagens que correspondam 2
inspiracio do mesmo. '
11. Utilizar em seu computador pessoal o programa didatico intitulado: “Literatura
francesa VII: descoberta do romantismo”.
12. Ir assistir a2 um concerto de musica romintica.
13. Redigir uma dezena de linhas que expliquem o que caracteriza o estilo roman-
tico.
14. Expor a um grupo de colegas as razdes que explicam sua preferéncia por um
texto romintico em relagcio a um texto cldssico.

Lol )
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Anote entdo aqui o que, para vocé, na lista anterior, seria:

— atividade de aquisi¢io (n° );
— atividade de avaliacio (n® );
— atividade de explora¢io (n° ).

Analise agora suas respostas com a ajuda das seguintes questdes:

a) Quais as razdes que lhe permitiram escolher sua atividade de
aquisicao? ;

— Ela aplica conhecimentos (competéncias) que vocé ja domina? Quais?
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— Ela solicita uma ou mais capacidades (savoir-faire) nas quais vocé
sabe que tem um bom desempenho? Quais?

— Se chamamos de “estratégia” as modalidades da atividade através da
qual voce utiliza “suas capacidades em seus conhecimentos para alcangar
um objetivo”, tente caracterizar a estratégia de aprendizagem que vocé uti-
lizaria: concretamente, como vocé se empenharia para efetuar a tarefa pro-
posta? ‘

b) Quais as razdes que o levaram a escolher sua atividade de avalia-
cao?

— Serd que ela aplica, de maneira especifica, os conhecimentos que
vocé devia adquirir? Serd que requer outros?

— Serd que recorre a uma ou mais capacidades nas quais vocé sente ter
desempenho? Quais?

— A estratégia que deve utilizar para realizar essa avalia¢io é para vocé
familiar? Vocé serd capaz de aplici-la diretamente ou deverd passar por
exercicios intermedidrios? Quais?

©) Quais as razdes que o levaram a escolher a atividade de explora-
cao?

— Na sua opinido, o que determina o fato de que essa atividade que era
até entio impossivel para vocé se torne possivel?

— Que capacidade(s) vocé deve aplicar para realizar essa atividade?

— Apoiando-se no conhecimento adquirido e mobilizando uma ou mais
capacidades ja dominadas, vocé utiliza uma estratégia, qual? Que aquisi-
cao(des) esta permite que voceé efetue?

Quando se tiram as primeiras licoes da experi€éncia

Mesmo que nio tenha feito o exercicio, a leitura das questoes foi sem
duvida suficiente para que vocé percebesse algumas primeiras licdes; pas-
semos a identifica-las levando em conta a possibildade de encontrar no
caminho alguns dados que ja conhecemos.

e Paradoxalmente, o que é determinante em uma aprendizagem é o
“id-existente” ou, mais precisamente, os pontos de apoio nos quais, no
sujeito e através dele, vém se articular novos saberes e savoir-faire. E por
isso que vocé provavelmente escolheu como atividade de aquisicdo uma
atividade que ja lhe era de alguma forma familiar, que colocava em jogo
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conhecimentos e capacidades que ja dominava (o fator mais importante
que influencia 2 aprendizagem é alguz_mu&dade, a clareza e a organizacio
dos conhecimentos de que o aluno ja dispde”, observa D.P. Ausubel’, e é a
partir destes elementos, em torr}o deles, que vai vir se agregar a nov1'd.ad~e),
Aprender € uma Operacio curiosa em que a mobilizacio das aquisi¢des
permite o seu enriquecimento. Assim, compreende-se melhor por que se
afirmou durante muito tempo que tudo ji estava presente antes no espirito
do sujeito e s6 tinha que ser revelado... E € verdade que hi, nesta concep-
¢do, uma intuicdo decisiva confirmada tanto por psicélogos como Piaget?,
quanto por bidlogos como Changeux®: s6 se constr6i sobre o inato. Mas o
inato, quando entra em atividade, é enriquecido pelo mundo com o qual
cria vinculos, compreende esse mundo, isto €, etimologicamente, o traz
consigo.

e Como se efetua essa operacdo ou, em outras palavras, como se dd a
aprendizagem? Poderiamos utilizar, sem divida, para descrever o fendme-
no, os conceitos elaborados por Piaget, de assimilacio e de acomodagio,
insistindo na interdependéncia entre as duas operacdes. Mas, ja que escolhe-
mos partir de um exemplo de cariter diditico, permane¢amos no registro
da atividade pedagogica. Sugerimos, através de nossas questdes, que o
inato comportava dois tipos de aquisi¢des prévias: de um lado, os saberes,
conhecimentos e representacdes (que chamamos “competéncias™), de ou-
tro, o savoir-faire (que chamamos “capacidades™. E claro que a distincio
pode parecer arbitrria, pois estas duas realidades nio sio experimentalmente
isolaveis: uma competéncia s6 pode se exprimir através de uma capacidade
e uma capacidade jamais pode funcionar sobre o nada; podem apenas ser
isoladas por uma operacdo artificial, mas o artificio tem um mérito: permite
que o pratico se sirva desses conceitos para esclarecer sua atividade, orde-
nar suas abordagens, definir o alvo de seus dispositivos, avaliar seus resulta-
dos... Enfim, estamos ai diante de um saber de tipo praxiolégico que elabo-
ra um modelo com a preocupagio permanente de ser coerente com o que
a teoria nos ensina sobre o real, permitindo, a0 mesmo tempo, que tenha-
mos dominio sobre ele. O modelo praxiolégico estrutura a realidade e
torna a agdo possivel, convidando-nos, a0 mesmo tempo, a permanecer
lacidos quanto ao seu carater redutor e, conseqiientemente, modestos e
abertos 2 interpelacio cientifica®.

Imaginemos entdo que vocé tenha escolhido antes, como atividade de
aquisicio, a atividade n® 1: “Ler os prefacios de duas obras de Victor Hugo,
Cromuwell e Hernani.” Certamente, esta escolha se ap6ia em uma competéncia
literaria prévia. Vocé sabe quem é Victor Hugo, ouviu dizer que ele era um
poeta romantico, dispde de algumas vagas lembrangas sobre o fato de que
esses preficios constituem um pouco os manifestos do Romantismo... nio
se lembra muito bem de seu contetido, mas imagina que este lhe dara as
informagées necessarias. Por outro lado, vocé dispde de um vocabulirio
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suficientemente extenso e de algumas informacdes de histéria literiria para
perceber nesses textos alguns dos pontos essenciais... O classicismo, a re-
gra das trés unidades..., isto lhe diz algo. Todos esses conhecimentos mais
Ou mMenos precisos, vocé vai utiliza-los em sua atividade, mas para que esta
seja realmente uma atividade de aquisi¢do, ou seja, para que permita que
voce se aproprie de algo novo, vocé deve utilizar capacidades bem precisas
e fazer com que ajam sobre esses materiais: capacidade para utilizar nesses
textos tudo o que diz respeito ao estilo romantico propriamente dito, mas,
sobretudo, capacidade para extrair uma idéia essencial, capacidade que
remete evidentemente 2 operagio mental que denominamos “inducio”.
Mas essa indugdo, vocé pode efetudi-la de mil maneiras... e é a sua maneira
propria, aquela que vocé construiu para si em sua bistoria, aquela que
condiciona sua eficdcia que podemos chamar de sua “estratégia”. De fato,
a elaboragio de uma defini¢ao pelo confronto dos materiais pode ser feita
de virias formas: Vocé vai ler os textos de um tratado, emitir uma hipétese
e relé-los para verifici-la? Vai escrever as caracteristicas do estilo romintico
a medida que vocé as percebe e proceder por reagrupamentos sucessivos?
Vai fazer um quadro em forma de estrela posicionando os termos que encon-
trar no texto nesta ou naquela distincia do centro? Vai analisar um elemen-
to que lhe parece decisivo e formular a partir dele, apenas dele, uma hipé-
tese? Vai trabalhar sozinho ou seri 1til que seja colocado em situacio de
explicar a outrem o que encontrou para disso se apropriar realmente? As
hip6tese sao multiplas e cada um bem sabe que a escolha desta ou daquela
estratégia nio ¢ indiferente 2 qualidade do resultado...

No caso de ainda ndo estar suficientemente convencido com o que
apresentamos, o leitor poderia sugerir a alguns colegas que escolhessem,
um a um, uma atividade de aquisi¢io na lista proposta e confrontar essas
escolhas com a sua, tentando justificar cada uma delas; sem divida, descobri-
ria uma grande heterogeneidade e dar-se-ia conta de que cada atividade
solicita mais esta ou aquela estratégia e que, por esta razio, é escolhida:
assim, aquele que escolher a leitura de virias passagens de textos romanti-
cos reunidos em uma coletdnea ¢, sem ddvida, alguém que ainda procede
de maneira indutiva, mas, de preferéncia, construindo uma hipétese a par-
tir do ou dos primeiros textos e confirmando-a com os seguintes, modifican-
do-a entdo até que ela lhe pareca ter abordado todos. Aquele que escolher,
por outro lado, a leitura de uma obra completa deveri certamente utilizar
uma estratégia onde a indugio se dard mais por uma busca da significacio
do texto em sua globalidade, tentando chegar ao centro daquilo que faz os
personagens agirem, assimilar ou entrever o ponto onde se encontram suas
intengdes, seus comportamentos e seus discursos... procederd menos por
confronto do que por empatia, menos por ajustes progressivos do que pela
busca do sentido. Aquele que tiver optado, enfim, pela leitura e o resumo
de um artigo da Encyclopedia Universalis praticar, por sua vez, ainda uma
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outra forma de indugio, procederd, antes, por redu¢iio, ou seja, na verda-
de, por uma série de estreitamentos e extensdes tentando identificar um
conceito que ja estd formulado no texto, centrar-se nele e verificar, em
seguida, se ele se estende 2 totalidade deste ultimo; nio utilizando efetiva-
mente nem o confronto, nem a busca de significagdo, procedera por desloca-
mentos de pontos de vista e observard, em cada um deles, o dominio que
permite englobar. E poder-se-ia assim prosseguir a anilise, mostrar que,
buscando ilustragbes para um texto, faz-se uma inducio por evocagio,
etc.b. Para efetuar uma mesma operacido mental, ha, portanto, uma varieda-
de ’de estratégias possiveis e a escolha de uma atividade de aquisicio facili-
tard ou, ao contrario, tornard muito dificil o uso pelo sujeito de sua propria
estratégia.

° Se tomarmos agora a atividade que vocé escolbeu como atividade de
avaliagdo e se vocé é professor em uma instituicdo escolar, é provavel que
tenha sido fortemente influenciado em sua escolha por sua representacio
das expectativas institucionais e pela proximidade de certas atividades com
as trAadicionais provas de exame... e sem divida, sua escolha é justa, ja que
VOCE tem a preocupagio legitima de preparar seus alunos para os exames
assim como estes se apresentam e nio como deveriam ser. Mas, na realida-
de, se reexaminarmos as quatorze atividades propostas, descobriremos que
cerca da metade sdio, 2 sua maneira, atividades de avaliacio na medida em
que podem confirmar o dominio do objetivo proposto. E por isso que
fdaremos em atividade de avaliacdo quando bouver, para um sujeito deter-
minado, evidéncia do objetivo na atividade... ou seja, quando o sujeito ndo
fiver que recorrer a conhecimentos periféricos demais, nem a exercicios
Intermedidrios, de acordo com suas capacidades e realiziveis com sua es-
tratégia, cujo resultado ele deveria depois traduzir para coloci-lo em con-
formidade com a natureza da prova proposta. Na verdade, uma avaliacio
hunca € neutra e sempre envolve algo mais além do que deve supostamen-
te avaliar. Redigir uma sintese, responder a questdes, discriminar, ilustrar,
€Xpor a colegas sio atividades que solicitam capacidades e estratégias es-
pecificas: se o sujeito nfo puder facilmente aplica-las, ei-lo empenhado na
busca de etapas sucessivas que lhe permitam chegar a elas... Pede-se que o
gluno redija, mas ele se sente mais 2 vontade na discriminacio, deve entio
nventar para si um exercicio que recorra 2 discriminagio e apoiar-se no
resgltado obtido para comecar a redagdo. Na realidade, o sujeito iniciou
€Ntao, por ocasiio de uma avaliagio, uma nova aprendizagem... isto estd
longe de ser prejudicial, pois pode contribuir para estender seu repertério
metodoldgico; mas mistura inutilmente os géneros... e é melhor separar
muito explicitamente a avaliagio da exploracio. Os alunos, sobretudo aqueles
que t&m algumas dificuldades, sempre tém a ganhar com o explicito.

b Algumas palavras, enfim, sobre a atividade de exploracdo. O seu
principio € simples: tratava-se de escolher uma atividade em que, apoian-
do-se em sua aquisicio recente, vocé buscasse novas aquisicoes. Com efei-
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to, um conhecimento s esta verdadeiramente apropriado quando tiver se
tornado por sua vez um instrumento para a aquisicio de outros; entio, € s
entdo, pode- se dizer propriamente que estd integrado na dinimica cognitiva
do sujeito. E o que pode permitir a aquisi¢do de um objetivo tdo “escolar”,
de um conhecimento tio limitado quanto o que lhe foi proposto? Basta
aplici-lo em uma nova atividade para dar-se conta disso: assim, por exem-
plo, saber o que é o estilo roméntico e langar-se em uma atividade para
expor a um grupo de colegas sua. preferéncia por um texto romantico em
relagdo a um texto classico vai impor que vocé desenvolva uma estratégia
particular em que, apoiado em capacidades ja dominadas, vocé construa
pouco a pouco, indiretamente, uma nova capacidade: sabe construir uma
argumentagio por escrito e centrada no objeto, mas tem dificuldade para
efetuar uma exposi¢do por comparagio e sobretudo para verbalizar diante
de outrem... terd que introduzir uma série de media¢des para construir uma
espécie de corrente que vai conduzi-lo 2 atividade que vocé tem em vista:
vocé construird duas argumentagdes distintas, uma em favor do romantis-
mo, a outra contra o classicismo, e realizard uma aproximag¢io dos argu-
mentos termo a termo; escreverd, em primeiro lugar, sua exposicio inte-
gralmente para lé-la diante de um gravador, em seguida, reduzird progres-
sivamente suas anotagdes; depois pedird ajuda a um ouvinte em quem vocé
confia e assim por diante, até o estabelecimento da nova capacidade. Sem
davida, propomos aqui um longo percurso e, muitas vezes, serd possivel
diminui-lo... De qualquer forma, no entanto, o principio serd o mesmo: a
partir de uma competéncia dominada e de capacidades ja possuidas, have-
ra desenvolvimento e complexificacio de uma estratégia por sobreposicio
que levard a uma capacidade nova, ela mesma capaz de fecundar novas
estratégias e assim sucessivamente.

Quando se tenta instalar um “modelo individualizado
da aprendizagem”

A partir do que acabamos de observar, podemos assim afirmar que ha
“situacdo de aprendizagem” quando um sujeito mobiliza uma ou mais ca-
pacidades fazendo com que entrem em interacio com suas competéncias. .
A atividade que ele desenvolve pode entio ser chamada de “estratégia”; é
uma atividade pessoal, aleatéria a sua propria histéria; é também uma ativi-
dade finalizada através da qual constréi novos saberes e savoir-faire inte-
grando, por uma série de relagdes sucessivas, a dificuldade ao habitual, o
estranho ao familiar, o desconhecido ao conhecido’. Este processo ¢ ele
proprio integrador, ou seja, uma aquisi¢io na ordem das competéncias ou
das capacidades serve de ponto de ancoragem para desenvolver novas
estratégias e permitir novas aquisicoes.
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Simplificando ainda mais esta definigio e limitando-se aos elementos
mais evidentes, 2 fim de torné—los/ mais fzicilrnente congpreensiveis para o
didata, pode-se considerar' que hd situagdo g’e aprer.w{zzggem quando nos
apoiamos em uma capaczqade para permitir a aquisi¢do de uma compe-
téncia ou, em uma competéncia, para permitirq aquisicdo de uma capaci-
dade. Pode-se entdo chamar de “estratégia” a atividade original que o sujei-
to desenvolve para realizar essa aquisigdo. Mas insistimos no fato de que
esta Gltima definicio simplifica demais as coisas, que nunca existe capaci-
dade ou competéncia isoladas e que o fato de dispor de um modelo pratico
e fecundo para o didata nio deve fazer com que se pense que se trata de
uma descricio psicologicamente satisfatoria.

Quando se tiram trés conseqiiéncias desse modelo
para a pratica docente

e S6 se pode ensinar apoiando-se no sujeito, em suas aquisicbes anteriores,
nas estratégias que Ihe sdo Sfamiliares. O ensino é estéril se ndo forem es-
tabelecidas situacdes de aprendizagem em que o educando possa estar em
atividade de elaboracio, isto é, de integracdo de novos dados em sua estru-
tura cognitiva. Nada pode ser adquirido sem que o educando o articule ao
que ja sabe. Nada pode ser adquiridq evitando ou neutralizando sua estra-
tégia.

e A agdo diddtica deve, portanto, esfor¢car-se para fazer com que haja
a emergéncia da informagdo que possibilita essa articulagdo. Esta informa-
¢do pode chegar a ele de duas formas. Primeiro, € constituida por dados
relativos 2s capacidades e competéncias de que o sujeito dispde: € o que a
avaliacio diagnéstica efetuada antes da aprendizagem permite obter, quer
diga respeito aos “pré-requisitos estruturais” (natureza e nivel das capacida-
des dominadas), quer diga respeito aos “pré-requisitos funciona/is” (nature-
za dos conhecimentos e nivel atingido nas representacbes). E claro que
estes dados sio sempre, de uma certa maneira, simples hipéteses, na medi-
da em que a escolha dos indicadores que permitem recolhé-los € relativamen-
te arbitraria e sempre seleciona, como foi visto, com base em outros critéri-
os além daqueles que se anunciam explicitamente. E por isso que a avalia-
¢do diagnéstica deve ser completada pela avaliagio em situagdo, pela obser-
vagio da aprendizagem em agdo, por estratégias utilizadas e efeitos produzi-
dos; é justamente o que chamamos de avaliacdo formativa. Este tipo de
avaliacio nio antecipa a a¢do — a do aluno ndo mais que a do professor —
mas a regula...

E necessirio ainda, para isto, que os dispositivos estabelecidos nio
bloqueiem a emergéncia da informagdo. Ora, preferimos, as vezes, certas
segurangas a certas informagdes: se deixassemos nossos alunos livres para
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sairem da sala de aula quando se entediassem, disporiamos, certamente, de
uma informagio preciosa para regular nosso ensino®... E existem maneiras
bem mais sutis para amordagar a informagao: “Vocé quer que as criangas se
calem, diz F. Oury, nada mais facil: dé a elas a palavra!” Pois é verdade que
hd uma maneira de “fazer com que fale” alguém que nio deixa escapar
nenhuma informagio, da mesma forma que ha uma maneira de falar para
uma classe mantendo-se 2 espreita das reactes suscitadas, dos olhares e
dos gestos que dardo uma chave, um ponto de apoio no qual articular uma
aprendizagem. Mas o mais simples ainda — €, no entanto, o mais dificil de
se obter por contradizer nossa representacio do ensino — é organizar a
classe para que os alunos nela trabalhem a fim de podermos dedicar toda a
atengdo para identificar onde e como poderemos engrenar novas aquisi-
¢des... E, seja como for, nio parece exagero dizer finalmente que uma “boa
didatica” é sobretudo reconhecida por este critério: “Procedendo desta for-
ma, posso recolher informagdes suficientes para alimentar e regular minha
atividade de ensino?”

e A acdo diddtica, se s6 pode partir do sujeito tal como ele é, deve ter
como fim enriquecer suas competéncias e suas capacidades e permitir que
ele experimente novas estratégias. Todos admitem facilmente que o ensino
deva esforgar-se para fazer com que os alunos adquiram conhecimentos,
mas poder-se-ia temer que considerar de maneira muito sistematica capacida-
des e estratégias leve 2 utilizacio de procedimentos de aquisicio percebi-
dos como estritamente de acordo com as “possibilidades” do sujeito. Talvez
eficaz no dominio dos saberes escolares, uma tal maneira de proceder condu-
ziria ao isolamento e provocaria procedimentos de intolerancia muito perigo-
sos. Sendo assim, a ac¢do diditica deve enriquecer o repertério metodolégico
dos sujeitos apoiando-se nas competéncias adquiridas para explorar novas
estratégias e construir novas capacidades. O que terd sido alcan¢ado por
um caminho bem conhecido poderd permitir a exploracio de novos itinera-
rios e a aquisicio de novas capacidades. Assim, podemos concluir sem
temer o paradoxo: a estratégia de um sujeito € inevitivel e, no entanto,
deve ser superada. Mas s6 podera ser superada se, em um primeiro momento,
tiver sido respeitada.

Quando se precisam os contornos da no¢io de
“estratégia de aprendizagem”

Se as provas de avaliagio permitem que o professor verifique se uma compe-
téncia ou uma capacidade é dominada pelo sujeito, rigorosamente, jamais
deveriam permitir afirmar que delas ele nio dispde, um insucesso podendo
sempre ser atribuido a fatores periféricos que nunca siao totalmente
elucidados®. A estratégia, em contrapartida, na medida em que representa a
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aprendizagem em agdo, pode ser descrita como uma seqiiéncia de opera-
coes cujos comportamentos manifestos revelam aos poucos — pelo menos
parcialmente; pode também, sob certas condi¢des’, ser apreendida pela
introspecgdo, como o lembra A. de La Garanderie. Em ambos os casos, o
que caracteriza precisamente uma estratégia, o que a torna observavel € o
fato de ndo ser um “estado”, mas um “processo”. Ela representa a totalidade
das operagoes efetuadas por um sujeito, com o objetivo de alcangar uma
aprendizagem estabilizada. Essas operagdes pdem em jogo capacidades
que entram em intera¢ao com competéncias, havendo nesta interagdo uma
estruturagio reciproca entre as primeiras e as segundas. No plano das mo-
dalidades, e para descrever esse fendmeno, pode-se considerar que uma
estratégia de aprendizagem compreende operacdes de assimilacdo dos da-
dos e operagdes de tratamento dos dados... mas nio se pode separar, nem
cronolégica, nem logicamente estas duas fases na medida em que, também
ai, nio podem existir uma sem a outra. Todavia, essa distincao pode ser
fecunda no plano diditico e, particularmente, em uma perspectiva de dife-
rencia¢io, a assimilacio remetendo 2 questio dos instrumentos de aprendi-
zagem (tipos de evocagdes mobilizadas, tipos de suportes...) e o tratamento
remetendo 2 questido dos procedimentos (setorial ou global, guiado ou nio
guiado, recorrendo a interacio social ou nflo etc.) e, portanto, da estruturacio
da situacio de aprendizagem.

Estratégia

—

capacidades determina a escolha

— apreenséo
==p» das ferramentas de
dos dados aprendizagem

t interagéo
estratégia — tratamento determina a estrutura
2 dos dados ==)  das situagdes de
materiais aprendizagem

Quando se discute a maneira como um sujeito elabora
suas estratégias de aprendizagem

Nido € evidente que a didatica tenha que se preocupar sistematicamente
com a questdo “por qué?” e pode-se perfeitamente aceitar a idéia de que
levar em conta sujeitos reais e suas estratégias possa determinar as causas
que explicam a escolha; talvez ainda, na pratica da sala de aula, haja algum
perigo em realizar uma investiga¢io sistematica sobre estas causas, porque
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poderia parecer inquisitéria e, a0 mesmo tempo, porque arriscaria paralisar
o individuo em uma estratégia determinada pretendendo que ela corres-
ponderia 2 sua histéria... Ora, vimos que — € ndo seria demais insistir nisso
— se & preciso respeitar a estratégia de um sujeito, também € preciso ajuda-
lo a supera-la. .

Expostas as precau¢des, discutamos, ndo obstante, sem excluir a priori
um efeito positivo desta discussio para a investigagio didatica, a maneira
como um sujeito elabora suas estratégias... Ja insistimos na importancia dos
pontos de ancoragem cognitivos: estes constituem, sem ddvida, um primei-
ro conjunto de varidveis que determinam a elaboragio de uma estratégia.

Um segundo conjunto de varidveis comporta tudo o que esta ligado 2
histéria psico-afetiva do sujeito: pois é incontestavel que certos procedimentos
— todos provavelmente — independentemente o bastante de seu substrato
cognitivo e de sua eficicia previsivel nesse dominio, sio conotados em
relacdo a toda uma vivéncia pessoal que faz com que parecam mais deseja-
veis ou menos... € neste registro que &€ preciso situar os fendmenos de
identificacio cuja importincia didria mostra que eles mobilizam potencial-
mente o sujeito e permitem ndo que ele dispense um substrato cognitivo,
mas que va mais depressa em seu enriquecimento; o sujeito projeta no
futuro uma imagem de si mesmo transformada segundo o modelo daquele
com que se identifica e pode, em seguida, entre essa antecipagio e seu
estado presente, estabelecer ligagdes mais facilmente... A identificacio faz,
de certa forma, uma economia de tempo ou até mesmo de procedimentos
sem, no entanto, modificar a prépria natureza do processo. Evidentemente,
esse aspecto dinamogénico pode ser invertido e tornar-se fator de resistén-
cia ou mesmo de inibi¢io em relacio a determinadas estratégias. Enfim,
nio se deve esquecer, neste dominio, toda uma série de fendmenos apa-
rentemente anedoticos e que valorizam ou desvalorizam esta ou aquela
atividade em fung¢io de acontecimentos anteriores, muitas vezes esqueci-
dos pelo sujeito, onde estiveram ligadas a satisfacdes ou frustracoes afetivas.

Um terceiro conjunto de varidveis que ndo pode ser ignorado diz res-
peito aos determinantes sécio-culturais na adogdo de uma estratégia de
aprendizagem. Nenhuma estratégia é socialmente neutra, ji que cada uma
delas € o objeto de usos diferentes segundo os meijos de origem e € marcada
por uma mais-valia social especifica que os individuos apenas raramente
deixam de perceber. Assim, L. Cador descreve muito bem como o operirio
e o universitario, diante de uma mesma maiquina, a tratam, cada um, de
maneira diferente: “O primeiro busca antes sua informacio no contato com
o objeto, o segundo se dirige ao signo que o simboliza, resume e reduz”'.
Dessa forma, poder-se-ia mostrar como as estratégias globalizantes, hoje
dominantes no ensino das linguas vivas onde a percep¢io da significacio
da frase pode fornecer a compreensio exata de certas palavras, favorecem
os individuos habituados a irem mais do geral ao particular do que ao
contrério...isto é, aqueles que pertencem a um meio sécio-cultural onde se
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manipula “naturalmente” a abstracio. Paralelamente as argumentagoes lin-
glifsticas legitimas, o fendmeno é bem real e nio pode ser ignorado pelos
didatas®2.

Vé-se entdo que uma estratégia de aprendizagem se constitui de maneira
complexa e faz com que intervenham varidveis de ordens muito diferentes.
E, desde ji, impde-se uma conclusiio: a pritica diditica devera esforcar-se
para fazer com que variem as estratégias de ensino para que os sujeitos
possam utilizar sua estratégia de aprendizagem.

Quando se tenta determinar as regras do bom uso diditico
da nogio de “estratégia de aprendizagem”

Na verdade, quando foi dito que a didatica deve “se adaptar” as estratégias
de aprendizagem dos alunos na sala de aula, nio foi dito de que maneira...
E.duas hipéteses se apresentam imediatamente: owu se propoe deduzir os
dtsppsitivos diddticos da observagdo psicologica, ou se afirma a autonomia
dq nventividade diddatica e se faz com que intervenbam as informagcoes
Psicologicas como indicadores de pertinéncia desta inventividade.

Ora, a primeira hipétese nio nos parece sustentivel por virias razdes.
Em primeiro lugar, como bem mostra G. Avanzini, nunca se vai da psicolo-
8l A pedagogia, mas, antes, de uma pedagogia escolhida em funcio de
finalidades implicitas ou explicitas e de oportunidades metodolégicas a
uma psicologia escolhida dentre varias outras — a psicologia experimental,
clinica, genética, social, diferencial... — e solicitada para vir confirmar, a
posteriori, escolhas anteriores?.

Por outro lado, mesmo dispondo de riumerosissimas pesquisas a respeito
dQS “estilos cognitivos”, ndo se sabe bem, justamente devido a essa multi-
plicidade, como operacionalizi-las. Cada uma delas oferece, na verdade,
um quadro de leitura que propde reduzir as estratégias de aprendizagem a
dois estilos que sio dados como dois pélos dominantes, unificadores de
condutas (tolerancia/intolerancia 2 incerteza, dependéncia/independéncia
em relagio 3 4rea, rigidez/flexibilidade, reflexividade/impulsividade etc.).
E claro que existem principios que se subdividem e podem ser reagrupados;
algumas tipologias, como a dependéncia/independéncia em rela¢io 2 4rea,
POderp parecer parcialmente unificadoras... mas, por enquanto, ndo é possivel
combinar todas para chegar a uma tipologia satisfatéria das estratégias de
aprendizagem... sobretudo porque “o hibito de definir a dimensio por
Seus pélos nio deve concluir que estamos diantes de tipos”®® e que, portan-
to, € preciso considerar uma variedade de intermediirios entre os dois
polos. Tudo isso posto, finalmente, parece razoavel dizer que, se pudésse-
mos C’ombinar todas as caracteristicas descobertas e a serem descobertas,
deveriamos chegar a uma tipologia que apresentasse quase tantas estratégi-
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as de aprendizagem quantos fossem os individuos sobre o planeta... Daria
para confundir o didatal!

Enfim, e sobretudo, como observa F. Smith, “mesmo que a maneira
como os individuos se portam em situagoes semelbantes nio pareca mudar
muito com o tempo, é dificil prever que estilo cognitivo utilizario em situ-
agoes diferentes’S. Com efeito, o que caracteriza a maioria das pesquisas
psicolégicas é o fato de ignorarem as situagdes nas quais os individuos se
encontram; buscando a invaridncia e reagindo contra o situacionismo be-
haviorista que nega a especificidade do sujeito e considera as aprendiza-
gens como inteiramente determinadas pelos estimulos dos quais ele é o
objeto, essas pesquisas tentam isolar as “varidveis-sujeito”, independentemen-
te da atividade didatica desenvolvida pelo professor. Ora, o que conta na
sala de aula é menos a estratégia em si do sujeito do que aquela que lhe
pode ser util aqui e agora na situagdo estabelecida... pois é precisamente
sobre esta situag¢io que o professor pode agir; o que estd a seu alcance é a
organizacio didatica da classe. E esta organizacdo nio pode ser deduzida
de observacoes psicolégicas que procuram precisa e metodicamente neutra-
lizar seus efeitos. E necessirio, portanto, aceitar a existéncia de uma ruptu-
ra entre a psicologia e a diditica: a segunda nio pode ser mecanicamente
deduzida da primeira, é de uma outra ordem, recorre 2 inventividade do
professor que pode simplesmente vir regular uma informac¢io que as crite-
riologias psicolégicas permitem melhor apreender.

Portanto, adaptar o ensino s estratégias de aprendizagem dos alunos
nio é deduzir sistematicamente o primeiro das segundas. E, ao contririo,
descobrir aquilo que se pode variar em seu ensino, como se pode negociar
a situagdo-problema, adaptar sua programacio didatica, organizar seu “qua-
dros de propostas e recursos”. A partir desses elementos sobre os quais se
tem. poder, inicia-se a acdo e observam-se seus efeitos: para realizar essas
observagdes, hipéteses sio Uteis e podem ser buscadas nos trabalhos dos
psicologos. A partir dessa observagio, modifica-se, ajusta-se, aconselha-se
os alunos, pode-se praticar o apoio individualizado. Se tivéssemos que defi-
nir por uma formula as atitudes diddticas fundadoras da diferenciacdo
pedagogica, diriamos: o professor propée, observa e regula as atividades dos
alunos.

Quando se diao, enfim, algumas indicacées concretas
para a pratica da sala de aula

Imaginemos entio que o professor tenha elaborado um planejamento didati-
co rigoroso: identificou o objetivo-nicleo e determinou a situagdo-proble-
ma; esta é construida a partir da andlise da opera¢io mental a ser efetuada
e dos materiais a serem utilizados que foram selecionados... Como organi-
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zar entdo 2 atividade dos alunos levando em conta suas estratégias de
aprendizagem? Duas férmulas sio possiveis: nés as apresentamos em outra
ocasido e as denominamos “diferencia¢io sucessiva” e “diferenciacio simul-
tinea”V. A primeira € chamada por A. de Peretti de “pedagogia variada”®; o
professor nela conserva o controle de toda a sua turma, mas esforca-se para
variar sucessivamente as situagées e as ferramentas; na segunda, o profes-
sor propoe diferentes atividades entre as quais os alunos sio divididos ou
escolhem as que lhes parecem capazes de permitir que alcancem o objetivo
fixado; € ai que o método do “quadro de sugestdes e recursos” adquire
todo o seu sentido... Notemos que a alternincia entre essas duas formas de
diferencia¢iio representa ela propria uma riqueza, uma espécie de diferencia-
cdo da diferenciacio que nao pode senio beneficiar os alunos.

* No caso de uma diferenciacio sucessiva, a variacio das propostas
didaticas pode ser regulada a0 longo da seqtiéncia por uma simples observa-
¢ao atenta das reagdes da turma, ou melhor, por breves testes de avaliacio
formativa (uma frase para completar, um esquema para reproduzir, uma
breve manipulagio etc.) que verificam o indice de convergéncia da estraté-
gia de ensino utilizada com as estratégias de aprendizagem dos alunos; se
a disparidade for grande demais dentro da turma, a diferenciacio sucessiva
deverd entdo dar lugar a uma fase de diferenciacio simultdnea. Mas pode-
se igualmente regular a diferenciaciio sucessiva a posteriori, ora pela deter-
minagdo de pausas metodolégicas em que os alunos, em pequenos grupos
ou toda a turma, interrogam-se quanto 2 eficicia, para cada um, de um
determinado instrumento ou de uma determinada organizac¢io da aprendi-
zagem; ora por contatos pessoais com o aluno para os quais os quadros
propostos podem servir de pontos de apoio ou de grades de analise.

e No caso de uma diferencia¢do simultinea, o problema é um pouco
mais complexo na medida em que é preciso, em primeiro lugar, resolver a
questio da divisdo dos alunos entre as diferentes atividades propostas. Esta
pode se efetuar de trés maneiras:

- por um diagndstico prévio: o professor terd obtido, por avaliacdes
anteriores, por entrevistas, por observagdes do aluno enquanto este traba-
lha, informagdes suficientes para propor-lhe um tipo de atividades confor-
me o que sabe sobre sua estratégia propria;

~ por “orientagdo por tenlativa’®: varias propostas sio feitas aos alu-
nos que escolhem livremente; no exame dos resultados da avaliacio, efetu-
am-Se 0$ reajustes necessarios;

— por eliminagées sucessivas: uma estratégia é proposta a todos; para
aqueles que encontram dificuldades, é proposta uma outra e assim sucessi-
vamente...

Feita a divisdo, podem-se entfio utilizar procedimentos de regulagem
ao longo da seqiéncia, o que se tornard mais facil se o professor estiver
disponfvel para essa tarefa; circulando junto aos alunos em atividade, obser-
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vando-os e interrogando-os, pode utilmente introduzir um exercicio inter-
medidrio, buscar uma capacidade ou uma competéncia que poderio servir
de ponto de apoio. Podem-se também utilizar procedimentos de regulagem
a posteriori, em particular, examinando os resultados obtidos pela avaliagio
e pelas estratégias utilizadas para prepari-la: um questionirio, uma entre-
vista, uma discussdo em pequenos grupos poderdo assim ser muito teis.
Em resumo, serd possivel, em todos os casos, tomar como apoio os
quadros que seguem?, desde que isso seja feito de maneira flexivel: eles
podem, na verdade, servir para enriquecer o repertério metodolégico do
professor, fornecendo-lhe, a0 mesmo tempo, indicadores de pertinéncia de
suas escolhas. Para cada categoria de diferenciacio, indicou-se, na coluna
da direita, o que se pode variar na atividade didatica e, na coluna da esquerda,
as estratégias dominantes a solicitar (caracterizadas aqui pelos pélos). O
professor podera assim, segundo os casos, utilizar os quadros em um senti-
do ou em outro... Podera, por um lado, examinar sua pratica didatica, verificar
suas opgdes implicitas e introduzir novos métodos; observard entio que,
inconscientemente, utiliza, de preferéncia, por exemplo, evoca¢des visuais,
uma abordagem global dos saberes e situacdes pouco dirigidas que quase
nio contam para a implicagido afetiva dos sujeitos... podera entio introduzir
uma variacio em seus métodos, usando mais sistematicamente evocacdes
verbais ou manipula¢des, utilizando abordagens por elementos, mais dirigidas
e articuladas 2 vivéncia dos educandos. Ndo que estas férmulas sejam, em
si mesmas, melhores do que as primeiras... mas sio capazes de amenizar de
forma oportuna seus efeitos perversos se, e apenas se, formos capazes,
além disso, de recolher as informacdes sobre o que elas produzem e os
alunos que beneficiam. Mas essa sele¢io de informacdes supde que se
disponha de hipéteses sobre o funcionamento cognitivo dos sujeitos para
poder compreender suas reagdes. S4o essas hipoteses que a parte esquerda
dos quadros fornece: gracas a elas, o professor estard em condicdes de
regular suas propostas e de ajusti-las progressivamente, ainda que nio
totalmente as necessidades dos alunos — e isso talvez seja preferivel.
Poder-se-do, por outro lado, utilizar os mesmos quadros como instru-
mentos para auxiliar na observagio, no diagnéstico dos alunos, de suas
dificuldades e de seus recursos. Evidentemente, serd impossivel situar cada
um em cada um dos dominios e fixar-nos-emos, em fun¢io dos exercicios
e das oportunidades de programa, ora em um, ora em outro. Poder-se-3,
assim, melhor compreender como um aluno trabalha, analisar com ele as
estratégias que utiliza para efetuar uma tarefa especifica, fazendo com que
as propostas que lhe serdo feitas sejam mais “ajustadas” ao seu préprio
funcionamento intelectual. Ao contrario das preocupagdes que alguns educa-
dores mantém, ndo ha nada af que se assemelhe a uma investigacio de tipo
psicoterapéutico; é bem mais, para o aluno, com o auxilio do professor,
uma maneira de mobilizar-se na génese de suas préprias aquisicdes, de
tornar-se efetivamente epistemoélogo de seus préprios conhecimentos para
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APRENDER L
FERRAMENTA N°7 — EXPLORACAO

Esta ferramenta ndo € exaustiva e nao pretende cobrir todo o leque n}etodolc’)gico do
qual o professor dispde na sala de aula. E, no entanto, suficientemente rica para parecer
a alguns como desmobilizadora: aquele que quisesse fazer tudo finalmente se resignaria,
diante da dificuldade da tarefa, a nada fazer. Trata-se aqui de simplesmente fornecer uma
«caixa de idéias” que o professor utilizard e enriquecerd ao preparar suas aulas; ela pode
entio lhe permitir, por ocasido de um objetivo, variar progressivamente suas propostas

— utilizagdo de graduagdes, busca de transices, de explicagdes por
desvios ou deslocamentos; trabalho sobre as nuancas; organizac¢io
de “conciliacdes”.

metodoldgicas.

Esta ferramenta é indissociavel da ferramenta seguinte (n° 8: “regulagem”), na medi-
da em que a varia¢do didatica que permite introduzir deve ser regulada permanente-
mente em fungio da observagio de seus efeitos. E a associacao destas duas’fe'rramentas
que coloca efetivamente o professor em situagio de pesquisa-agdo pedagogica.

Para atingir o objetivo que viso e para fazer com que seja efetuada a operagio
mental que ele requer, € possivel...

3. O grau de
orientacao
(ou de direti-
vidade) a es-
tabelecer.

— antincio muito detalhado dos objetivos, etapa por etapa;

— descoberta pelo préprio aluno, a posteriori, do objetivo que era
visado; confronto das hipdteses do aluno com o projeto do
professor; i

— proposta de um plano de trabalho individual muito preciso
etapa por etapa; utilizagdo muito rigorosa de um manual;

— proposta de um projeto global e liberdade de iniciativa quanto a
organizac¢do do trabalho; utilizagio flexivel de documentos
extraidos de manuais e fontes multiplas;

— verificagdes regulares; interrupgdes do trabalho a cada etapa
para fazer avalia¢des parciais e introduzir os recursos necessarios;
revisdes freqientes e acumulativas;

— verificagbes posteriores sobre resultados globais; recursos mais
gerais que agem sobre toda a aprendizagem,; revisdes espacaclas
mas sistematicas.

4. Os tipos de
inser¢ao so6-
cio-cognitiva a
sugerir.

— evocagdo de estdrias pessoais relacionadas com a questio
estudada; dramatizagoes e situagdes implicatérias, relacio
estabelecida entre a aprendizagem e a experiéncia do aluno e
solicitagdo de suas reagdes pessoais (adesio, objecdes, questdes,
reservas...);

— desvio pela histéria, utilizando jogos de regras pouco
implicativos; trabalho sobre a estética e o posicionamento dos
elementos, transposi¢io sob forma de quadros;

— alternincia de trabalho pessoal e de confronto em pequenos
grupos; aplicacio de estruturas de trocas; incentivo 2 discussio
sitemdtica dos pontos de vista e busca do apoio de outrem;

— respeito do trabalho pessoal e do siléncio; possibilidade
oferecida ao aluno de isolar-se fisica, intelectual e afetivamente;
— enraizamento do novo aporte nos conhecimentos anteriores na
disciplina; relacdes regulares e asseguradoras com aquilo que ja
se sabe; globalizacio sistematica das aquisicdes;

— trabalho interdisciplinar, busca das analogias, pontes, transferénci-
as possiveis de uma nogio a um outro campo.

nos seguin-
tes dominios: |utilizar os métodos abaixo...
1. Os ins- — explicacdes dialogadas que funcionam através de questdes e
trumentos respostas orais, verbalizagdes sistematicas antes dos trabalhos de
a mobilizar. escrita; 1
— introdug¢io de tempos de escrita pessoal, respostas a questdes
escritas, redac¢io de rascunhos antes de tomar a palavra;
— quadros ou esquemas permitindo visualizar a estrutura do objeto
estudado;
— apresentac¢des coletivas sobre o modo narrativo;
— ilustragdes visuais que permitem representar concretamente
aquilo do que se trata (slides, filmes, fotos...);
— ilustragdes sonoras que permitem “ambientar-se”;
— leitura pessoal de documentos;
— escuta individual de uma apresentagio ou de uma conferéncia;
— experiéncias, produgdes diversas;
— manipulagdes (recortes, quebra-cabegas...);
— mimica, apresentagio gestual;
— codifica¢ao simbdlica;
— softwares, fichas individuais de trabalho, etc.
2. Os proce- — Abordagem lenta e progressiva, elemento por elemento; uso de
dimentos estruturas “em forma de arvore”;
a propor. — imersio na questdo ou no problema sem preparo prévio;
questdes abertas ou muito amplas;
— estudo aprofundado de um elemento que reflete uma problema-
tica mais geral;
— estudo por confronto de elementos diversos com introdugio de
contra-exemplos;
— utilizacio de oposi¢des bindrias, de conceitualizagdes rigidas e
muito discriminatérias; apoio nas contradi¢des; organizaciao
de “processo”;

5. A admi-
nistragio
do tempo a
organizar.

— interpelagdo do aluno para que ele reaja imediatamente a uma
instru¢do; para que faga um exercicio logo ap6s a explicacio para
fixar o essencial;

— prazo para a execugido de uma instrugio para dar tempo 2 evo
cagdo e a apropriac¢io;

— coleta sistemitica de informacdes antes de agir: constituicio de
dossiés documentirios, verificagio de todas as aquisices
anteriores, verificacio de que se dispde de todos os dados (uso
de check-lists prévias;

— inicio rapido da acdo e busca das informagées em fungio das
dificuldades (uso das listas de recursos);

— seqliéncias longas de trabalho, com o mesmo método, sobre o

" mesmo objetivo;

— seqiiéncias breves de trabalho, alternando métodos e/ou objetivos.
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APRENDER
FERRAMENTA N° 8 — REGULAGEM

Esta ferramenta é uma ficha metodolégica que podera ser utilizada Pelo professor
para ajudar na observagio do aluno e recolher informacgées sobre a maneira como cada
um trabalha melhor; isto permitird diferenciar, ainda que modesta ou parcialmente, as
propostas diddticas. Além disto, poder-se-4 utllmentfa apoiar-se nesta grade para coild.u—
Zir entrevistas metodolégicas que ajudem o aluno a identificar as condlgges de seu efntg)
e a explorar novas situacdes. Enfim, serd possivel utilizi-la como um meio de diagndsti-
co e de divisio dos alunos em “grupos de necessidade”, tanto dentro da sala de aula
quanto no plano de grupos maiores. )

Em geral, a participagio do aluno na utilizacio da ferramenta, ou até em sua
reconstrucio, melhorara consideravelmente o alcance da mesma. P.ode-se prever, para
isto, simplificacdes notaveis, tal como esta que sugerimos mais adiante.

Observemos igualmente que as oito fases que distinguimos ndo representam um
modelo taxionémico; sua ordem pode ser modificada de acordo com os sujeitos € isto
pode também se prestar a um trabalho de reflexdo com eles (a[ggns, em particular,
precisam da transferéncia para chegarem a uma estruturacio estabilizada). Se apresen-
tamos o quadro desta forma, foi porque estas oito fases corres!)ondem a tipos _c{e
atividades escolares habituais e facilmente identificiveis. Sdo precisamente estas ativi-
dades que convém adaptar o melhor possivel a cada um e as quais convém adaptar
cada um o melhor possivel.

(]
o 85 & =8
Para cada uma das atividades e 2 o & 3 8 °>;3
abaixo, esforcar-no-emos para '§-=<G‘ ‘E L g s |%¢s ‘E =
identificar as condi¢des que 800 8 é g8l =8 |8 E RZEE
facilitam sua realizac¢io em 5}'9 el g 85 |§55 |E &
cada um dos dominiosaolado. | S5 g |S S |ES| 52 |[§8& (S @8

1. Sensibilizac¢o: aquilo que
“prende” e permite iniciar mais fa-
cilmente o trabalho...

2. Identificacio: aquilo que ajuda
a ficar atento, a escutar, ver ou ler
aquilo que € proposto...

3. Estruturacio: aquilo que
facilita a compreensio, permite
ligar o que se aprende aquilo
que ji se sabia e construir um
sistema de explicacdes...

4. Apropriacgdo: aquilo que
permite tornar efetivamente
sua uma aprendizagem, é
capaz de explici-la a outrem e
de responder a suas eventuais
questdes ou objegdes...
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5. Memorizagio: aquilo que
fornece os meios de acumular
as aquisi¢Oes efetuadas a fim
de poder restitui-las...

6. Revisio: aquilo que garante

a melhor eficiéncia nas retomadas
e revisdes sistemiticas efetuadas
posteriormente sobre conjuntos
de conhecimentos...

7. Transferéncia: aquilo que
torna possivel a utilizacio
pessoal de um conhecimernito
em um novo contexto, sua
aplicacdo em situacdes inéditas...

8. Auto-avaliagZio: aquilo que
coloca o sujeito em situacdo de
visdo critica sobre seu préprio
trabalho e o ajuda a melhorar
seus resultados...

APRENDER
FERRAMENTA N° 8 — Simplificada

Propomos abaixo uma versio simplificada da ferramenta n° 8, adaptada a um
dever pessoal do aluno de 1° Grau. Este quadro podera ser preenchido pelo aluno
apos a realizagio do dever e servir de suporte a uma discussio metodolégica com
ele para comparar os meios utilizados e os resultados obtidos.

Muitas outras aplicagdes simples sio possiveis para todos os exercicios e ativida-
des escolares.

As condicGes O material que eu Como me organizei
nas quais eu utilizei (notas, livros, (o que fiz primeiro,
fiz este dever: documentos, ferra- em que ordem traba-
— quando? mentas diversas...). lhei...)

— onde?

— quanto tempo?

Notas
L. D.P. Ausubel e F.G. Robinson, School learning. An introduction to educational psychology,
Hold-Rinehart, Winston, Nova Iorque, 1969, p.50.

2. “Ao analisarmos as estruturas cognitivas, reconhecemos sem dificuldade que todas proce-
dem das anteriores pelo duplo jogo das abstragdes reflexivas que delas fornecem todos os
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elementos e de um equilibrio fonte da reversibilidade operatéria (...). As transformacdes
constitutivas da estrutura resultam assim de transformacdes formadoras e delas diferem
apenas por sua organizagdo equilibrada”. J. Piaget, Le structuralisme, PUF, Paris, 1970, p. 56-
57,

3. “A atividade (espontinea ou evocada) s6 age sobre as disposi¢cdes de neurdnios e de
conexdes que preexistem 2 interacio com o mundo externo’, J.-P Changeux, L’homme
neuronal, Fayard, Paris, col. “Pluriel”, 1983, p. 304.

4. Sobre a questdo do “modelo praxeolégico”, cf. M. Duchamp, “Pour une praxéologie”,
Forum, maio-junho 1986, p. 1 a 48.

5. Uma experiéncia efetuada em ensino de adulto sobre este exercicio confirmou-nos muito
bem, a nivel experimental, este fendmeno.

6. Podemos encontrar uma descri¢do interessante dos diferentes tipos de tratamento da
informagdo, e mais especialmente de algumas estratégias de indugio, nos trabalhos de C.
Lamontagne; cf. “Vers une pratique d’apprentissage”, Pédagogiques, 4(1), outono de 1983,
Québec, p. 67 a 96, em particular p. 82 a 85.

7. A estratégia €, portanto, a maneira como um sujeito “negocia” uma situag¢ao-problema,
isto €, como utiliza as instrugdes sobre os materiais que lhe sio fornecidos.

8. Tomo emprestado este exemplo de Guy Berger que o cita muito bem para ilustrar o lugar
da informacido na abordagem sistémica.

9. Propus uma classificacdo destes “fatores periféricos” em quatro categorias: instrumentos,
estrutura, materiais, inser¢do psicossocial da avaliagdo (cf. “Pédagogie et évaluation
différenciées”, L'évaluation en questions, ESF, Paris, 1987.

10. Néo seria um exagero neste caso remeterao conselho de P. Valery: “E preciso entrar em
si mesmo armado até os dentes.” (M. Teste)

11. L. Cador, Etudiant ou apprenti, PUF, Paris, 1982, p. 47.

12. Foi novamente observado recentemente por J. Foucambert, L’Ecole de Jules Ferry...,
Retz, Paris, 1986 (em part. p. 85 e seguintes).

13. “Psychologie et pédagogie”, Cole¢do Sciences de I'Education, n° 4, Psychologie de
I'Education, CRDP de Strasbourg, 1987.

14. A obra mais notivel sobre este assunto é a de M. Huteau, Les conceptions cognitives de la
personnalité, PUF, Paris, 1985.

15. 1bid., p. 189.
16. F. Smith, La comprébension et Uapprentissage, HR.W., Montreal, 1975, p. 205.
17. Cf. L’Ecole, mode d’emploi, op. cit., p. 140 a 144.

18. Cf. Cabiers pédagogiques, n° 244-245, maio-junho 1986, “Organisation de I'enseignement
et structurations différenciées des groupements d’éleves”, p. 6 a 16.

19. Cf. A. Bonboir et al.,, Une pédagogie pour demain, PUF, Paris, 1974.

20. Nao pudemos, por falta de espago, indicar nem as referéncias dos trabalhos capazes de
ilustrar as estratégias propostas, nem de proporcio no quinto ano do ensino primario/
primeiro ano do primeiro ciclo secundario, as representagdes das nogbes de natureza e
fun¢io em francés nos mesmos anos, o dominio das estruturas afirmativas, negativas,
interrogativas em inglés no primeiro e segundo anos do primeiro ciclo secundirio.
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21. As tipologias caracterolégicas de todas as ordens tém sempre o maior sucesso junto aos
educadores... uma das mais curiosas foi estabelecida por A. Ferriere, grande tedrico da
“Escola Ativa” e que nZo hesitou em mobilizar 2 astrologia para definir os tipos psicolégicos
(cf. Vers4u;ze classification naturelle des types psychologiques, Edition des Cahiers ‘Astrologiques,
Nice 1943).

22.]. Oury, in C. Pochet et al., L'annde derniére j*étais mort... op. cit, p. 177.




FINAL DA SEGUNDA PARTE

Quando se tranqiiliza o leitor, legitimamente
inquieto devido 2 extensio de nossas exposicoes,
levando-o a escolher sua abordagem e a regular
sua acdo mantendo a ecologia da classe

“Na pedagogia, estamos ainda em sua pré-histéria (...). Obstinadamente,
Jjunto ao chdo, fazendo tudo o quanto é possivel, talbamos nossos silex,
criando nossas ferramentas materiais e conceiluais, ferramentas que
Dpoderiam servir a outros.”

F. Oury

De la classe coopérative i
la pédagogie institutionnelle
Maspero, Paris, 1971, p. 47.

A complexidade preocupa. Na verdade, é quase sempre confundida com
a complicag¢do. Ora, se a segunda é efetivamente o fruto de uma interven-
€20 que vem “embaralhar as cartas”, a primeira é, por outro lado, a expres-
sao da solidariedade que liga todas as coisas entre si e rege sua interacio.
Enquanto que a segunda nos priva do poder, a primeira nos o traz: um
sistema complexo ndo é um sistema que foge a nossa compreensio, é um
sistema que se oferece a nossa acio, um conjunto de elementos que estio
ligados de tal forma que a transformacio de um determinari a modifica¢do
dos outros e, conseqlientemente, terd efeitos sobre todo o sistema.

Assim € o caso da aprendizagem: pode-se considerar que o que sugeri-
mos € “bem complicado” e demasiadamente exigente, que hi coisas de-
mais a considerar, que jamais se podera manter juntas e de maneira coeren-
te todas as consideragbes que apresentamos, que nenhum professor pode
ter, simultaneamente, a preocupacio com uma relacio dinimica e media-
da, com uma organizagio didatica rigorosa e com a considerac¢io da diversi-
dade das estratégias de aprendizagem dos alunos... e, em muitos sentidos,
tem-se razao, pois uma tal tarefa € inalcancivel. H4 elementos demais para
que se possa esperar domini-los todos. :
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Ora, neste €aso Como em vério§ putros, quanqo a multiplicidade fios
fatores presentes nao paralisa os sujeitos que decidem, provoca conflitos
interminaveis a respeito do que deva ser considerado como o fator determi-
nante... Assim, o aluno bloqueado vé os pedagogos brigarem 2 sua cabeceira:
estes estio certamente de acordo quanto a reivindicar um poder especifico
e nio relacionar suas dificuldades com fendmenos sobre os quais no t€ém
nenhuma espécie de influéncia; mas, em se tratando de saber como intervir
na sala de aula, onde agir e para onde entdo direcionar preferencialmente
a formacio dos professores, opdem as influéncias s6cio-cognitivas, as esco-
Ihas didéticas e a adequagio 2as estratégias cognitivas dos alunos; para al-
guns, é a relagio com o professor que € responsavel por tudo, para outros,
é o método utilizado que é determinante, para outros ainda, é o levar em
conta o sujeito conhecedor que € insuficiente. Para transformar a situacio,
propde-se entdo ou iniciar com o professor uma psicoterapia ou uma dinami-
ca de grupo, ou impor-lhe uma mudan¢a de manual e de método, ou
encoraji-lo a estudar os “perfis” de seus alunos e a praticar o conselho
metodolégico. Infelizmente, na maioria das vezes, essas propostas sdo ex-
cluidoras e chegam ao ponto de considerar perigosos os outros pontos de
vista... e é verdade que o sdo na medida em que, cada um 2 sua maneira,
‘excluem a “terceira realidade” e sofrem ameacas de perigosos desvios. No
entanto, é a eles que recorremos, segundo sutis movimentos de péndulos
que fazem alternar, na institui¢io escolar francesa e nos organismos de
formacio, fases em que dominam a psicossociologia e os problemas rela-
cionais, fases em que se impode a elaboracio diditica e taxiondmica, fases
em que hi centragem nas tipologias caracteriol6gicas ou cognitivas. Nas
primeiras, “estabelecem-se grupos e busca-se a autenticidade, nas segun-
das, “estabelecem-se objetivos” e visa-se a eficicia, nas terceiras, “estabele-
cem-se fichas” e promovem-se os procedimentos individualizados. E ao
escrevermos estas linhas, parece estarmos vivendo uma oscilagio da se-
gunda 2 terceira fase, como se viveu, nos anos setenta, uma oscilagio da
primeira a segunda. ,

Por mais compreensivel que seja, essa maneira de proceder nio é
sensata; além de dividir forcas que deveriam estar unidas, ela empobrece
cada vez mais a situacio pedagdgica, quando deveria devolver-lhe sua
complexidade, ou seja, torna-la assimilivel por toda uma série de aborda-
gens especificas, por competéncias, posicionamentos pessoais e institucionais
diferentes, sem com isso perder sua especificidade... Na verdade, uma rela-
¢io mais sadia, uma construcio didatica mais sélida, uma maior preocupa-
¢cdo com os procedimentos individuais sao meios de melhorar a aprendiza-
gem, meios que repercutirdo inevitavelmente um no outro, a partir do mo-
mento que se tem a preocupagdo de restaurar o tridngulo e de introduzir
incansavelmente o pélo invisivel ou velado. Em outras palavras, as trés
abordagens sio legitimas e, em cada uma delas, a fun¢io do tedrico — a
qual muitas vezes exerce de maneira polémica e, as vezes, infelizmente,
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doutrinaria — bem como a do educador — que é quase sempre vivida como
desestabilizadora — é questionar o ausente a fim de abrir um espaco para o
verdadeiro poder pedagégico.

E por isso que, mesmo que a conjuntura e os problemas de estratégia
institucional ndo facilitem muito a serenidade nesse dominio, é preciso
esforcar-se para evitar as desavencas escolares e interrogar-se mais, em
cada caso especifico, em cada sala de aula, em cada estabelecimento, sobre
a abordagem que é oportuno privilegiar. Essa oportunidade sera determinada,
dependendo dos casos, por recursos pessoais ou formativos, por uma pres-
sdo institucional, uma ocasido que fornega, na escola, um novo instrumen-
to, o aparecimento de um artigo ou, as vezes ainda, por um simples fendmeno
de moda. Mas é necessirio gerir oportunamente a oportunidade e isso
impde a nao realizagio dos trabalhos ou das pesquisas para os quais nao se
dispde de nenhum suporte, de nenhum auxilio confidvel e adaptado. As-
sim, a centragem na relagdo pedagégica requer, sem davida, um regulador
atento para que as trocas se efetuem na confianga e no respeito reciprocos;
a centragem no rigor didatico, por sua vez, sempre ganha na eficicia se for
acompanhada por um sélido aporte epistemolégico; enquanto que o interesse
pelas estratégias individuais, no que lhe diz respeito, é sempre mais fecun-
do quando se dispde de hipéteses, grades de leitura que permitem recolher
e tratar as informacdes. Em qualquer um dos casos, a escolha da aborda-
gem, daquilo que pode ser o objeto do trabalho coletivo ou individual do
professor, €, portanto, uma acdo essencial: trata-se de determinar sobre o
que se decide exercer o poder, porque a situacio o permite e, 20 mesmo
tempo, porque se dispde dos meios necessirios. Com efeito, € exatamente
a conjungdo destes dois elementos, e apenas ela, que garante as condicoes
de possibilidade do exercicio desse poder: se um dos dois vier a faltar,
nossa liberdade de iniciativa se apaga, desaparece no abismo que se abre
entre os meios de que se dispde e a maneira como se apresentam localmente
os problemas. Aquele que quiser iniciar a reflexdo e a a¢io pedagdgicas
deve, portanto, efetuar este trabalho prévio que consiste em analisar e relacio-
nar uma situagio e recursos, uma sensibilidade e aportes, questdes que se
apresentam no concreto cotidiano e hipéteses de trabalho que podem contri-
buir para trazer a elas uma resposta. Deve, para utilizar uma expressio que
empregamos para descrever a aprendizagem e que temos o prazer de reto-
mar aqui, “criar vinculos”. '

Mas a determina¢io do eixo principal do trabalho, se permite fugir as
disputas de inten¢Ges e iniciar a a¢do, pode também envolver o professor
ou uma equipe em um modo de funcionamento muito redutor que certamen-
te preparard o terreno para futuros e estéreis conflitos. Se é importante
dispor de uma abordagem, € preciso ainda ndo permanecer ai e penetrar, a
partir dela, em todo o “sistema de aprendizagem” para restabelecer o que
se poderia chamar seu “equilibrio ecol6gico”: pode-se optar por preocupar-
se com a relagio pedagdgica, mas reinjetando sempre o pélo saber; pode-
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se optar por trabalhe}r a din}en§§o didética, mas preocupando-se em le/va.r
em conta as singularidades individuais; pode-se interessar-se por estasAult%~
mas, mas tentando ampliar sistematicamente o campo de suas competenci-
as. Este é o prego.da ecologia da classe e seu equilibrio nfo é um bem que
seria dado de uma s6 vez e que bastaria defender, € uma organizacio a ser
promovida, um dinamismo a ser instaurado, um sistema que deixa de exis-
tir quando ndo € mais movido pela vontade de seus atores.

£ por isso que pode ser util criar, na sala de aula, na Escola, o que os
adeptos da abordagem sistémica chamam um sub-sistema regulador: um
«conselho”, para falar como Freinet, um espago contratual, uma estrutura
de pacto, um grupo de regulagem... uma instincia encarregada, juntamente
com o professor, de refletir sobre esse equilibrio ecoldgico tio instavel e
introduzir a dimensio ausente no momento oportuno. Isto poderi ser, na
sala de aula, uma reunifio de todos os alunos ou de alguns alunos com o
professor, no estabelecimento, um encontro entre a equipe de professores,
os representantes dos alunos, até mesmo os pais, com a eventual assistén-
cia de um pedagogo. Mas, para que essas reunioes nao se tornem conver-
sas sem propdsito ou processos de intengdo, € preciso que se desenrolem
com a preocupagio constante, assumida pelo organizador do encontro, de
trabalhar ao nivel do “sistema aprendizagem”, ou seja, de examinar suas
diferentes dimensodes, de se perguntar onde € necessario aplicar o esforgo
para melhorar o equilibrio. Sem duvida, esse tipo de encontros suscita em
muitos uma legitima inquietagio... constituem a ocasido de uma desagrada-
vel confusio dos papéis, convidando pais e alunos a legislar sobre algo que
niio estd a seu alcance. Sem duvida, quando nos expomos, corremos sem-
pre o risco de ver-nos perturbados ou agredidos, alids, principalmente por-
que, como a realidade das prticas se encontra inalcangavel, invisivel e ndo
questiondvel, as trocas se instalam em um registro saturado de afetividade
onde oscilamos incessantemente entre o psicoldgico e o ideolégico, esqui-
vando o pedagogico.

Ora, nio se trata disso: trata-se de examinar tranqiiilamente como funcio-
na a aprendizagem na sala de aula e no estabelecimento e perguntar-se o
que cada um deve introduzir, no que cada um — respeitando sua especifici-
dade — deve trabalhar para que se aprenda mais e melhor. Eu disse “tran-
qiiilamente”, e sei que essa tranqiiilidade nunca é conseguida, que as turbu-
léncias da paixdo estdo sempre prontas a envolver as pessoas, sobretudo
quando entramos em dominios nos quais costumamos tio pouco falar de
forma serena, nos quais nos sentimos tao depressa questionados pessoalmen-
te... Mas ser preciso chegar l4. Sera preciso falar em “ecologia da aprendiza-
gem” nos locais onde se procura ensinar para que os professores possam
ser estimulados em seu trabalho, refletir sobre seus métodos e suas atitu-
des, criar instrumentos sempre melhor adaptados.

Poderio entdo realizar, falando ~om propriedade, procedimentos de
pesquisa-a¢io, ou seja, utilizando, por exemplo, uma das ferramentas propos-
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tas aqui — aquela que corresponde 2 abordagem que escolheram — poderiio
formular propostas e experimenté-las para observar os efeitos produzidos.
Com muita freqiiéncia, infelizmente, ao invés de proceder assim, esperd-
mos até que seja encontrada uma solugido que deveria sua perfeicio ao fato
de ser deduzida de um conjunto de observagdes e se imporia como a tnica
férmula justa. As vezes ainda, esperamos até que essa solugiio nos seju
enviada pelos gabinetes especializados, por pesquisadores ou politicas. Reu-
nimo-nos entdo em torno de um totem — um instrumento, um método, um
novo vocabuldrio — que se tornard rapidamente um tabu devido as decep-
¢oes que suas pretensdes A universalidade causam de forma muito natu-
ral... Se quisermos evitar tais fendbmenos, sempre prejudiciais aos alunos,
convém colocar efetivamente o professor na posicio de pritico-pesquisa-
dor dentro de sua propria sala de aula, capaz de inventar e regular, imagi-
nar e avaliar, utilizar os instrumentos, os métodos, as situacdes que lhe sio
sugeridas por seu meio ou por suas leituras, mas observando os efeitos que
produz: verificara, assim, a eficicia de uma determinada maneira de proce-
der em relagdo a um determinado tipo de objetivo, para um determinado
aluno, em fungdo da relagdo que mantém com ele. Procedera por estabiliza-
¢bes provisdrias e retificagbes sucessivas... ndo para se entregar a um empi-
rismo radical, mas para gerir as situagdes especificas que sio suas levando
em conta a especificidade das mesmas. Utilizard, sem divida, modelos’, e
nés mesmos aqui esbogamos alguns, mas estes s6 passariio a ter valor pela
apropriagdo que deles fard o professor, pelos resultados que o permitem
alcancar ... “Uma regra do jogo que tem éxito niio é arbitraria”, diz J.
Schlanger®>. Um modelo pedagodgico gragas ao qual os alunos aprendem
melhor nunca é arbitrario. Na verdade, o contririo do arbitririo nio é o
universal, mas o particular, ou’seja, o que € permanentemente adaptado,
regulado. O universal, em contrapartida, quando € aplicado em uma situa-
cdo particular, é sempre arbitririo, ja que, precisamente, nZo leva em conta
as especificidades dessa situacio. Mais exatamente, o universal é arbitririo
quando pretende fornecer, por si s6, 0s meios para tratar o particular. Ora,
€ esse tratamento do particular que importa, na pedagogia mais do que em
qualquer outra drea, pois nlo existe ai nenhuma situacio que seja em todos
os pontos semelhante a uma outra®. E é por isso que, se sempre é qtil,
importante, determinante que pesquisadores, pedagogos e didatas constru-
am modelos, nunca se deve perder de vista que é ao uso que deles se faz,
por mais modesto e parcial que seja, as deformac¢des apropriativas que
sofrem, aos resultados que produzem, aos reajustes que tornam possiveis,
que ¢ preciso referi-los. E os modelos aqui propostos nio querem absoluta-
mente fugir a esta regra’.
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Notas

1. C. Delorme fala em “modelos comuniciveis” em pesquisa-a¢io em oposicio a modelos
generaliziveis do experimentalismo positivista (De l'animation pédagogique & la recherche-
action, Chronique sociale, Lyon, 1982).

2. L'invention intellectuelle, Fayard, Paris, 1983, p. 37.

3. Cf. M. Huberman, “Répertoires, recettes et vie de classe: comment les enseignents utilisent
Pinformation”, Education et Recherche, n® 2, 1983, p. 157 a 177.

4. A obra coordenada por A. Bouvier, Didactique des mathématiques, le dire et le feuire
(CEDIC-Nathan, Paris 1987) representa um excelente instrumento de trabalho elaborado
precisamente, pelo que nos parece, nesta perspectiva. Tomamos conhecimento dele no
momento em que o presente texto estava terminado, o que explica o fato de ndo o termos
citado até agora.

EPiLOGO

Quando se estd muito proximo da utopia e se
passa ligeiramente pela provocagido antes de hesi-
tar, como muitas vezes 2 soleira da porta, em des-

pedir-se

“Aquele que vem ao muncdo para nada perturbar ndo merece nem aten-
¢do, nem paciéncia.” :

René Char

Fureur et mystere

Gallimard (Poésie), Paris, 1967, p. 195.

Em uma recente e notavel obra, Antoine Prost examina a historia recente de
nossas instituicdes educativas e pergunta-se se estas se democratizaram’.
Desde 1963, na verdade, temos assistido a uma série de fusdes institucionais
que fazem desaparecer progressivamente as diferentes habilitacdes cujo
carater segregativo haviamos avaliado; tomamos assim o rumo do ensino
de primeiro ciclo secunddrio (college) tnico, que muitos consideravam um
modelo de “ustica escolar”. Ora, constata A. Prost, a democratiza¢iio nio
compareceu 40 encontro e as criancas dos meios desfavorecidos nio se
beneficiaram com a opera¢io; a porcentagem dos que, dentre eles, chegam
ao baccalauréarl e aos estudos superiores é ainda desesperadamente muito
baixa; até mesmo, pelo que parece, tem tendéncia a cair. E que, na realidla-
de, nio houve de fato democratizacio, mas apenas massificacio; progressiva-
mente, generalizamos a todos os alunos o modelo pedagégico que era
adaptado 2 antiga elite e que parecia o mais prestigioso, o dos “liceus
clissicos” de outrora, das classes preparatérias s Grandes Escolas”, da Uni-
versidade. A pretexto de dar a cada um suas oportunidades, impomos a

* O sistema de ensino francés prevé, no primeiro e segundo ciclo secundirios, um determinado nimero
de habilitacdes que se concluem por um exame chamado “Baccalauréat”,

“ As “Grandes Ecoles” sio estabelecimentos de ensino superior caracterizados por uma rigorosa selecio
e um alto nivel de estudos.
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todos as praticas mais seletivas... E preciso, contudo, voltar s habilitacoes,
sempre legitimadas por alguns sucessos exemplares, mas sempre fortemen-
te oneradas pelo jogo das expectativas reciprocas que faz delas terriveis
auetos sociolégicos e escolares? Certamente nio! A pergunta que € feita na
Escola de hoje, a pergunta que alunos e pais fazem a ela é sobre a sua
capacidade para imaginar solugbes novas que evitem o perigo do isola-
mento e, 40 mesmo tempo, o do tratamento igual. Bem sabemos agora,
com efeito, que o fato de isolar sistematicamente os alunos com dificuldade
corre o risco de envolvé-los em uma espiral do bloqueio, mas também
sabemos que, tratando-os “em igualdade” com os outros, aprofunda-se sem-
pre um pouco mais as distincias. Nossa tarefa é entio inventar incessante-
mente férmulas pedagoégicas capazes de tratar a diferenga sem formar guetos
e fazer com que trabalhem juntos alunos heterogéneos sem ceder 2 facili-
dade do caminho Unico. Nossa tarefa € gerir a Escola para que todos os
alunos nela aprendam mantendo a riqueza de suas diferencas.
Certamente, acreditamos té-lo mostrado, cada um pode comegar des-
de ja a trabalhar neste sentido; pode lutar, mesmo estando s6, mesmo que
de vez em quando, para introduzir em sua sala de aula mais rigor e mais
flexibilidade ao mesmo tempo, para instaurar uma relag¢io, dispositivos,
sistemas de regulagem que facilitem as aprendizagens. E nada deve fazer
com que renunciemos a esta montagem didria, mesmo que, 4s vezes, nos
pareca insignificante diante da amplitude dos problemas escolares. Mas
podemos também esperar que a instituicfio escolar avance mais globalmen-
te na dire¢io que fixamos para nés; podemos esperar que a reflexio e o
pacto coletivos permitam fugir as alternincias estéreis as quais ela tende a
se limitar. Mas isso supde entiio que lutemos contra um obstidculo conside-
ravel, uma representacio das condi¢des da aprendizagem que, alids, é vei-
culada tanto por aqueles que preconizam um retorno as habilitagdes, quan-
to por aqueles que sacralizam a classe heterogénea... trata-se da prépria
nocio de “classe”. Na verdade, como observa G. Avanzini, “esse modelo é
relativamente recente na historia das instituicoes educativas, ja que pratica-
mente nio foi universalizado antes do final do século XIX”?; entretanto, ele
estd tdo impregnado nos espiritos que néo se imagina ser possivel ensinar
de outra forma. Ora, nunca serd demais afirmar que € a no¢io de classe que
nos imobiliza, nos faz oscilar entre solugdes homogéneas e solucdes hete-
rogéneas, insatisfatérias tanto umas quanto as outras; € a nog¢io de classe
que nos mantém presos em progressdes lineares, nos obriga a entediar
alguns, enquanto outros precisam de mais tempo; é a nog¢io de classe e sua
rigidez hordria que nos impdem seguir, eternamente, mais ou menos o
mesmo método expositivo, nflo nos permitem variar os exercicios, sair da
Escola; € a nogilo de classe e a de aulas, a segunda tdo estreitamente ligacla
a primeira, que colocam de lado o didlogo metodolégico com o aluno e o
auxilio ao trabalho individual, que poderiam ser o determinantes para o
scu sucesso; ¢ a nogido de classe e a geografia da aprendizagem por cla
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imposta que modelam a comunicacio, impedem ou dificultam muito a
seleciio da informacio; € a nociio de classe que gera estas repeténcias
absurdas que, como bem se sabe, quase nunca resolvem alguma coisa; € a
nogao de classe, enfim, que mantém os professores no individualismo e faz
do trabalho de equipe uma epopéia herdica... E, portanto, a nocio de
classe que é preciso quebrar ou, pelo menos, atenuar.

Atenuar a classe é, por exemplo, nela introduzir amplos espacos de
trabalho individualizado, organizar oficinas tematicas ou metodolégicas,
despender tempo com o acompanhamento individual. Atenuar a classe é
diversificar as formas de reagrupar os alunos, propor a eles quadros adapta-
dos as suas dificuldades ou aos seus éxitos, cujos efetivos, horirios, méto-
dos, responsaveis sejam negociados o mais proximo possivel de suas neces-
sidades. Atenuar a classe nfio é obrigar um aluno a refazer o programa em
todas as disciplinas quando ele estd bloqueado em apenas uma ou duas.
Atenuar a classe € suprimir a estipida barreira da idade, dar aos alunos que
se afastaram da Escola por um tempo a possibilidade de “recuperar” sem
penalidade. Atenuar a classe é organizar todas as atividades escolares a
partir de referenciais de formacio e de maneira contratual; € negociar com
os alunos as tarefas e os trabalhos que lhes permitirdo progredir; é organi-
zar a aprendizagem e nfo o ensino... Neste sentido, e para plagiar uma
férmula consagrada, poder-se-ia definir a Escola a ser construida como a
associacio de oficinas diversificadas e da tutela sistemdtica: oficinas diver-
sificadas que utilizem todos os instrumentos de que dispomos, todas as

-riquezas da equipe docente, mas também do meio escolar e social; e uma

tutela sistemadtica para que cada aluno possa identificar seu nivel, fixar-se
objetivos, pensar suas metodologias, avaliar suas aquisicdes. Nio oficinas
onde seriam propostas vagas atividades de expressido apenas a pedido dos
alunos. Nio uma tutela de carater psicoterapéutico em que a orienta¢iio se
aniquilaria na escuta devota. Mas oficinas rigorosamente organizadas, cen-
tradas em objetivos de aprendizagem precisamente identificados e uma
tutela para organizar e regular essas aprendizagens, centrada em um refe-
rencial de formacio claramente declarado. .

E o que é preciso para se chegar a isso? Em primeiro lugar, inverter a
situaciio absurda na qual se encontram os professores atualmente... eles
estllo, na verdade, totalmente imobilizados quanto a seus métodos e totalmen-
te sem controle quanto a seus resultados: desde que se adaptem a um
modelo pedagdgico implicito e nio se exponham muito no estabelecimen-
to, estdo “livres” para serem mal sucedidos em sua tarefa educadora sem
correrem o menor tisco. O que deveria ser instituido € exatamente o contririo:
fixar com maior rigor os referenciais de final de ciclo, ou mesmo de final de
ano, fazer com que intervenham na promoc¢io dos professores os resulta-
dos escolares de seus alunos, corretamente ponderados pelo nivel de entrada
e pela politica de sele¢do... mas deixar os professores livres para organiza-
rem-se em equipes reunindo trés ou quatro classes, para globalizarem suas
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horas de servico no ano letivo e dividi-las como julgarem necessirio, segundo
as modalidades que parecem adaptadas 2s necessidades de seus alunos.
Criar miniescolas (ensino primario), minicolégios (divididos em primeiro e
segundo ciclos), no tamanho humano, dispondo de seus préprios meios,
administrados por pequenas equipes com a mais ampla liberdade de iniciati-
va, sob o controle e o incentivo de um chefe de estabelecimento que garan-
ta o quadro constitucional e suscite a inventividade... A Escola s6 evoluird
se, simultaneamente, exigirmos dela melhores resultados e se lhe dermos
toda a liberdade para inventar solugdes originais. S6 evoluirad se, sem negar
sua missdo de servico publico, acolhendo todas as criangas e assumindo o
objetivo de fazer delas seres licidos e preparados para enfrentar o mundo,
ela se abrir para novas dinimicas, imaginar, num plano local, em fungido de
cada situagio, novas férmulas, novos meios de gerir as aprendizagens.

Mas as facilidades institucionais, por mais importantes que sejam, ja-
mais podem bastar, se nio vierem acompanhadas por um esforco de forma-
¢lo das pessoas; é por isso que é preciso centrar a formacgdo inicial na
especificidade profissional do educador, nela introduzir sistematicamente
estudos e pesquisas envolvendo as trés dimensoes do ato de aprender que
abordamos: a relacio pedagdgica, o caminho diddtico, as estratégias de
aprendizagem. E preciso estimular os professores a formarem-se pessoalmen-
te nessas matérias e a considerarem, para sua carreira, os diplomas que
podem obter nas Ciéncias da Educaciio. E preciso que, sem abandonar as
exigéncias legitimas aferentes ao saber a ser ensinado e ao dominio de seus
contetdos, a formagio permita ao professor compreender onde e como
ocorrem as aprendizagens... e, no fundo, isso € o minimo para ele cujo
oficio € ensinar?.

Dito isto, se a formacio pessoal é essencial, se deve ser buscada ao
longo da atividade profissional, é claro que a competéncia de um dispositi-
vo, de um estabelecimento, por outro lado, nio se reduz a soma das compe-
téncias dos individuos que os compdem; ¢ a razio pela qual é preciso
trabalhar, em formacio permanente, em campo, pard identificar e resolver
os problemas que podem se apresentar. Certamente, nio se pode subesti-
mar a importincia dos estdgios que, fora da pressdo didria, permitem um
distanciamento e uma reflexfio aprofundada. Mas as aquisicdes desses esti-
gios correm o risco de sofrer uma crispa¢io desastrosa ou uma diluiciio
progressiva, se nio forem introduzidas, em uma dinamica local, potenciali-
zadas dentro de uma equipe, colocadas a servico de uma organizacio origi-
nal e mais eficaz da aprendizagem®. A forma¢iio continua deve, portanto,
consagrar uma parte de seus meios a atividades de intervencio nos estabele-
cimentos, de busca, com os atores em questdo, das solucdes mais eficazes
em fun¢io dos objetivos a serem atingidos, das condi¢des a serem preenchi-
das e dos resultados a serem esperados. Tem, neste sentido, uma tarefa
essencial, decisiva, que nido se limita a um conselho de organizacio; deve
agir sobre a fronteira interior entre a fatalidade e o poder, fronteira essa
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que, em cada um de nés, determina o que deixamos para o impossivel, o
inelutdvel, a utopia e sobre o que decidimos agir. Nada é mais decisivo para
a Escola do que trabalhar incansavelmente esta fronteira, pois € em torno
dela que se faz o futuro da menor reforma, como também é em torno dela
que se faz o destino de cada aluno, de cada aprendizagem...

Com certeza, a histéria requer tempo € as institui¢des evoluem lentamen-
te. Com certeza, aquele que tenta fazer alguma coisa avalia rapidamente o
quanto as coisas resistem e, sem davida, deve, as vezes, contentar-se com
um gesto apenas esbogado, com uma palavra apenas enunciada, com um
olhar fugaz, mas onde transparece a confianga... quase nada e, no entanto,
quase tudo. Uma pegada no caminho, o sinal de uma presenga, a trilha de
uma passagem onde outros reconhecerdo que ndo mais estdo totalmente
sozinhos. Um livro... um inicio talvez.

Notas

1. A. Prost, L'enseignement s’est-il démocratisé?, PUF, Paris, 1986.

2. “Pédagogie différenciée: pertinence et ambiguité”, Différencier la pédagogie, pourquoi?
comment?, CRDP de Lyon, 1986, p. 36.

3. A férmula proposta por A. Prost em Eloge des pédagogues me parece, a este respeito,
excelente (Le Seuil, Paris, 1986, p. 175 a 189).

4, Cf. P. Meirieu, “Elements pour une stratégie de la formation des maitres”, Différencier la
pédagogie. Pourquoi? Comment?, CRDP de Lyon, 1986, p. 107 a 122.




