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Resumo
O texto analisa a complexidade do trabalho do

professor hoje com a chegada a escola de um
publico cada vez mais heterogéneo. Discute a
necessidade de pensar a formagdo a partir de
uma agenda que inclui condigdes sociais e or-
ganizacionais em que se exerce a agdo pedagd-
gica, a imprevisibilidade do mundo do trabalho
e, portanto, a impossibilidade de transferéncia
quase automatica das aquisi¢des recebidas para
o posto de trabalho, onde seriam aplicadas. Re-
correndo a autores, como Rui Candrio, Antonio
Névoa, Claude Lessard, o trabalho procura redi-
mensionar o conceito de competéncia a partir da
idéia da profissdo docente como trabalho da in-
teragdo humana, da resolugdo de problemas.Traz
a importancia da pesquisa para a formagéo de
professores, mas o faz sem uma perspectiva sal-
vacionista iluminista. A pesquisa contribui como
repertorio de leitura da realidade educacional e
ndo como solug¢io para os dilemas da pratica.
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Abstract

The text analyzes the complexity of the current
teachers” work with the coming to the school
of a publish more and more heterogeneous. It
discusses the necessity of thinking the formation
from an agenda that includes organizational
and social conditions related to the pedagogical
action, the umpredictability of the world of work
and, therefore, the impossibility of the almost
authomatic transference from the received
acquisitions to the place of work, where they
would be applied. Evoking authors like Rui
Canario, Antonio Novoa, Claude Lessard,
the work looks for reviewing the concept of
competence from the idea of teaching profession
both as human interaction work and problems
solution. It brings the importance of the research
totheteachers’ formation, but withoutan iluminist
savior perspective. The research contributes as a
reading repertoire of the educational reality and

not as a solution to the practice dilemmas.
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Assistimos na tultima década a um esforgo
crescente dos pesquisadores em mapear a pro-
blematica da formagdo e da profissdo docente.
Em que pese o fato dos recortes sobre o tema en-
cerrarem perspectivas de andlise diversas, exis-
te em comum a percepcdo de que o trabalho do
professor se caracteriza hoje pela intensifica¢do
e complexificacdo (MAROY, 2006). Com rela-
¢do ao primeiro aspecto, ndo se trata apenas de
aumento de tempo do trabalho mas também da
ampliagdo e diversificagdo das tarefas a que os
professores sdo chamados a desempenhar, seja
pelas mudangas na composicdo social do publi-
co escolar, seja pela implementagdo de politicas
educacionais com visiveis impactos no cotidiano
do trabalho em sala de aula.

Para Dubet (2002), o fato de a escola estar
submetida a um novo conjunto de demandas
sociais como - a presenca cada vez maior dos
meios de comunicagdo de massa, a incorporagdo
da mulher ao mercado de trabalho, a fragmenta-
¢do e instabilidade das configuragdes familiares
e a crise dos modelos de autoridade — faz com
que o trabalho do professor passe a se inscrever
em um novo quadro de relagdes, exigindo dele
novas competéncias e habilidades.

Para Dubet (2002), as instituigdes escolares
vivem um momento de crise por ndo deterem
mais o monopdlio da transmissfo de conheci-
mentos € institucionalizagdo de valores junto
as criangas ¢ jovens. Muitas sdo as agéncias
socializadoras.. O que estd em questdo € a dis-
persdo dos modelos educativos. O que cabe a
escola devemos nos perguntar? Que a escola se
volte sobre ela mesma e reencontre sua voca-
¢do independente, defendendo o retorno a uma
cultura escolar tradicional? Ou que ndo seja
unicamente “escolar”, centrada na crianga e no
adolescente?

Considerando entdo que a escola foi chamada
a exercer muitas outras fungdes, Dubet (id) nos
diz que ndo sera mais o estatuto profissional que
definiré o papel a ser desempenhado pelo profes-
sor, mas a sua personalidade. Ainda que estejam
presos as regras burocraticas que os enquadram,
aos saberes de que sdo portadores, os professores
vivem o seu oficio hoje como uma construgdo
individual, realizada a partir de elementos espar-
S0S: 0 respeito ao programa, a preocupagdo com
os alunos, a busca dos desempenhos académicos
e da justiga nos veredictos escolares.
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Segundo o autor, a gestdo da classe apresen-
ta-se como tarefa primordial, visto que os alunos
ndo sdo mais 0s mesmos € possuem caracteris-
ticas socioculturais novas. Mais do que ser um
bom professor, o docente tem hoje que construir
sua propria legitimidade, motivando a qualquer
custo o aluno, controlando a dispersdo, uma vez
que a mobilizagdo para os estudos ndo estd mais
assegurada como no passado.

Para o soci6logo, nfo se trata de negar conhe-
cimentos, capacidades técnicas adquiridas em
processos de formacdo, mas de pensar o concei-
to de competéncia como uma sintese a0 mesmo
tempo pratica ¢ interiorizada pelos individuos de
todas as dimensdes que constituem suas expe-
riéncias. A competéncia ¢ definida pela maior
ou menor capacidade de construir o trabalho, de
ajustar o papel a sua personalidade.

Essa caracteristica indica a que ponto sdo de-
cisivas as competéncias relacionais e emocionais
para dar conta da gesto da classe, seja em esco-
las de elite, seja em estabelecimentos considera-
dos “dificeis’(BARRERE, 2002).

Se a primeira vista pode parecer que a anali-
se feita por Dubet (id) pode significar o esvazia-
mento de formas de regulagdo da profissdo do-
cente ou a desvaloriza¢do de uma formagao teo-
rica solida, necessaria a uma pratica que se quer
eficaz, olhando atentamente para essas questdes
0 que sobressai € uma preocupagdo do autor com
um quadro de desregulagdo da escola, provocado
por varios fatores, o que leva o professor a ter
que administrar tensdes e conflitos que inexis-
tiam no passado.

Se tomarmos especificamente, por exemplo,
o tempo de trabalho, a literatura internacional
vem chamando a atengfo para a ampliagdo do
numero de horas comparativamente a outras ca-
tegorias profissionais em fungdo da diversifica-
cdo das atividades dos professores (TARDIF ¢
LESSARD, 1999).

Para Hargreaves (1998), a intensificagdo expres-
sa uma série de deslocamentos efetuados pelo pro-
fessor para dar conta de novas demandas o que traz
sobrecarga de trabalho. Elegendo o tempo como
uma das categorias de andlise do trabalho docente,
sinaliza para o fato de que o tempo ndo € apenas
um constrangimento objetivo ¢ também um hori-
zonte, subjetivamente definido, de possibilidade e
de limitacdo. E uma dimensdo fundamental através
do qual o trabalho € construido ¢ interpretado néo



s6 pelos proprios professores, mas também pelos
colegas, gestores e coordenadores pedagogicos
(HARGREAVES, 1998, p. 131).

Todos esses elementos sinalizam para a crise
do profissionalismo do magistério, especialmen-
te da educacgfio basica, € para a crise da compe-
téncia profissional, isto €, dos conhecimentos,
estratégias por meio dos quais os professores
procuram resolver os dilemas do trabalho em
classe.

A fecundidade da nociio de competéncia

Na perspectiva de pensar o horizonte da for-
magdo de professores hoje, a partir das referén-
cias trazidas sobre o trabalho docente, ¢ funda-
mental a reflexdo sobre as competéncias e 0s
saberes de que s3o ou devem ser portadores os
professores.

A emergéncia da no¢do de competéncia, en-
quanto conceito-chave na formagéo de professo-
res estd associada tradicionalmente a uma visdo
técnica e racionalizadora da formagdo. Como
algo de prévio ao exercicio profissional.

Entretanto, para Canario (2006 )esse conceito
pode ser pensado em outra pauta: como um saber
mobilizar, isto é, saber encontrar e por em prati-
ca as respostas apropriadas a uma dada situagdo
por exemplo de sala de aula.

Este saber mobilizar ndo possui um carater de
universalidade, isto € ndo existe independente
de sujeitos e contextos concretos.

A competéncia ndo corresponde a um estado
nem a um saber. Ela inclui saberes e atitudes.
Mas possui um carater contextual ¢ contingente.,
¢ produzida na agfio e é singular.

Nesse sentido, o processo de formagao deve pro-
mover o desenvolvimento de competéncias como o
de fazer face ao imprevisto, ao inédito, aquilo que
ainda ndo ¢ conhecido, que é o que caracteriza a
prética pedagogica (PERRENOUD, 1993).

Pensando na natureza do trabalho docente,
Né6voa (2008) indica que um programa de for-
magdo deve se apoiar sobre o desenvolvimento
de trés grandes familias de competéncias: saber
relacionar e saber relacionar-se, saber orga-
nizar e saber organizar-se, saber analisar e
saber analisar-se.

A concepgio da escola como um espago aber-
to, em ligagdo com outras instituigdes culturais
e cientificas e com uma presenga forte das co-
munidades locais obriga a uma redefini¢do do

sentido social do trabalho do professor. Afastan-
do-se de filiagdes burocréticas e corporativas, 0s
professores tém que construir uma identidade
profissional que valorize o seu papel de anima-
dores de redes de aprendizagem, como mediado-
res culturais e como organizadores de situagdes
educativas.

Contrariamente a outros profissionais o traba-
lho do professor depende da colaboragdo do alu-
no. Ninguém ensina a quem néo quer aprender..
O trabalho reveste-se de grande complexidade do
ponto de vista emocional pois os professores vi-
vem em um espago carregado de afetos, de sen-
timentos € de conflitos. Por essas razdes os pro-
fessores tém de ser formados ndo apenas para a
relagdo pedagdgica mas também para uma relagéo
social com as comunidades locais. S&o objetivos
distintos que sdo solicitados a educag@o pelo tra-
balho do professor: desenvolver a pessoa e formar
o trabalhador, assegurar a igualdade de oportuni-
dades, promover a mobilidade social e a coesdo
social. Para Novoa, a formagéo ndo tém prestado
a atencio para essa familia de competéncias saber
relacionar e saber relacionar-se, restringindo-se
a um carater técnico e ndo politico e social.

Para o autor, a segunda competéncia situa-se
no saber organizar e saber organizar-se e re-
fere-se & colegialidade docente e ao projeto de
escola que se quer.

Com relagdo ao primeiro aspecto, Novoa diz
que ndo temos prestado a devida atengdo as for-
mas de organizacdo do trabalho. Pensamos no
professor a titulo individual, nos seus saberes,
mas raramente nos temos interrogado sobre uma
competéncia coletiva que é mais do que compe-
téncias individuais. Ou seja, de promover a orga-
nizagdo de espagos de aprendizagem inter-pares,
de inscrever os principios do coletivo na cultura
profissional dos professores.

Com relagdo ao segundo aspecto € preciso
investir no tema da organizagdo do trabalho na
escola, interrogando a defini¢do dos espagos e
tempos letivos, o agrupamento das disciplinas
e dos alunos, as modalidades de ligacdo a vida
ativa, a gestdo dos ciclos de aprendizagem, etc.
Tem faltado um esforgo de teorizagdo e de siste-
matizagio sobre o significado da forma escolar.
Nio se conseguiu ainda romper com a organiza-
¢do convencional do trabalho escolar. Falta-nos
conceitos, pistas para formas alternativas ao mo-
delo escolar.

61



As competéncias saber organizar e saber
organizar-se procuram chamar a atengdo para a
necessidade de repensar o trabalho profissional e
o trabalho escolar. S8o mudangas que obrigam a
uma nova atitude, especialmente na defini¢éo de
préticas e de dispositivos de avaliagdo no interior
e exterior das escolas e da profissdo docente.

A terceira competéncia € a do saber analisar
e saber analisar-se ¢ refere-se ao conhecimento
profissional.

Nao tem sido facil definir o conhecimento
profissional: tem uma dimensao tedérica, mas nao
¢ s0 tedrico; tem uma dimensdo pratica mas nédo
¢ pratico; tem uma dimensdo experencial, mas
ndo ¢ produto unicamente da experiéncia.

Estamos perante um conjunto de saberes, de
competéncias e de atitudes mais a sua mobiliza-
¢do numa determinada ac¢lo educativa.

Para Névoa (id), ha um consenso sobre a im-
portancia desse conhecimento mas uma enorme
dificuldade na sua formalizagdo e conceitualiza-
¢do. Esse tipo de conhecimento depende de uma
reflexdo préatica e deliberativa.

Ha ja um conjunto de programas de formagio
de professores que procuram reforgar o papel dos
professores como pesquisadores contemplan-
do estratégias como semindrios de observagdo
mutua, espagos de pratica reflexiva, laboratorio
de analise coletiva das praticas. Sdo situacdes
promotoras da discussdo de praticas, onde as
opinides singulares adquirem visibilidade e sdo
submetidas a opinido dos outros. Todos esses
procedimentos permitem a superagdo do indivi-
dualismo, o desenvolvimento da alteridade.

De certa forma, o sentido do termo competén-
cia remete ao de habitus de Bourdieu, enquanto
disposi¢cdo estruturada e estruturante, grama-
tica geradora de préticas, que ¢ de certa forma
intransferivel e € construida ndo apenas em um
momento como o da formag#o inicial.

Formacio em contexto de trabalho

Se at€ esse momento, buscamos delinear
competéncias necessarias a formagio de nossos
licenciandos, qual o lugar da institui¢do escolar
no processo formador?

Para Canario (2006) a experiéncia vivida
continua a representar o principal referencial no
que diz respeito a problemadtica da formacdo de
professores. Esse autor fala em revalorizagdo
epistemologica da experiéncia e os modos de sua
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traducdo curricular ao nivel da formac3o inicial .
Na base da argumentacdo estdo subjacentes duas
teses: os professores aprendem a sua profissdo
nas escolas e a segunda que decorre da primeira
¢ a de que o mais importante na formag@o inicial
¢ o aprender a aprender com a experiéncia.

Tradicionalmente temos concebido a forma-
¢do inicial e formagdo continua, como se fossem
duas etapas complementares, estanques e articu-
ladas de modo linear. E mais, a de que a forma-
¢lo inicial é pensada a partir de um paradigma
de racionalidade técnica, expressa em uma hie-
rarquia assim delineada: saberes cientificos mais
saberes pedagogicos mais momentos de pratica
entendida como aplicagéo.

Dessa idéia decorre uma outra imagem, qual
seja a de que a formagdo continuada ird preen-
cher as lacunas da formacgdo inicial. Por essa
perspectiva, o professor ¢ visto como um técnico
e se ignora a dimensdo artistica , inquiridora e
reflexiva do trabalho do professor.

Para Canario.(id) a formacgéo de professores
ndo pode ser entendida como circunscreven-
do-se a uma primeira e curta etapa, prévia ao
exercicio do trabalho, mas pelo contrdrio como
um processo que ¢ inerente a todo o itinerario
profissional vivido.

Na base de sua drgumentagéo, a questdo ¢ a
de que a formagdo de professores vem sofrendo
mutagdes € a mais importante ¢ a da passagem
de uma relacdo de previsibilidade em relagéo ao
mundo da escola para um outro tipo de relagédo
marcado pela incerteza.

Nao cabe mais o pressuposto de que a forma-
¢do responderia as necessidades do mundo do
trabalho como também a idéia de uma transfe-
réncia quase automatica das aquisi¢des obtidas
durante a formagdo para o posto de trabalho,
onde seriam aplicadas.

Por essa via, esta se abstraindo as condi¢Ses so-
ciais e organizacionais em que se exerce o trabalho.

E pela impossibilidade de cumprir esta pro-
messa que Canario (2006) valoriza o aprender a
aprender com a experiéncia. Ou seja, dadas as in-
certezas e mudancas do trabalho ndo cabe o esta-
belecimento a priori de objetivos engessados, es-
tratégias, conteudos a adquirir de tal modo que os
formandos venham a poder se encaixar nos perfis
profissionais que foram previamente definidos.

A incerteza da relagdo formagéo e trabalho ¢
provocada por fendmenos atuais: a mobilidade



profissional,a rapida obsoléncia da informag&o e
as muta¢Oes das organizagOes;

Ao longo do ciclo profissional, as pessoas
mudam as suas qualificagdes, constroem uma
combinatéria de competéncias, mudam de am-
biente de trabalho, alteram suas fungdes. Toda
essa situacgio leva a superar a idéia da formagéo
como um somatério de momentos formais ndo
articulados.

Para o autor, um outro elemento diz respeito ao
crescimento do volume de informag@o disponivel,
o0 que tem como conseqiiéncia a obsoléncia des-
sa mesma informagdo. Isto significa que s3o cada
vez maiores os limites de estratégias de formagéo
baseadas em acumulag¢io de informagao por causa
da sua desvalorizagdo. Nesse quadro, a pesquisa
passa a ser um eixo metodologico essencial.

Para Canario, um terceiro fenémeno diz res-
peito a mutagdo acelerada da organizagéo do tra-
balho do professor. De uma perspectiva que se
pautava por relagdes hierarquicas , por um iso-
lamento na sala de aula, o trabalho deixa de ser
segmentado ,e se passa a valorizar a polivaléncia
e o trabalho em equipe, em rede.

Ou seja de uma cultura do individualismo, da
dependéncia, passa-se para uma cultura da inte-
racdo e da resolugdo de problemas., o que apela
para capacidades de natureza analitico-simbdli-
cas para equacionar problemas e ndo capacida-
des para mobilizar respostas certas.

A formacfo, nesse sentido, deixa cada vez
mais de ser pensada como capacitagéo individual
¢ orienta-se no sentido da formag&o de equipes
de trabalho que se formam em exercicio.

Para o socidlogo, a escola ¢ o lugar onde os
professores aprendem, isto €, € no contexto de tra-
balho e ndo apenas na universidade que se decide

o essencial da aprendizagem profissional.. Com
isso, o autor ndo esta subestimando o lugar da te-
oria na formacdo de professores mas redimensio-
nando o lugar que ocupa no processo formativo.

Cada vez mais as situagdes reais do trabalho
do professor devem ser vividas em situagdes de
formag@io como elementos estruturantes da for-
magao dos futuros professores.

Para Canario, essa perspectiva recusa a idéia
de escolas de aplicacdo, a pedagogia do mo-
delo.Os contextos de trabalho onde os futuros
professores s3o chamados a observar e intervir
ndo tem que ser exemplares. Devem propiciar

aprendizagens e garantir a reconstrugdo da so-
cializacio profissional, o contrario de uma for-
magdo em laboratdrio.

Para Canario a alternancia entre situagdes de
trabalho e situacdes de formagdo permite o vai e
vem entre idéias e experiéncias.

Os limites da pesquisa na formacéo de
professores

Se até agora, falamos em competéncias e
saberes, na centralidade do contexto de tra-
balho, qual enfim o papel da pesquisa nos
cursos de licenciatura?

Um primeiro cuidado deve ser o de recusar
perspectivas que assumam a teoria, o conheci-
mento elaborado de forma profética. A teoria €
um programa de agdo e percepgdo, sendo sua
validade definida pela potencialidade que ofere-
ce de entendimento e ampliagdo de conheci-
mento sobre o real. A teoria sé tem sentido se
conferir maior inteligibilidade as nossas praticas
com nossos alunos. Essa perspectiva nos coloca
em outra situagfio, de menor submissdo face ao
conhecimento cientifico. Uma relagdo simétrica
entre a pratica,teoria e pratica.

Nessa diregdo, ¢ importante a superagéo de
abordagens fundadas na hegemonia da teoria
como a explicagdo do real, enquanto verdade
inquestionavel. A teoria deve ser vivida como
hipétese (BRANDAO, 2002) sendo a verdade
considerada como provisoria ¢ submetida as
evidéncias da prética.

Para Lessard (2006), a relagdo entre ensino e
pesquisa precisa ser problematizada sob pena de
super dimensionarmos o papel da ciéncia na for-
macdo de professores E pergunta: sera que os re-
sultados da pesquisa podem se traduzir em regras
de conduta? Em normas de praticas imperiosas?
A pesquisa pode e deve nos dizer o que fazer?

Para esse autor, a resposta € claramente ndo. A
pesquisa ndo funda uma pratica nem aregula. A
pesquisa informa apenas uma pratica. Como for-
ma de pensar a contribuigdo da pesquisa, Lessard
faz uma distingdo entre o seu papel instrumental
e o papel conceitual.

No primeiro caso, recorreriamos a pesquisa
para obter uma resposta precisa a uma pergunta
colocada em termos de relagdes meios-fins como,
por exemplo, 0 que torna um professor eficaz.

No segundo caso, Lessard afirma que a investi-
gagdo influencia os modos de pensar mais do que
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fornece diregdes politicas ou praticas. E continua:
“nada nos permite concluir que a pesquisa cienti-
fica tem qualidades intrinsecas que as tornariam
mais eficiente do que outros tipos de saberes para
convencer as instincias politicas € os professores
a modificarem politicas e praticas (2006, p.223).”

Para o autor, a pesquisa deve ser concebida
como um reservatorio de leituras possiveis da
pratica, que permite ampliar a consciéncia pro-
fissional até¢ dimensdes desconhecidas ou dificil-
mente apreendidas do ensino e da aprendizagem,
muito mais do que como um método com regras
estritas ou um stock de respostas, solugdes ou
técnicas a serem aplicadas.

Se a perspectiva assumida pelo autor canaden-
se acaba por problematizar o papel da pesquisa
na formagdo dos futuros professores, encontra-
mos em texto de Perrenoud de 1993, questdes
que contribuem para repensar a relagdo pesqui-
sa-ensino.

Para Perrenoud, a presenca da investigagdo na
formagdo inicial tem o objetivo de desenvolver
algumas habilidades e atitudes como a curiosida-
de, a vontade de encontrar explicacdes, a criati-
vidade, o confronto de diferentes pontos de vis-
ta, habilidades necessarias ao professor. Ela nos
obriga a escutar € a olhar com mais ateng¢do, rever
nossos preconceitos e certezas prévias. Com isso,
pode-se ver melhor o que ndo esta claramente
explicitado, perceber a diversidade de pontos de
vista, geralmente maior do que se supde e cons-
tatar que as situagdes sdo mais complexas do que
aparentam, além de refinar, matizar o ponto de
vista sobre determinado fenomeno.

Da formacdo a uma nova
profissionalidade docente
A partir do que foi mapeado, véo ficando cla-
ros os limites da racionalidade técnica na forma-
¢éo de professores. O professor é um profissional
da relagdo face a face (CANARIO, 2006) ¢ essa
marca impregna todo o ato educativo. Para esse
autor , tal como um bricoleur, o docente mobiliza
0s recursos existentes para fazer face a uma situa-
¢do Unica. Ou seja, trata-se de um profissional que
precisa de certas habilidades que ndo vém apenas
dos conhecimentos teéricos, profissionais.
Diante da crise da escola que decorre da defa-
sagem entre a instituigdo escolar € a diversidade
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de expectativas e logicas de agdo, presentes em
um publico cada vez mais diferenciado, o pro-
fessor cada vez mais precisa ser um construtor de
sentido (CANARIO, 2006).

De certa forma essa concepgdo trazida por
Canario sobre a profissdo de professor se encon-
tra com a de Maroy (2008) quando pensa a con-
versdo identitaria dos professores ao modelo do
pratico reflexivo.

Para Maroy, a partir dos trabalhos de Schon
(1983), mesmo que com divergéncias secunda-
rias, assistimos a uma redefini¢do da profissio-
nalidade docente, fomentada por reformas na
formagéo de professores. O que parece estar em
questdo ¢ o modelo do “mestre instruido” ou do
“técnico”, valorizados no passado.

Para esse autor, o oficio do professor hoje
deve adaptar-se a modificagdo do publico es-
colar que se tornou mais dificil, concorrendo
para a exigéncia de uma nova cultura e iden-
tidade profissional, constitutivas do modelo
pratico reflexivo.

Esse modelo permite ao professor refletir so-
bre a questdo do sentido das agdes que efetua,
interrogar-se sobre suas proprias concepgdes,
sobre o que faz e porque faz. Espera-se que essa
dimensdo auto-reflexiva do trabalho torne o pro-
fessor auténomo. Ele deve ser um ator, conscien-
te de que pode ter um controle sobre os efeitos
do seu trabalho.

Por outro lado, diante das novas missdes da
escola e da maior complexidade de seu papel, o
docente também € instado a trabalhar em equipe
e a desenvolver praticas institucionais, inves-
tindo-se na gestdo coletiva da vida de seu esta-
belecimento. O professor € um ser-em-relagédo
ndo s6 com os seus alunos, mas com seus co-
legas, pais, pesquisadores universitarios, gesto-
res de sistemas de ensino, sindicatos (MAROY,
p-74).

Todo esse quadro nos incita a pensar a for-
macdo cada vez mais inscrita em situagdes reais
de trabalho. So assim ¢ possivel favorecer um
percurso interativo que permite o movimento
duplo de mobilizacdo para a acdo de saberes te-
oricos e, a0 mesmo tempo, a formalizacdo (ted-
rica) de saberes adquiridos por via experencial
(CANARIO, 2006).
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