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Nao é facil falardapraticadeoutraformasendo
de maneira negativa.
Pierre Bourdieu

Ao subir, descer, girar ao redor das praticas, al -

guma coisa escapa sem cessar, que nao pode ser

dita nem ensinada, mas deve ser praticada.
Michel de Certeau

Por meio de trabalhos sobre a escola,
oriundos dos campos de pesquisa mais diver-
s0s,pode-selevantaruminventariodeaproxi-
macGes existentes. Desenham-se a partir disso
trés formas principais de discursividade. A pri-
meira relne as pesquisas inscritas no campo
das Ciéncias Sociais. Elas sdo identificaveis
por sua inscricdo disciplinar: Historia, Socio-
logia, Etnologia, Economia, Psicologia, Lin-
glistica. A segunda se define menos por seus
métodos e suas referéncias que pelos fenéme-
nos por meio dos quais ela se d4 como objeto
de estudo. Nesta se concentram as pesquisas
em Didéatica (o saber ensinado, vinculado as
normas federais) e aquelasquesdoconcernen-
tes as problemaéticas nascidas nas instituicdes
escolares (processosdetransmissdo, deavalia-
¢do, de inovacdo, de formagdo etc.). Ao lado
desses estudos formam-se corpos de conheci-
mento legitimos, como também reservatorios
de modelos de anélise existentes de outros
discursos que acompanham e nutrem as prati-
cas. Este terceiro estrato, que representa a
performance, marca os diferentes poderes que
se exprimem nos espagos publicos: governo,
administracdo, sindicatos, associagdes profis-
sionais ou de utilitarios, grande imprensa e
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imprensa especializada, edicdo escolar etc.
Os programas, as circulares, os textos oficiais,
como tamhém os manuais, os livros do mes-
tre ou, hoje, os didaticos e os referenciais
constituem o polo prescritivo. Os discursos
criticos (uma outra forma de performance)
formam um segundo po6lo, os quais dizem
respeito as transformagdes do sistema edu-
cativo e as decisdes que os acompanham.
Sao, em geral, conflituais e fortemente media-
tizados. Frequentemente polémicos e ideol6-
gicos, ndo sdo necessariamente politicos e
podemcoabitar com os textosdopoloprece-
dente: numa revista profissional, um artigo
mais técnico na forma (proposi¢bes didati-
cas, analise critica de um funcionamento pe-
dagogico etc.) pode ser, indiretamente, uma
cargaviolenta contraaescolatal comoelaé.

Esse é um ponto comum a todos os ti-
pos de discurso. Eles sup8em conhecido o
que existe e perdura, apoiando-se no fato de
que se dirigem aos atores da escola ou ao
grande publico, eles tém sempre & sua frente
interlocutores informados. Os primeiros sao,
com efeito, pensados, porque praticantes,
como os experts do sistema escolar; e os se-
gundos, porque pertencentes a uma socieda-
de fortemente escolarizada,estdodotados de
um saber empirico sobre a escola tal como
ela é, 0 que ndo seria negado nem a um

1. Do original: Les ‘faires’ ordinaires de la classe: un enjeu pour la
recherche et pour la formation. Millieu et liens sociaux. Yves Grofmeyer
(Ed.) Programme Pluriannuel de Recherche en Sciences Humaines,
Rhén-Alpes, 1993. Traduc&o de Diana Gongalves Vidal, Valdeniza Maria
da Barra e Vera Llcia Gaspar da Silva. A edicdo manteve o sistema de
referéncia em notas de rodapé utilizado pela autora.
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antigo aluno, nem a um pai de aluno. Assim,
os trabalhos cientificos, os textos e as ferra-
mentas profissionais, os debates de idéias em
tornodasapostaspresentesoudasmissdesfu-
turas da escola sdo dos géneros discursivos
gue somente tomam sentido se relacionados a
uma realidade escolar supostamente conheci-
da, designada sem cessar mas ndo descrita, a
ndo ser de maneira incidental ou indireta. O
que é invocado, mas ausente, é o que se faz na
escola, o que se faz hoje ou o que é semprefei-
to, enfim, a prética escolar.

Ora os fazeres ordinarios sdo varidveis
ignoradas ou ndo controladas na maior parte
das situacdesde pesquisa. Sdo, poroutrolado,
elementos essenciais a transmissdo do sa-
ber-fazer profissional, apesar de colocados no
lugar de uma formagdo institucionalizada e
escolarizada que produz sempre sua desquali-
ficacdo ou sua negligéncia.” Dois tipos de pes-
quisa podem colocar de maneira flagrante o
fendmeno em evidéncia: as pesquisas histori-
cas e as comparagdes internacionais. Num ou
noutro caso, o pesquisador que constroi sua
interpretacdode fontesapartirdeseutempoe
de seu lugar (por exemplo, a Gltima década do
século XX na Franca) arrisca-se incessante-
mente em cair em uma cilada por causa delas.
Os saberes implicitos que ele constitui empiri-
camente em um ambiente sdo as vezes desti-
nados a serem ineficazes (ele ndo compreende
a que fazem alusdo os textos, a quais realida-
des escolares supdem), as vezes ja induzidos a
assimilacdes (ele marca sobre uma realidade
escolar passada ou distante 0s esquemas pos-
tos numa experiéncia escolar préxima, multi-
plicando 0s contra-sensos). E portanto
desejavel, para se construir rigorosamente o
objeto, fazer emergir o que o discurso supde
conhecido sem o dizer. Pode-se tomar, como
exemplo, duas pesquisas recentes, que pdem
em evidéncia a necessidade e a dificuldade de
uma investigacdo dos gestos escolares da
aprendizagem quando se quer interpretar o
que se diz sobre a leitura.
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As ambigluidades e as
dificuldades de uma analise das
praticas de escolarizacao

A pesquisa histérica é permanentemen-
te confrontada aos materiais escolares dos
quais a regra de uso ndo pode ser deduzida,
nem induzida a partir das préaticas escolares
contemporaneas.’ Veja-se o exemplo das pra-
ticas de leitura da escola priméria do fim do
século XIX: uma aproximagdo superficial per-
mitiriaacreditar que as concep¢despedagogi-
cas que tém curso nessa época, nesta area,
fossem marcadas pelo viés do arcaismo mais
obtuso, somente favorecendo 0s exercicios
mais repetitivos. Entre outras proposicoes,
por exemplo, pede-se freqlientemente, nas
revistas pedagdgicas, que cada crianca leia
seus textos até que os saiba perfeitamente.
Uma pesquisa sobre 0s manuais escolares dos
anos 1880-1914" indicou que o livro de leitu-
ra utilizado nas classes, entre o Segundo
Império e a Terceira Republica, foi durante
muito tempo o Unico livro escolar e abrangia,
portanto, todos os saberes que deveriam ser
adquiridos. Se os textos reunidos no livro de
leiturasdolicBeseseapalavra leituradesigna
0s momentos da classe nos quais todos liam
juntos os textos de Ciéncia, de Historia, de
Geografia ou de Moral, entdo se constituia
praticamente, para mestres e alunos, uma

2. Em relagéo aos primeiros trabalhos sobre a evidéncia da nova
formagéo de professores nos institutos universitarios de formagéo de
mestres (IJUFM), podem ser consultadas, sobre a reforma de 1969 (que
atingiria apenas os professores do primeiro grau), as investigagdes
realizadas por Jean Hébrard, Jacqueline Mariet e Frank Marchand nas
escolas normais dos anos 1970: ver “Etudes de Linguistique
Appliquée”, 32, 1978 e 39-40, 1980.

3. André Chervel, “L'Historie des disciplines scolaires: réflexions sur
un domaine de recherche”, Histoire de I'education, 38, 1988, pp.
50-119. (Publicado em portugués: André Chervel, Histéria das
disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa. Teoria &
Educacéo (2): 177-229, 1990.)

4. Anne-Marie Chartier et Jean Hébrard, Discours sur la lecture
(1880-1980). Paris: Centre Georges Pompidou, 1989, pp. 267-306.
(Publicado em portugués: Anne-Marie Chartier e Jean Hébrard.
Discursos sobre a Leitura. Sdo Paulo: Atica, 1995.)
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equivaléncia entre ler e aprender, entre ler e
memorizar. A popularizagdo entre 0s ensinan-
tes das novas praticas escolares (como a licdo
de coisas na qual se aprende observando e ma-
nipulando, e ndo mais somente lendo) e de um
novo material escolar (os livros especializados
de Ciéncias, de Historia, de Geografia) rompe
essa conjuncdo. Quando o livro de leitura ndo é
mais o livro de todas as licdes e quando podem
existir as licGes sem livro, toda a paisagem pe-
dagdgica é perturbada. E necesséario que, na
linguagem pedagdgica, a palavra leitura cons-
titua um novo referente pragmaético. Certa-
mente, na boca dos mestres e sob a pena dos
pedagogos e das autoridades, a leitura perma-
nece o exercicio escolar cujo lugar é o livro de
leitura; mas deste livro desaparecem os textos
sobre Vercingetorix, sobre a colheita do lUpulo
e sobre a circulacdo da agua. Continua-se por-
tanto a fazer as leituras instrutivas em conjun-
to, mas sobre outros suportes especiais; e,
guando se solicita as criangas que peguem seu
livro de histdrias, ninguém vé ou diz que se
fard leitura. O que resta entdo do livro, assim
progressivamente diminuido dos contetdos
cientificos? Os textos para fazer a educagdo
moral e cultural das criancas, as fabulas de La
Fontaine e Pauvres Gens, de Victor Hugo. As
finalidades da leitura escolar sdo assim redefi-
nidas a partirdo corpus de escritos que lhe ser -
ve de suporte especifico (pedagosescolhidos de
grandes autoresjulgados acessiveisascriancas)
e das praticas sociais legitimas que a escola
deve promover (a leitura em voz alta diante do
publico, essa leitura expressiva que exige que
se articule e “cologue o tom”).

Poder-se-ia assim, ao acompanhar aevo -
lugdodoslivrosdeleitura,acreditarquealeitu-
ra instrutiva desapareceu um dia das praticas
escolares em proveito das leituras literarias.
Ora, ndo é o caso. Tal desaparecimento discur-
sivo provém, de fato, da remodelagem das re-
presentacdes que cada um faz da escola, a
partir do momento em gque o Francés se torna
uma disciplina especifica do Ensino Elementar.
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Durante mais de meio século efetuou-se uma
nova partilha entre as praticas de leitura com
asquaissefalaedebate,aquelasparaasquais
ler é objeto mesmo do exercicio (trata-se des-
sa leitura expressiva oralizada, mas também
da leitura das primeiras aprendizagens) e as
que perduram tacitamente uma vez que a lei-
tura é utilizada para outro fim (leituras fun-
cionais e documentais).Para fazer ressurgir as
praticas ordinarias, ndo se pode mais, infeliz-
mente, interrogar os mestres.® Nada impede,
no entanto, de fazé-lo para as préaticas con-
temporéaneas. Seria mais facil?

O segundo exemplo que mencionamos
trata, justamente, desta outra parte da leitu-
ra, que diz respeito as primeiras aprendiza-
gens. As pesquisas e polémicas sobre o objeto
sdo excessivamente numerosas para que al-
guém, mesmo dedicando-se a isso, possahoje
Ié-las todas. Cada pesquisador deve, portan-
to, se especializar, estudando um aspecto so-
mente das maultiplas facetas por meio das
quais ele pode ver como se constroem os pro-
cedimentos de ingresso na escrita. Procuran-
do estimar o efeito de variaveis internas no
seu campo de estudo, deve integrar neutrali-
zando tanto quanto possivel as variaveis en-
volvidas. Portanto, uma crianca ndo aprende
talvez a ler da mesma maneira em inglés ou
em chinés (o sistema de escrita ndo é o mes-
mo),emin glés,emespanhol eem éarabe (o sis-
tema de correspondéncia fonema-grafema
nao é o mesmo), naFranc¢aouCamardo (alin-
gua materna ndo é a mesma), na Espanha ou

5. Esta dificuldade em reconstruir os referentes pragmaticos
desaparecidos conduz, frequientemente, os pesquisadores a se
limitarem a uma aproximag&o discursiva do fendmeno que estudam e a
crer que eles, os fendmenos, sdo todos atingidos pelas mesmas
praticas de uso. Na maioria dos casos, os pesquisadores interpretam
seus materiais a luz apenas das praticas contemporaneas,
colocando-lhes questées que ndo tém sentido retrospectivamente. E o
caso, por exemplo, de uma tese recente (Christiane Juaneda-Albaréde,
L’Enfant et I'apprendissage de la lecture en France, au XIXe siecle.
Lecture et compréhension. Université Paris V, Paris, 1990), excelente na
sua andlise dos discursos didaticos mas freqiientemente imprudente
nas suas interpretacdes.
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México (a obrigacdo escolar ndo € a mesma),
sobre Guizot, Ferry ou Jean Zay (a taxa de alfa-
betizacdo dos pais ndo é a mesma). E mesmo
nos paises cujos sistemas podem parecer mais
proximos (como os paises franco-fonicos de-
senvolvidos: Québec, Bélgica, Franca, Suica
francesa) pode-se dizer que se conhece 0 modo
pelo qual as criancas aprendem a ler? Pode-se,
por exemplo, designar claramente as praticas
pedagogicas que apontam de maneira contras-
tada as expressbes como método silabico ou
método global?® Na ocorréncia, encontram-se
0s mais numerosos discursos de método, mas
frageis descri¢bes do fazer ordinario por meio
do qual os pedagogosconduzemascriangasem
suas primeiras aprendizagens. Trata-se com
efeitodeumaatividadeextremamentecomple-
xa, freqlientemente eclética e mais preocupada
em conduzir a resultados do que compreender
como tém sido obtidos. Todas as vezes que um
procedimento da (socialmente) satisfacdo, ele
permanece silencioso; em contrapartida, quan-
do fracassa ao produzir efeito antecipado, os
discursos proliferam em torno de tentativas
para encontrar as causas do fracasso e realcar
desafios. Eis porque “é dificil falardapraticade
outra forma sendo de maneira negativa”, como
diz Pierre Bourdieu.” Fala-se dela porque ela
fracassa e apenas interessamo-nos pelo que
nela falta. Teoriza-se seu proposito apenas
“porque alguma coisa escapa sem cessar, que
nao pode ser dita nem ensinada mas deve ser
praticada”, como escreve Michel de Certeau.’
A reducdo da aproximagéo cientifica aos
objetos de estudo muito bem delimitados, de -
sejavel para produzir saberes parciais, mas ob -
jetivos e capitalizaveis, coloca assim, desde
que se trata de estudar as praticas, redobrados
problemasdemétodo.Comefeito,numcampo
dado, as praticas fazem sistemas e sdo as con-
vergéncias praticas, reguladas empiricamente
na acdo mais que pensadas e decididas, que
fazem sua eficacia e comodidade. Ao isolar
uma variavel, ao definir a priori um objeto,
corre-se sempre 0 risco de perder aquilo que
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faz seu valor de uso: sua posicdo relativa aos
outros elementos do campo. Por exemplo,
investigar o que as criancas léem nas biblio-
tecas escolares (uma BCD) e como elas léem,
ndo tem sentido (pratico) se ndo olharmos
que lugar ocupa a biblioteca-centro-docu-
mental no conjunto dos dispositivos de leitu-
ra de uma classe ou de uma escola.’ Para
estudar um objeto escolar, somos entdo con-
duzidos quase infalivelmente a situa-lo
numa estratégia de ensino. Qual crédito, por
exemplo, se daria aos resultados de uma pes -
quisa que, depois de muitas e bem acabadas
observacdes de sessdes consagradas a apren -
dizagem da leitura, em duas partes da classe
com métodos diferentes, concluisse pela efi-
cacia superior de um método sobre outro,
sem ter levado em conta, nas suas observa-
¢Oes, as sessbes consagradas a aprendizagem
da escrita?"’ Pode-se decidir que o modo de
as criancas aprenderem a escrever é sem efei-
to sobre o progresso na recep¢ao do escrito?
E pode-se ignorar os efeitos das praticas de
leitura sistematicamente conduzidas fora do
tempo atribuido as li¢bes de leitura? Mas,
entdo, é necessario tudo observar, o que esta
justamente fora de questdo. Parece que se
chegou diante de uma aporia, ja que o trata-
mento cientifico das praticas escolares
apareceaomesmotemponecessarioeirreali-
zével rigorosamente.

6.  Anne-Marie Chartier e Jéan Hébrard, “Méthode syllabique et
méthode globale: quelques clarifications historiques”, Le Francais
aujourd’hui, 90, juin 1990. pp. 100-109.

7. Pierre Bourdieu, Le sens pratique. Paris: Ed. Minuit, 1980: 135.
8. Michel de Certeau, L'invention du quotidien. Arts de faire. Paris,
U.G.E., 10/18, 1980, p. 149. (Publicado em portugués: Michel de
Certeau, A invengdo do cotidiano: artes de fazer. Petrépolis: Vozes,
1994.)

9.  Ver, por exemplo, Catherine Tourette, “L’intérét pour la lecture
chez les enfants de 6 a 12 ans”, Bulletin de psycologie, 35, 355, 1982,
pp. 415-425 et 36, 361, 16-17, pp. 747-756 ou ainda: Frangoise Sublet
e Yves Préteur, “Les conduites réflexives d’enfants de 5 a 6 ans vis a vis
des livres de jeunesse”, Revue francaise de pédagogie, 85, 1988, pp.
47-54.

10. E o caso de certo nimero de trabalhos comparativos sobre
diferentes métodos de leitura nos anos 1970.
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Somos conduzidos a usar de aproxima-
¢des conjugando as entradas multiplas e diver-
sos procedimentos de investigacdo, indo da
monografia local de tipo etnoldgico a pesquisa
pesada, recorrendoasanalisesfatoriais. E nesta
segunda direcdo que estd engajada uma pes-
quisa internacional centrada sobre as praticas
de cursos preparatorios ou de primeiro ano
primario nos paises franco-fonicos."* Os pro-
blemasmetodoldgicos solucionados para cons -
tituir o corpus dos dados tém sido tdo
instrutivos quanto os primeiros resultados da
pesquisa. Assim, vem sendo impossivel recorrer
a observadores externos para anotar o visivel a
partir de sua inser¢do no interior das classes.
Aquilo que constitui as préaticas como praticas
pedagogicas ndo é racionalmente observavel
por um terceiro: as preparacgdes feitas fora da
classe, as decisbes concernentes ao ritmo du-
ranteumanoescolareadindmicaevolutivadas
atividades no curso de um ano (modalidade e
conteudo dos exercicios) em funcdo da aquisi-
¢do da classe; os critérios destinados a orientar
asintervencdessobreocamponadirecdodetal
ou tal aluno; a maneira de encadear as sessdes
e de fazer funcionar nas situacGes de acdo, de
fala, a convocacdo explicita ou tacita de outras
situacdes de fala e de acdo; tudo isso sdo tati-
cas praticadas, nas quais as logicas sdo coloca-
das nas temporalidades multiplas (l6gica da
urgéncia imediata, l6gica da capitalizacdo na
memdria e do recordado, légica das antecipa-
¢cdes do programa) que ndo sdo imediatamente
manifestadas nos comportamentos.

O questionario elaborado a partir de uma
pré-pesquisa (que comporta mais de 450 itens)
foi respondido rapidamente, na Suica e em
Québec, por mestres voluntérios (0 que enviesa
evidentemente a amostra). Ele comportaas de -
mandas, tantosobreosaspectosmaismateriais
do trabalho (utilizacdo de manuais, de aposti-
las, de etiquetas, de cartazes etc.), a organiza-
¢do do tempo (numero de horas consagradas
por dia, por semana, a esta ou aguela ativida-
de), quanto sobre as posi¢des profissionais, as
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constatacOes e opiniGes em matéria de apren-
dizagem (opinides sobre as reformas peda-
gogicas em curso, opinides sobre as origens
das dificuldades de aprendizagem). Trata-se,
portanto, de opinides e préaticas declaradas.
Diante da abundancia e do ecletismo dos da-
dos recolhidos, somente uma andlise fatorial
podeestabelecer os perfis de resposta e desta-
car 0s estilos didaticos. Assim, apesar de 0s
modelos tedricos dominantes serem 0s mes-
mos nos dois paises, as praticas pedagdgicas
sd0 muito mais heterogéneas em Québec que
na Suica. Uma varidvel essencial nos dois pai-
ses (a maior ou menor experiéncia do profes-
sor) produz as praticas acentuando as parti-
cularidades nacionais (quanto mais 0s mes-
tres tém experiéncia, mais usam atividades
coletivas, na Suica; e atividades de leituraau-
tdbnoma, em Québec). Oqueestesdesviospro-
duzem? Que consciéncia tém os professores
da propria maneira de agirem? Sobre quais
pontos colocam espontaneamente sua vigi-
lancia? O que, ao contrario, escapa aos seus
proprios olhos?

Uma tal pesquisa permite também colo-
car em dia as regularidades sintomaticas.
Assim, quando um aluno se engana na leitura
de uma palavra, um ndmero bem limitado de
condutas é possivel. Ou o mestre da a palavra
a crianca (retificando ele mesmo ou fazendo
retificar por uma outra crianca); ou ele pede a
criancaparacorrigir. Nestecaso, osmestresse
repartem em duas grandes familias: ou eles
intervém dizendo a crian¢a “olhe bem o que
esté escrito” (remetendo assim a um trabalho
deidentificacdo diretaouindiretadapalavra),
ou dizem “escute bem o que vocé falou” (re-
metendo entdo & coeréncia seméntica da fra-
se). As diferentes atitudes, longe de ser
funcéo do tipo de erro ou do tipo de texto, da

11. Jacques Weiss, Enquéte internationale sur la lecture en premiére
année primaire. Rapport Suisse, IRDP, Neuchatél, 1988. Jacques
Weiss, Nicole Grunderbeeck, Gilles Gagné, Unité et diversité de
I'enseignement de la lecture en premiére année primaire au Québec et
en Suisse, IRDP, Neuchatel, 1989.
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época do ano ou das criangas, constituem-se,
em verdade, um gesto pratico sem conheci-
mento, que permite, freqiientemente melhor
do que o discurso, caracterizar as escolhas di-
daticas praticadas pelo mestre, identificar em
qual metodologia ele se inscreve.

Os dois exemplos,extraidos de pesquisas
recentes, mostram o ponto no qual as préticas
ordinarias de um sistema escolar, num
momento dado, permanecem decididamente
enigmaticas, ou melhor impensadas; téo
menos pensadas quanto as banalidades das
reiteracdes praticas, consideradas como
insignificantes, corriqueiras. O equipamento
escolar faz assim parte das invisiveis pressdes
do sistema (o fato de ter escassez ou
abundancia de livros, de papel e de lapis),
assim como tudo que constitui as condic¢des
materiais do exercicio do oficio. Pode ser
necessario refletir, nessa perspectiva, sobre as
reivindicag¢bessindicais tradicionais, nas quais
os professores se colocam sempre sob os
efeitos e os meios. Quando se passa de classes
gue com por tam mais de 40 alunosagru posde
25 criancas, quais sdo as nhovas préaticas
pedagdgicas que se colocam imediatamente e
que vao rapidamente fazer perceber esse
efetivo, de novo, como muito pesado? A
relagdo mestre-classe esta modificada (mas
como?), os procedimentos de trabalho — ou de
ndo-trabalho — da crian¢a (inobservaveis no
grupo maior) tornam-se visiveis aos olhos do
professor, as normas de eficicia, as
expectativas, a pressdo exercida sobre o aluno
se modificam na mesma proporcdo da
ignorancia daquele que da aula.”

A partir desses exemplos, nos deseja-
mos pontuar um certo niumero de problemas
e, em particular, certas contradi¢gfes sentidas
progressivamente como irredutiveis, entre
pesquisaeformacadodeumlado,entreforma-
¢do inicial e formacdo continua de outro.
Pode ser que exista aqui a defini¢do de esco-
Ihas em matéria de politicas educacionais e
de formacéo.
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Pesquisa e formacéao diante da
pratica: descontinuidades e
divergéncias

Afirma-se, geralmente, como deve vir a
ser a complementaridade entrepesquisaefor-
macdo: a pesquisa em educacdo informaria e
questionaria as atitudes formativasgracas aos
saberes elaborados em situagdes experimen-
tais, ou elucidaria as dindmicas das obras em
pesquisa-acdo; as praticas formativas permi-
tiriam a difusdo de inovacdes e assegurariam
a integracdo de novos procedimentos didati-
cos ou pedagodgicos na realidade cotidiana
das classes, ao pre¢o de reorganizagdes inevi-
taveis, mas menores. Essa interacdoentre pes-
quisa e formacao é, mais do que nunca, atual
com relacdo as InstituicBes Universitérias de
Formacdo de Mestres (IUFM). Instalar a for-
macdo de todos os professores nas universi-
dades é dar uma chance histérica de
reaproximar os lugares onde se elaboram os
saberes e as pessoas encarregadasdesuautili-
zacdo e de sua difusdo, os professores.

Para dar credibilidade a esse projeto, é
preciso, portanto, se guardar das reducdes
simplistas ou das inten¢des ingenuamente
eufdricas. Porque é justamenteessatrocahar-
moniosa que a experiéncia contradiz macica-
mente. Nos lugares onde a ligacdo entre
formacdo e pesquisa é antiga (USA, Canada,
Suica, Bélgica, pois estas universidades estdo,

12. Os trabalhos de Allain Mingat colocam problemas desse tipo.
Quando ele anuncia, por exemplo, que a variavel efetivos somente
influencia marginalmente os resultados escolares, enquanto a equagéo
pessoal do mestre, ao contrario, representa um papel capital, ele ndo
fornece os meios para se examinar em que medida a percepgéo pelo
mestre da evolugdo dos efetivos de sua classe (melhoria subjetiva ou,
ao contrério, degradacdo subjetiva de sua atividade profissional)
contribui precisamente para a construcéo desta equacéo pessoal (ver
Alain Mingat, “Les acquisitions scolaires au CP: les origines des
différences?” Revue francaise de pédagogie, 69, 1984, pp.49-63).
Retomam a discussdo, alguns anos mais tarde, Marie Duru-Bellat e
Christiane Leoy-Audoin (“Les pratiques pédagogiques au CP. Structure
et incidence sur les acquisitions des éléves”, Revue frangaise de
pédagogie, 93, 1990, pp. 5-16), chegando a conclusdes mais
comedidas e mais prudentes.
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ha muito tempo, enraizadas na formagdo dos
professores), tudo se passa como se os procedi-
mentos e o0s saberes elaborados nas situagdes
experimentais ou controladas (onde os resulta-
dos tém sido satisfatorios e devidamente ava-
liados) fracassassem regularmente ao se
difundir.”® Os exem plos que se po dem ser dados
no caso francés ndo contradizem as afirmagdes
gerais. Ora os professores resistem ou parecem
indiferentes as proposic6es saidas da pesquisa,
ora,quandoasad mitem,ndoésendoacustade
deformagdes ou atenuagdes que, aos olhos dos
pesquisadores, transformam profundamente o
sentido e mesmo as finalidades.

A experiéncia parece mostrar que dois
publicos contrastantes coexistem nos estagios
de formagdo continua. Um, minoritario, esta
disponivel a todasasaventuraspedagdgicasea
inovacdo é o centro de sua trajetoria profissio-
nal; para esses professores familiarizados com
os estadgiosoucomasuniversidadesdeveréo, o
conteudo hipotético ou cientifico das informa-
¢Oes fornecidas é, por vezes, menos importante
que o espaco de reflexdoque éassimaberto;ea
garantia de pesquisadores € sempre boa por-
que, hoje, é desejavel inovar no ensino.Ooutro
publico, largamente majoritério, ndo encontra
quase nenhuma resposta as suas questdes nos
resultados de pesquisas. Os pesquisado-
res-formadores e os militantes pedagogicos es-
tdo sempre prontos a acusar a rotina que
sobrecarregaria congenitamente a maioria de
seus colegas. Mas a oposicdo entre pratica tra-
dicional e pratica inovadora parece recobrir
uma analise de fato simplista: os professores
recusam a inovacao seja por convicgéo ideolo-
gica (de acordo com a conjuntura, esta convic-
¢do intima ser4 amortecida ou aclamada), seja
pela preguica profissional (acredita-se no ga-
nho de eficacia, mas ndo se deseja fazer o in-
vestimento de energia que permitiria obté-la).
Essa concepcéo voluntarista da pratica da uma
imagem extremamente empobrecida da vida
profissional,mas favorével,umavezquecoloca
o professor em uma situa¢do de dominio total
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narelacdoqueestabelece(julga,escolhe,quer
ou ndo quer etc.).

Os obstaculos que se encontram na for-
mac¢do continua e que levariam & rigidez ad-
quirida no exercicio do oficio, aprendidos ou
nao nas tarefas, podem eles servir para uma
melhor formac4o inicial? E um pouco a apos-
ta que fazem os IUFM para os futuros profes-
sores do Ensino Médio. Igualmente, um
grande namero de formadores (que provém
das escolas normais, das IREM, das MAFPEN)
tém tomado dos saberes constituidos pela
inovagdo didatica ou institucional uma parte
importante do que tém a transmitir.Portanto,
interrogam-se os formadores do Ensino Ele-
mentar, que tém uma experiéncia ja longa
(vinte anos) de formacdo dos futuros
professores, e sabe-se que 14 também a expe-
riéncia derrota as esperancas. O saber da ino-
vacdo ndo resiste quase nada aos primeiros
contatos com a classe: de volta dos estagios
praticos, os jovens em formagdo inicial dizem
freqlientementeter descoberto uma realidade
de escola que ndo pode ser transmitida nem
percebida até aguele momento pelos forma-
dores. Essa heterogeneidade constatada pode
lancar davida ou descrédito sobre a formagéo
inteira.”

De fato, os professores, jovens ou con-
firmados, tentam inovar muito mais freqiien-
temente do que se acredita. Certamente, é

13. Lart et la science de I'enseignement, sob a direcdo de Marcel
Crahay e Dominique Lafontaine, Liége, Labor, 1986, em particular:
Michael Huberman, “Répertoires, recettes el vie de la classe: comment
les enseignants utilisent I'information”, pp. 151-183 e N. L. Gage,
“Comment tirer un meilleur partie des recherches sur les processus
d’enseignement?” pp. 411-434. Ver também: Christian Gambard,
Recherche sur I'information el la culture dans le domaine de I'education
concernant les enseignants dans les colléges, thése de doctorat,
Université de Paris Xlll, 1987; S, Alava, “Diffusion et utilisation de
I'information ~ éducative chez le instituteurs” Perspectives
documentaires en éducation, 22, 1991.

14. VerTeacher's Livesand Careers, sob adir. de S. Ball e . Goodson,
Lewes (U. K.), Palmer Press, 1982; Michael Huberman et al., La vie des
enseignants. Paris Lausanne: Delachaux et Niestlé, 1988; Michael
Huberman, “Les phases de la carriére enseignante”. Revue francaise de
pédagogie, 86, 1989, pp. 5-16.
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precisodistinguirentreastransformacdes, para
algumas pessoas, de suas maneiras de fazereas
transformagdes, mais raras, reconhecidas pelo
espaco escolar, no confronto com o controle
institucional, e eventualmente designadas
como exemplares. Mas, aqui como 14, omite-se
sempre que uma transformacédo bem-sucedida
paga o preco de numerosas tentativas, aborta-
das, fracassadas ou abandonadas. Antes mes-
mo de toda inovacdo designada como tal, o
ordinario da classe implica os tateamentos in-
cessantes, as adaptacGes locais, as modifica-
¢cOes provisorias sem as quais ndo se faz a
classe. Entre ainovacdodesejada ou autorizada
pela instituicdo e as modificacBes singulares
produzidas pelos atores do sistema; existe uma
diferenca de ponto de vista, ndo de natureza.
De um lado, somente se retém aquilo que faz a
diferenca objetiva com relacdo a um estado
presente do sistema; de outro, acumula-se o
gue de fato se diferencia na sua trajetéria de
formacdo na sua vida profissional: mas é so-
mentenapraticacotidianadaquelequeconduz
a classe, que se podem formular e resolver os
problemas engendrados pelas dindmicas de
evolugdo do oficio.

A oposicdo entre pratica tradicional e
pratica inovadora, qualquer que seja o pélo va-
lorizado, mascara de fato a existéncia de toda
uma série de acbes profissionais ordinérias que
constituem o tronco sobre o qual vém se enxer-
tar os estilos pedagégicos ou didaticos especi-
ficos, tradicionais ou renovados.” Ignorar os
fazeres ordindrios incapacita particularmente
os professores no comeco de carreira. E
pode-se pensar que se ndo sdo resolvidas rapi-
damente as tensBes nascidas deste desconheci-
mento, o professor arrisca a definir de maneira
restritivasuasambicdesprofissionais e se inter-
dita das liberdades de acdo que Ihe permitiriam
fazer adaptacGes e inovar.

Como vimos, o fazer ordinério da classe
ndotemestatutonodiscursodetransmissdodo
saber profissional gestado na instituicdo esco-
lar. Com efeito, é largamente ignorado pelas
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instituicbes de formacdo que, ao longo de
toda sua histéria’, estdo menos preocupadas
em transmitir as taticas elementares que em
anunciar a renovagdo das condutaspedagogi-
cas ou didaticas. Deve ser abandonadoao ver
fazer e ouvir dizer, as transmissdes invisiveis
que se fazem sobre o terreno nos contatos
gue se estabelecem entre professores tarim-
bados e professores iniciantes, na ocasido dos
estagios préticos ou na vida cotidiana do es-
tabelecimento escolar? Deve-se pensar que
ele €, por natureza, dedicado a ser apagado, a
ser identificado, num instante,aintuicdo, que
ele somenteéadquiridoaotermodeumgran-
de numero de ensaios e erros, de fracassos
freqientemente graves e traumatizantes que
constituiram um percurso inicial necessario
na lenta apropriagdo do oficio? Essa € a parte
definitivamente imersa do iceberg?

E preciso, portanto, encontrar os meios
metodoldgicos de evidenciar os procedimen-
tos ordinérios da vida profissional, de cons-
truir o conjunto de gestos ignorados aos
iniciantes, mas tornados invisiveis logo que
aprendidos pelos mestres que adquiriram, ao
fim de alguns anos, uma certa competéncia.

A aposta de uma tal pesquisa é dupla:
legitimar o estudo dos procedimentos de tra-
balho, é tratar os professores como experts,
mas também & se restringir a pensar o custo
(em tempo, em seguranga ou, possivelmente,
em vigilancia, em deboche ou economia de

15. Sobre anogdo de estilo profissional, referimo-nos aos trabalhos
de Erwin Goffman (ver, em particular, The presentation of self in
everyday life, tr. fr.: La mise en scéne de la vie quotidienne, tome 1, La
presentation de soi, Paris, Ed. Minuit, 1973).

16. Nao se dispde ainda de uma boa historia das praticas da
formagéo de mestres na Franca. Fora as andlises politicas de Maurice
Gontard ( La Question des écoles normales primaires de la Révolution de
1789 a nos jours. Toulouse: CRDP/ Nathan, s.d. [1965]), e de Christian
Nique (L'impossible gouvernement dés esprits. Histoire politique dés
écoles normales primaires. Paris: Nathan, 1991) a tese de Gilles
Laprévote (Splendeurs et miseres de la formation des maitres. Les
écoles normales primaires en France, 1879-1979. Lyon: PUL, 1984),
Unico estudo deste tipo, fica muito evasiva sobre as préticas de
formagéo e, em particular, sobre o papel das escolas de aplicac&o ou de
lugares de estagio pratico.
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energia etc.) desses procedimentos. Os saberes
da préatica seriam transmitidos no plano da
nova formacéo profissional. Nessa perspectiva,
tratar-se-ia de encontrar os dispositivos que
pudessem tornar os saberes explicitos para as
diversas categorias de formadores. E necessa-
rio, em particular, provocar um curto-circuito
nas representacdes habituais que ignoram, na
sua maioria, que a pedagogia é um trabalho."
Ou, seja, dar aula é aproveitar uma intervencéo
pedagogica em termos de encargo de trabalho,
de gasto de energia (custo das preparacdes, da
organizacdo, da gestdo, do controle), em ter-
mos de negociacdo ou tatica ndo dedutivel de
um projeto a priori ou de um programa. A
urgéncia da acéo aproxima as elaboragdes pro-
gramaticas a bricolagem e coloca violentamen-
te em contraste as estratégias didaticas e as
improvisacdes apressadas, 0 questionamento
teorico dos discursos de formacao e os impera-
tivos pedagdgicos do terreno.

Com efeito, o exercicio do oficio do pro-
fessor, qualquer que seja seu lugar de trabalho
e seus constrangimentos especificos, se efetua
no campo da classe, tendo em conta conjunta-
mente as exigéncias explicitas (as instrucdes
oficiais, as modalidades escolares de organiza-
¢do e de avaliagdo, as demandas de sua hierar-
quia, o projeto que o professor formula a si
mesmo) e as pressdes implicitas como o ambi-
ente sociocultural, as condi¢cdes materiais (efe-
tivos, arquitetura, orcamento da escola e
alunos) ou ainda a atmosfera do estabeleci-
mento (colegas, dire¢do, pais de alunos etc.).”
Cada professor é, portanto, conduzido a nego-
ciar de maneira parcialmente dita, parcialmen-
te sabida; e, sua maneira de fazer, a uma
margem de jogo que autoriza uma diversidade
regulada e limitada de praticas possiveis.

O exercicio do oficio docente se realiza
também no tempo longo que autoriza as prati-
cas multiplas, mesmo contraditérias. As formas
de organizagdo e as técnicas de trabalho, os
procedimentos de aprendizagem e as modali-
dades de avaliacdo, as intervencdes educativas
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sdo tanto herdadas, imitadas e reproduzidas,
qguanto produzidas empiricamente, construi-
das e justificadas tecnicamente, ou teorica-
mente (em referénciaaum corpusconstituido
de saberes), ou referidas a um conjunto de
valores (uma concepcdo do bem-para-a-
crianga, uma missdo politica da escola etc.).
Conforme o caso, as praticas aparecem, por-
tanto,comoarticuladorasdas escolhasmulti-
plas, hierarquizadas ou ndo, com ténue ou
forte coeréncia, ecléticas ou sistematicas,
abertas ou fechadas,acabadas ou inacabadas,
a fraca ou forte potencialidade da evolugéo.
Formula-se, portanto, que o campo da
formacdo visa constituir o espaco da acdo do-
cente, assim como a consciéncia clara do que
define esse espaco e seu limite. Ora, ndo se
pode confundir o espaco de a¢des potencial-
mente autorizadas institucionalmente e o es-
paco de acbes praticamenteinvestidas porum
docente dado. E bem este desvio que é preciso
problematizar, no confronto entre ponto de
vista institucional e dindmicas pessoais.
Com efeito, 0 espago de acdo que cada
docente se autoriza é definido exatamente
pelos gestose palavrasque pode (que ésusce-
tivel de, capaz de, se acredita autorizado a)
produzir no plano de sua funcao. Os critérios
das escolhas pedagogicas sdo prioritariamen-
te (mas ndo exclusivamente) referentesaoque
cada um avalia empiricamente como satisfa-
tdrio, isto é, dizer racionalmenterealizavel no
aqui e agora da classe. Se o processo de for-
macdo profissional ndo é sendo um trabalho
de progressiva descoberta (ou invengdo) do
registro infinito, mas néo aleatério, dos ges-
tos de trabalho racionalmente realizaveis,

17. Sobre aelaboracéo desta nocéo, que empresta suas proposictes
filoséficas de Hannah Arendt, ver Anne-Marie Chartier, “En quoi
instruire est un métier?”, Le Métier d’instruire, atas do coléquio de La
Rochelle, sob a direcdo de Laurence Cornu, Poitiers, CRPD.

18. Os trabalhos de Jean-Louis Derouet e sua equipe (Grupo de
estudos sociolégicos do INRP) tém renovado as questfes de maneira
muito pertinente. Ver, por exemplo, o conjunto de artigos publicados na
Recherche pédagogique, 95, 1991.
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entdo existem dois tempos distintos na vida
profissional: o tempo ou a descoberta de bons
gestos que tornam a vida cotidiana racional-
mente realizavel (quer dizer, viavel), e é ques-
tdo de urgéncia e de existénciaprofissional; e o
tempo cujos critérios que presidem a reitera-
¢do, a modificacdo ou o abandono de gestos
constituidos referem-se a um crescimento da
satisfacéo.

O primeiro tempo é macicamente (mas
nao exclusivamente) dos iniciantes de carreira.
O segundocobreaqueledaformac¢docontinua-
da dos docentes. E apenas |4 que a inovagio
torna-se pensavel e realizavel como tal. E por
isso que se deve velar particularmente pela ma-
neira como se efetuam as apropriac¢ées inaugu-
rais* dos primeiros gestos pedagdgicos. E em
referéncia a tais experiéncias que um docente é
conduzido, seja a retificar a idéia de um espa¢o
de acdo mais circunscrito, seja a ampliar de ma-
neira inacabavel o espaco de agdo que ele se
autoriza e os registros das acdes que ele julga
possiveis.

Vé-se, a partir dal, as pesquisas se orien-
tarem em duas direcdes que se sobrepdem ape-
nas em parte, & medida que se privilegia no
conjunto a reflexdo sobre a inovagdo ou, ao
contrario, os imperativos da formacao.

A primeira dire¢do do trabalho coloca
qgue é possivel e necessario repertoriar, por
meio da disparidade indefinida dos gestos pro-
fissionais, as invariantes de intervencéo peda-
gbgica, ligadas ndo aos imperativos de toda
transmissdo dos saberes, mas a forma escolar
de transmissdo;*® os invariantes, ou principal-
mente os tracos de mais longa duragéo, consti-
tutivos do nosso trabalho escolar, néo
prejulgando nem a evolugdo das disciplinas,
nem as escolhas pedagdgicas, nem as reformas
institucionais, mas constituindo o solo referen-
cial. A colocacdo em exercicio, a colocacdo em
representacdo dos tracos de atividade sobre
multiplas formas (oposi¢do rascunho/caderno
porexemplo),agestdodareiteracdoedoacon-
tecimento etc., sdo assim formas de trabalho
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que ndo se deduzem de simples coacdes de
aprendizagem.” E dificil dizer a priori o que
marca 0s constrangimentos ligados ao fecha-
mento do espaco e do tempo (tempo curto da
seqliéncia ou da jornada, tempo longo dos
cursos escolares orientados); o que marca as
pressbes ligadas a obrigatoriedade ou a
nao-obrigatoriedade (para a escolamaternale
o liceu), ao estatuto da infancia, nas suas di-
mensdes juridicas de irresponsabilidade, mais
também, politicas, psicolégicas, econdmicas,
e que sdo caracteristicas enfim de um certo
modo de relacdo de saber, constitutivo dos
valores escolares e das identidades docentes,
como de suas evidéncias: por exemplo, a for-
ma escolar do saber valorizado é sempre uma
forma de linguagem (escrita, na maioria das
vezes).

Essa dire¢do de pesquisa define as in-
tervencdes na instituicdo escolar como as
conceptualizacBes pedagodgicas (quer sejam
docentes, didaticas de especialidade, autores
de manuais,formadores) cujo espago de liber-
dade,portantodeintervencao,énormatizado
fortementepelasinvariantes.” Toda possibili-
dade de inovacdo pedagogica exige, assim,
gue sejam elucidadas e trabalhadas as deter-
minacdes fortes da agdo. Inversamente, en-
contrar-se-4& o que retoma com frescor
renovado a andlise sobre o comeco de inova-
¢cOes pedagdgicas que foram ou rejeitadas, di-
geridas e pervertidas pela institui¢do escolar,
ou, ao contrério, integradas nas suas formas

19. PierreBourdieu. Le sens pratique, op. cit. pp. 90, 102, 113-114.
20. Guy Vincent tem, inicialmente, acentuado sobre a pregnancia da
formaescolar e sobre algumas de suas caracteristicas. Ver Guy Vincent,
L’école primaire franaise. Etude sociologique. Lyon e Paris: Presses
Universitaires de Lyon e Editions de la Maison des Sciences de
I’'homme, 1980.

21. L'exercise scolaire, sob a direcdo de Jean Hébrard, “Etudes de
linguistique appliquée™, 48, 1982. Ver também, com uma aproximagao
menos problematizada nesta perspectiva, “Travaux d’éléves. Pour une
histoire des performances scolaires et de leur évaluation (1720-1830)",
ntimero especial de la Revue Histoire de I'Education, 46, 1990.

22. Ver o exemplo de invengéo do exercicio escolar de aplicagéo de
texto em Anne-Marie Chartier e Jean Hébrard, Discours sur la lecture
(1880-1980), op. cit., pp. 196-216. (Obra disponivel em portugués.)
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varidveis, organicas ou marginais, institucio-
nais ou militantes.”

Nessa perspectiva, uma formacao inicial
deveria trabalhar com os futuros professores,
seja na escola ou nos colégios e liceus, esseses-
guemas de intervencdo obrigatdrios, uma vez
que estdo ligados aos constrangimentos estru-
turais do sistema atual. Parece, em particular,
gue o prolongamento da escolaridade obriga-
toria liga a escola ao colégio de maneira orga-
nica, produzindo efeitos ainda mal elucidados,
modificando por exemplo 0s modos de relacéo
com os saberes e a representacdo do saber, sem
que, de outra forma, os outros constrangimen-
tos (enclausuramento no tempo e espago, gru-
po de criancgas, polivaléncia do mestre etc.)
sejam transformados. Seria, assim, importante
ver em que medida a oposi¢do historicamente
fundamental entre primério e secundario é va -
lida ainda hoje, ou se a oposicdo recente entre
escola obrigatoria e escola poOs-obrigatoria,
gue pde de um lado escola e colégio e de outro
os liceus (geral,técnicoouprofissional)eosdi-
ferentes tipos de Ensino Superior,” ndo adqui-
riu uma pertinéncia tao forte. Um estudo sobre
as praticas de trabalho nos colégios desde a re-
forma Haby podera esclarecer esse ponto.

A segunda direcdo da pesquisa pGe em
primeiro plano os imperativos da formacao ini-
cial. Partindo das press6es do conjunto de re-
gras, sempre o racionalmente realizavel no
aqui e agora da classe, ela coloca que existem
gestos profissionais de complexidade variavel,
dos quais uns sdo imediatamente disponiveis
aos iniciantes e outros ndo, qualquer que seja o
julgamento de valor que se deposita sobre os
tais gestos. Em consequiéncia, o colocar em dia
as invariantes estruturais da forma escolar ar-
risca deixar um saber inutilizado se ndo man-
tém prioritariamente, nas multiplas realiza¢des
gue podem ser feitas, aque lasque podemcons-
tituirpontosdeapoioparaosiniciantesnavida
profissional, elucidando os projetos limitados
(mas provisoriamente limitados) que os autori-
zam, as taticas de administra¢do do cotidiano
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que eles permitem, as variagdes que eles tor-
nam possiveis.”

Tal complexidade é habitualmente hie-
rarquizada conforme um sistema de tensdes
qgue associa ao simples o tradicional e ao
complicado a renovagdo. Assim, a sequiéncia
licdo-exercicios, as formas magistrais de co-
municacdo, o trabalho individual dos alunos
etc., sdo considerados pelos iniciantes como
tarefas faceis de executar e, portanto, boas,
mesmo que elas sejam apenas tarefas rotinei-
ras de um mestre confirmado. Em oposicéo, a
pedagogia do projeto, os contratos de traba-
Iho, a utilizacdo de pequenos grupos, as téc-
nicas sofisticadas de avaliagdo etc., parecem
realcar a complexidade e ndo poderserexecu-
tados a ndo ser pelos mestres confirmados,
mesmo que essas tarefas sejam, apesar disso,
as Unicas que se pensem dignas de serem
transmitidas.

Essas oposi¢des sdo sem duvidas cémo-
das, mas excessivamente simples. A complexi-
dade do trabalho docente ndo pode ser posta
em evidéncia e analisada a ndo ser mediante
outros exames, sobre fendmenos frequente-
mente considerados como triviais, por exem-
plo, consistiria em observar o uso do material
pedagogico, em especial aquele que ¢é forte-
mente estruturado (manuais escolares, fichas,
repertérios de exercicios, fontes documentais
elaboradas). Como fez uso dele um iniciante?
E um mestre confirmado? Que economia de
trabalho ele permitiu? Quais precaucdes fo-
ram-lhe adicionadas nas diferentes etapas da
carreira? Como se constituiram as regras de
uso? Além das investigagdes pesadas, como

23. André Chervel, op. cit.

24 Esta oposicéo introduzida pelos economistas da educacéo (ver,
por exemplo, Joseph Debizet, “La scolarité aprés 16 ans”, INSEE,
“Donnés sociales” 1990, Paris, INSEE, 1990, pp. 330-335) tornou-se de
uso corrente nas analises das politicas educativas.

25. Uma equipe do departamento “Politiques, pratiques et acteurs de
I'education” do INRP propds uma primeira aproximagéo dos problemas
sem, no entanto, se instalar nas problematicas que nés propusemos
aqui. Ver: Instituteurs débutants: faciliter I'entrée dans le métier , sob a
diregéo de Simone Baillauques e Andrée Louvet. Paris: AIRPE, 1991.
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esta que n6s mencionamos, os estudos mono-
gréficos, o conjunto de entrevistas ou o0s regis-
tros de sequéncias de classes constituem 0s
dispositivosfacilmenteutilizaveis na formacao.
Ou, ainda, os estudos dirigidos, nas classes
existentes, sobre as decisGes de vigilancia dos
individuos, e ndo mais de grupos, em que o do -
cente se impde nas atividades ordindrias: vigi-
lancia a aprendizagem, aos fracassos e as suas
modalidades,a duracdorelativa das tarefas etc.

Em suma, ao orientar nossa pesquisa a
partir de uma interrogacdo sobre 0s imperativos
da formacao inicial, somos levados a constituir
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nao mais um repertério estrutural das invari-
antesda forma escolar, mas um meta-discurso
gue nos permita falar da escola na escola, para
que se possa dizer, se fazer ver, se narrar, se
deixar interrogar e pensar o trabalho ordinario
dos docentes. Isso supde um deslocamento de
nossa atencdo das observacdes aos diziveis e,
por consequiéncia, as modalidades de se dizer
(ou de se escrever). Se se consideram 0s cons-
trangimentos praticosquepesamsobreo fazer
ordinario do oficio do formador, é necessaria-
mente nesse sentido que nds seremos inicial-
mente conduzidos a trabalhar.

Anne-MarieCHARTIER. Fazeresordinariosdaclasse:uma...



