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As questées do curriculo comegam sempre com wma pergunta-chave:
para que serve a escola?

Para mim a escola insere-se num processo humano de procora da felici-
dade. Ou seja, é mais um instrumento criado em termos sociais, no con-
vencimento de que ajudard as pessoas a serem felizes. Se esse é ou nio o
resultado, agora s6 a andlise do percurso em que isto foi acontecendo nos
dird. Hoje estamos numa grande crise de certezas. Isto €, temos cada vez
menos certezas no que respeita A educagio, até porque as virias tentativas
de reforma na educagio nas democracias ocidentais foram sendo rotuladas
de sucessivos fracassos; o que foi criando uma ideia de crise relativamente a
situagdo da escola e 4 sitnagio da educagio em geral. Penso, no entanto, que
essa ideia deriva fundamentalmente de nio termos sido capazes de lidar com
dois problemas essenciais: o da democratizicio do acesso 4 educacio e o
problema da democratizagio dos saberes.

Na ideia de que a escola é uma estrutura que se insere na tal procura de
felicidade, ela foi sendo progressivamente investida de objectivos de igual-
dade, de justica e de liberdade, que sio objectivos extraordinariamente difi-
ceis de cumprir ¢ de medir e que, portanto, trazem muitas dificuldades a
quem tem que responder por eles. H4, alids, muitos sociélogos da educagio
que, de certo mado, identificam a histéria da escola com a histéria das
desigualdades. Logo, este problema de conseguir juntar o objectivo de
igualdade com o resultado que, aparentemente, ¢ uma continuidade das
desigualdades, cria um conflito. Um conflito que, por um lado, é um con-
fito social, porque a democratizagio do acesso abrangeu todos os cidadios,
e portanto diz respeito a todos, € que, per outro lado, € um conflito de
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cardcrer profissional e téenico, porgue € pedido aos professores e as esco-
las que sejam capazes de lidar com este problema de forma a tentar romper
o circulo.

Mais recentemente, porque se tem mais consciéncia desta realidade,
comegou a falar-se, para além da democratizacio do acesso, da chamada
democratizagio do sucesso. Ou seja, ndo basta que wodos tenham acesso a
escola, é rambém necessirio que todos tenham sucesso na escola, Ji houve
alguém que comparou este problema ao caso de uma escada dentro de um
elevador: o elevador vai subindo e, portanto, todos os que |3 estio dentro
vio subindo, mas cada um que estd nos degraus da escada mantém exacta-
mente a nesma distineia do outro como 3 partida, Quando chegam ao déci-
mo andar entre eles a distdncia é a mesma que quando estavam no primeiro
andar, apesar de ji estarem todos no décimo andar. Hi quem diga que isto
é o melhor que a escola pode fazer. Diremos que € conseguir fazer subir o
elevador mas ndo necessariamente fazer desaparecer a escada.

A legitimacdo e a democratizacdo dos saberes

Para além deste problema objectivo, coloca-se ai nda um problr:ma nstro-
mental em termos do trabalho da escola, que é o problema da democratiza-
¢iio dos saberes. E a democratizagio dos saberes € provavelmente a drea mais
obscura da questio, porque a demoeratizagio do acesso tem sido suficiente-
mente perseguida em termos de objectivos e de politicas educativas, amda que
nem sempre com sucesso. No caso da democratizagio dos saberes a questio
¢ muito menos clara, porque na sua génese original a escola tem um principio
inicidtico. Isto €, constitui uma forrma de aceder a saberes que s6 alguns tém.
Se democratizarmos o acesso e se democratizarmos o conhecimento, quero
dizer, se partirmos do pressuposto de que os saberes sio para todos, necessa-
riamente desaparece uma fungio essencial que aparentemente justificaria a
escola. Acontece ainda que a hierarquia dos saberes nas sociedades dos séculos
XVII e KIX estava razoavelmente estabelecida, Ev lembraria, por exemplo, que
a Maremética e a Fisica s6 entraram como saberes na universidade portugue-
s1 no final do século XV, ndo tendo antes disso dignidade universitria.

O que se passa hoje ¢ que hd uma dessacralizagio de alguns destes
saberes, que eram entendidos como saberes fundamentais, intociveis, justi-
ficdveis por si proprios em relagio 2 matreza do conhecimento humano,
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A outra questio € que a demoeratizacio da informagio e da comunicacio
fez com que deixasse de haver esta hierarquia, na medida em que hoje se
escreve Imals e as pessoas tem mais acesso, por exemplo, as ticticas do fure-
bol do que a qualquer saber escolar wadicional. E, portanto, o que acontece
€ que isto crion algumas inverstes ou algumas dividas numa situagio ante-
rior de alguma certeza. Qual foi a resposta encontrada em termos curricula-
res? A primeira resposta foi acrescentar. A medida que um saber ia ganhando
estatuto de aceitacio escolar, ia sendo acrescentado ao curriculo escolar. S6
que, a uma certa altura, ndo cabe tudo! E ndo cabendo tudo, para além de
acrescentar, hi o problema de seleccionar, o que constitui uma das maiores
dificuldades da gestio do curriculo na escola moderna. De facto, uma das
mais delicadas questes com que se debatem os governos nas tentativas de
alteracio curricular ¢ 2 legitimagdo dos saberes escolares, pela imposigio,
pelo pader social, pelo poder profissional, pelo poder institucional de quem
as orienta,

Tal situagio levou, num determinado momento, i necessidade de organizar
o curriculo, nio de forma enciclopédica, como era radicional, por ji nio
caberemn muais saberes, mas com aquilo a que se chamou o curriculo centrado
nos alunos; ou seja, a organizagio em funcio das caracteristicas dos alunos.
Fssa resposta € hoje defendida por quase todos os tedricos no campo, mas
tambem estd defendida politicamente. Quase todos os instrumentos de po-
litica educativa da esmagadora maioria dos paises europeus, ¢ nio s6, tém
uma orientagio da organizagio do curriculo nesta perspectiva, ou seja, o cur-
riculo deve-se organizar em fungio das competéncias a desenvolver nos
alunos e ndg em fun¢do do desenrolar dos saberes académicos tradicionais.

Mas apesar disso, a verdade é que hoje na escola portuguesa, como na
esmagadora maioria das escolas dos outros paises, a componente da orga-
nizagio enciclopédica do curriculo continua a ser fortemente dominante
sobre a componente da organizagio do curriculo centrado nas caracteristicas
dos alunos. Fsta passagem dos conteidos 4s competéncias € aquela que con-
duz a uma certa esguizafienia dos professores: o discurso pedagégico aceire
€ um e, portanto, entre nGs entendemos muito bem aquilo que dizemos,
mas as praticas pedagdgicas existentes sio autras e tamhém nos entendemaos
muito bem com elas! Aqui 0 mal é que tomamos personalidades diferentes
quando estamos no contexto meramente discursivo e quando estamos nam
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contexto pratico, em que a nossa acgio se guia por OUtros prineipios que nio
os do nosso discurso. Dai que, por exemplo, esteja repetido milhares de
vezes em todos os documentos pedagogicos oficiais, nos livros, no discurso
dos professores, que na escola € fundamental saber aprender, saber pesquisar,
saber procurar informagio, saber analisar, saber sintetizar, saber concluir,
saber pensar sobre o seu praprio saber ou sobre ¢ sen proprio pensamento,
saber comunicar eficazmente, saber cooperar, saber inventar ou criar, etc.
Mas, na verdade, o que € que concluimos? Coneluimos que, apesar do acordo
quase geral, estes saberes ndo sio adquiridos pela maioria dos alunos, isto €,
que mesmo os bons alunos ndo adquiriram estes saberes (basta notar o que
se passa neste momento, em termos de discurso, sobre os resultados esco-
lares em Portogal).

Mais, afirma-se que a culpa de eles nio terem adquirido tais compertén-
cias é da escola, porque ndo organiza o curriculo e a pritica pedagégica de
forma a treinar e a formar os alunos no contexto do desenvolvimento destas
competéncias. Sabemos também que € referido genericamente pelos obser-
vadores externos  escola que a maioria destes saberes, quando existem,
quando estio presentes nos alunos, sio adquiridos fora da escola. E todos
nés sabemos ainda, por razdes de pritica, que o desenvolvimento destes
saberes ndo tem que ver com planos de estudo, mas sim com praticas, com
processos, com procedimentos; com formas de fazer.

Dai que conclua que o mais importante, em termos do curriculo adquirido
na escola, releva mais da organizagio escolar e do comportamento dos actores
escolares do que da formalizagdo escrita sobre a aprendizagem a conseguir em
termos das diversas disciplinas constantes dos planos de estudo, Donde, o cur-
riculo oculto é aquele que passa, € realmente aquele que tem que ver com a
organizagio da escola e com a organizagio dos diversos actores na escola, mais
do que com aquilo que é o espago estrito de trabalho sobre o conhecimento
propriamente dito em sala da aula, o qual, cada vez mais, estd a ser transfor-
mado num acto de mera formalidade. Alids, isso faz parte da cultura escolar dos
alunos, 05 quais distinguem muito bem, perguntando aos professores o que &
que vale e o que é que nio vale, 0 que € que tem interesse e o que € que nao
tem interesse! Separam claramente aquilo que € da parte do trabatho do pro-
fessor, que tem interesse, que vale para eles, que tem consequéncia, daquilo
que eles acham que ndo tem consequéneia e que aceitam que o professor tra-
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balhe, mas como mero acto de cumprimento de uma rotina de formalidades e
nio como um acto com consequéncia objectiva em termos educativos.

O problema ¢ de tal forma interessante que, por exemplo, em Portugal se
aceira com a maior das naturalidades a chamada questdo das explicagdes mas
constituindo simultaneamente nina espécie de tabu nacional, Aceita-se per-
feitamente que haja um sistema educativo paralelo, que serve exactamente para
reforcar aquilo que interessa; ou seja, assumindo que a escola nio consegue
seleccionar bem o curriculo, é necessirio um sistema de reforco, de controlo
e de mediagio, que vai, esse sim, centrar o curriculo: isto € o que interessa,
isto € o que nAo interessa, isto ¢ aquilo que tem significado, isto é aquilo que
nio tem significado.

Creio que uma boa parte dos problemas que existem hoje com a gestao
curricular tem exactamente a ver com esta babilénia em que a escola neste
momento se transformou.

As escolas s30 as maiores concentragoes permanentes de multiddes — ndo
hi potro sistema que tenha nma concentragio de multddes tio permanente.
Sio uma babilénia de pessoas, uma babilénia de codigos, devido a democra-
tizagio do acesso dos alunos, e também 3 democratizacio do acesso dos
professores. A escola ransformou-se numa babilénia de codigos em uma
babilénia de saberes e isto, em termos da gestio do curriculo, ou seja, da
decisio sobre o que deve ser aprendido, necessariamente provoca, por vezes
reacgoes, como o movimento back to basics, dizendo simplesmente «vamos
seleccionar bern, vamos valtar ao miicleo duro e preocuparmo-nos basica-
mente com isto ¢ deixamos o restos, ou reacgdes inversas, como aquelas que
tém tido lugar, por exemplo, em Portugal, transformando o curriculo num
fluido, de forma a que seja possivel introduzir-lhe novas valéncias, novos
saberes, etc.

Esta perspectiva, gne estd associada ao problema da flexibilidade curri-
cular e que estd agora mais presente, € provavelmente uma hipatese de saida
para algumas destas dificuldades de gestio do curriculo. Porque, s parur do
momento em que deixamos de ter os objectivos tio precisos, as dividas
comecam a sistematizar-se para os professores desta maneira, Como € que
nds organizamos em funcio da diversidade? Damos a2 mesma coisa a todos,
em fungio de wma caracteristica especifica, em fungdo das caracteristicas de
entrada, em fungdo das expectativas de safda; ou diferenciamos e arriscamo-
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-nos 3 ter que ensinar coisas diferentes a individuos diferentes? (Serd pos-
sivel cumprir o Comenius e ensinar tudo a todos?).

A resposta que foi sendo encontrada € aquilo que en designo normal-
mente como a teoria do «mais»: mais dinheiro para resolver o problema,
mais recursos, mais professores, mais materiais, mais meios, mais curriculo,
ou seja, novas valéncias curriculares, mais aprendizagens, mais saberes, mais
avaliagio!

Mas esta teoria do «mais» nio resultou. Muitos estudos provam a exaus-
tdo que ndo hd wna relagio directa entre o aumento dos recarsos e a me-
lhoria dos resultados escolares ou do rendimento escolar.

Qual ¢ a possibilidade de gerir esta situagio? Melhor, quais sio as alter-
nativas que existem para gerir o curriculo num contexto destes? Temas que
fazer a andlise por niveis da intervengio. Aos virios niveis ha virias pro-
postas de solugio,

A organizacao escolar

Ao nivel do sistema escolar a primeira questio que parece importante ¢
se € necessario fAexibilizar, ou seja, encontrar formas diferentes para situa-
goes diferentes. Se €, em termos escolares, ¢ mmbém necessario desde logo
aumentar o tempo em que se faz a certificagio do percurso do ahmo, Fm
termos concretos: acabar com o regime de anos de escolaridade ¢ substirui-lo
pelo regime de perfodos mais longos, talvez por um regime de ciclos ou es-
tidios de escolaridade, de forma a que haja a possibilidade de er a flexibilidade
de organizar o curriculo num espago maior €, portanto, ter mais solugdes
alternativas nessa orgamizagio. O sistema nesse aspecto € extraordinaria-
mente rigido ao nivel da organizagio do percurso escolar dos alunos. Todos
sabemos isso, que o ano escolar nao estd estrururado em fungio da natureza
dos alunos ou das suas caracteristicas. Ndo comega em Qutubro porque eles
aprendem methor em Qutubro.

Isto acontece por causa de uma organizagio dos ritmos da Organizagao
social, que nada tém a ver, necessariamente, com 0s riomos, as necessidades
e as caracteristicas especificas de cada pessoa.

Esta flexibilidade é absolutamente essencial porque nio € crivel que o
problema do ajustamento e da diferenciacio se possa fazer somente ao nivel
da sala da aula. Fu creio que isso é uma enormé mentira da administragio

68



Tema 4. Cumiculo. Geslds Diferenclada & Aprendizagens de Qualidade

escolar. Ou seja, € possivel e é necessdrio fazer diferenciacoes através da di-
ferenciacio pedagégica ao nivel do professor, mas ¢ impossivel ultrapassar
este problema em termos globais somente com essa solugdo. Dizem-nos que
esta organizacio escolar € intocidvel; e, portanto, todas as solugdes tém que
ser encontradas no espaco de sala de aula. A organizacgio nio € intocdvel, é
uma construgio artificial, é uma decisio tomada pelos hamens, nio lhe
assiste nenhum direito divino! Como tal, é passivel de ser substituida por
qualquer outra,

A outra questio € a flexibilizacio dos horirios, do sistema organizado do
hordrio escolar, As escolas porfuguesas podem ser muito diferentes umas
das outras em alguns aspectos, mas hd uma coisa em que sio todas iguais: é
na organizagio dos hordrios escolares. Os principios da organizagio dos
hordries escolares o imutiveis hi muitos e muitos anos; e, portanto,
a estruturagio do dia escolar é feita da mesma forma em todas as escolas.
A duragio do conracto do aluno com o curriculo, expresso em termos formais,
€ 4 mesma para todos ¢ nos mesmos moldes. Esta € outra das perspectivas
em termos de macro-estrutura que deveria poder ser alterada em termos de
gestdo do curriculo na sua globalidade, sendo possivel, isto para dar om
exemplo concreto, o ajustamento dos hordrios das componentes curricula-
res, ndo s escola a escola, mas mesmo turma a turma, ou até grupo a grupo
de acordo com as possibilidades efectivas de organizagio de cada escola.

Nio serd errada a ideia de que tados os alunos devem ter cinco horas de
matemdtica (ou outra discipling) de forma sisterndtica? Se a nossa convic-
¢do for que realmente correcto é dar o mesmo a todos, entio nem sequer
faz sentido tratar a gestio do currfeulo numa perspectiva diferenciada, ou
visando objectivos de diferenciacio dos resultados escolares em funciio dos
alunos. E ai o problema esti resolvido e portanto tal nio tem implicagées
Organizacionais,

Outra questio que me parece importante eni termos de macro-estrutura
(considerando que a lei de bases do sistema educativo portugués pressupde
escolaricdade com um sentido comum a todos) € acabar com o curriculo por
extensio; isto ¢, a defmigio extensiva do curriculo e definir uma estrutura
curricular curta, para aquilo que ¢ comum a todos os portugueses, deixando
nm espaco bastante mais lato em termos da organizagio do plano de estudos,
(diria que esse espaco ndo é uma discipling, ou um espaco da drea escola ou
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da drea de projecto, mas sim um espago significativo no eurriculo) para que
se consiga atingir verdadeiros planos de estudos, curriculos formais organiza-
dos diferentes, para grupos de alunos diferentes, € assumir isso com clareza,
sem qualquer tipo de hipocrisia.

As escolas em Portugal estruturam o seu dia e organizam-se em fungio do
curriculo formal, ¢ ndo em fungdo da vida escolar. Isto ¢, nio se parte do pres-
suposto de que o tempo de trabalho ou de relagio que existe entre os actores
escolares, entre professores, alunos, etc., & um tempo que medeia entre as X
horas da manhi e as y horas da tarde e que pode ser gerido de uma forma
global, pensando em tudo o que pode acontecer durante aquele tempo, mas
sim a0 contririo, a estruturacio faz-se pelo somatdrio, em fungio das com-
ponentes curriculares. Quem estrutura o dia escolar ¢ quem faz os horirios.
Quem estrutura a vida da escola ndo sdo os directores, nem sio 0s conselhos
dos virios géneros que as escolas 18m, sdo as pessoas que fazem os horirios.
Ao fazerem os hordrios estruturam todo o ataque de interacgdo entre 0s
alunos e os saberes, entre os alunos e os professores. Tudo aquilo que vai ser
constraido em termos de aprendizagens, vai depender daquela estruturagio
que é feita a partir dos hordrios. Mas quem € que pensa, quando estd a estru-
turar um hoeririo desta forma, no impaeto daquilo que estd a fazer?,.. Nao €
meramente um acto de decidir a que horas e dias vai cada professor, é um
acto de gestio curricular da maior importincia, de nma importincia decisi-
va para a forma como as aprendizagens dos alunos vio ocorrer.

A outra questio em termos de flexibilizagio curricular € o prablema dos
espagos educativos: ¢ necessirio ter uma perspectiva de alargamento dos
espagos educativos. O que é que eu quero dizer com isto? As escolas, nor-
malmente, tém um funcionamento baseado numa perspectiva muito racio-
nalista, no sentido de uma organizagio tayloristi, em termos da organizagio
dos espacos e do acesso das pessoas aos espacos. A necessidade de estabelecer
limitagdes especiais muito bem definidas a alunos e professores durante
determinados tempos e a grande dificuldade que normalmente ¢ criada 3
mobilidade e 2 apropriagio dos espagos, naturalmente por parte dos profes-
sores ou dos alunos em termos habituais, é um enorme dbice a qualquer tipo
de flexibilizagio, de flexibilizagio da gestio curricular.

Existe uma preocupacio de que os alunios ou os professores nio saiam da
sala, por exemplo, a ndo ser depois da toque ou no momento do toque, etc.
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Isto é uma perspectva de confinamento. Nio haveria problema se os alunos
ou o professor saissem da sala se a perspectiva de organizacio fosse a de que
saissern para continuagio da actividade escolar, ou da actividade educativa
que estd em curso. Isso conduz, necessariamente, a uma maior anarquia
organizacional e obriga os administradores ou gestores escolares a uma
gestio do espago escolar, ndo em funcdo das regras da administracio, da
organizacio em si mesma, mas ao contrdrio, a fazer depender essas regras
das necessidades objectivas do trabalho organizado dos professores e dos
gropos no contexto da escola. Costuma-se dizer «bom, mas isso é uma
grande confusdo» e eu normalmente costumo responder «mas confusio nio
¢ ji agora®» E uma confusio espacial, mas nio é necessariamente uma
confusio pedagdgica desde que haja um objectivo bem determinado previa-
mente. A confusio espacial nao se confunde necessariamente com a confusio
pedagdgica. Portanto, esta estruturagio dos espacos educativos parece-me,
aa pivel de escola, um dado fundamental... para nio falar, obviamente, nos
problemas dos acessos gerais s biblioteeas e outros espagos de trabalho.

Outra questio € a avaliagio da eficicia; neste caso, ndo necessariamente
a avaliagio dos alunos. E a absoluta necessidade de procedimentos de avalia-
¢do interna em funcio dos resultados, a necessidade de as escolas montarem
dispositivos de avaliagio do seu funcionamento interno, em fungio ndo do
comprimento de wn conjunto de regras previamente definidas, porque isso
¢ uma avaliagio meramente de conformidade com as regras (nada nos ga-
rante, s¢ as regras nio tiverem sido suficientemente testadas, qoe elas sejam
eficazes), mas sim uma avaliagiio centrada no que realmente acontecen. Nio
com a preocupacio das regras, mas sim com a preocupagio dos resultados e
dos processos, porque a possibilidade de fazer opges organizacionais que
tenham que ver com a gestio do curriculo depende necessariamente duma
andlise de eficicia sobre se aquilo que se fez e a forma como se fez esta de
acordo com os resultados que se pretendem e se os resultados obtidos estio
de acordo com os que se pretendiam.

A avaliacdo

Outro aspecto é o nivel de sala de aula. Hd uma tradicio, nma mentalidade
pedagdgica no sistema escolar portugués, que di uma importincia decisiva
as questdes da avaliagio, A esmagadora maioria das decisoes pedagdgicas
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dos professores sobre os alunos e, depois, do sistema sabre o percarso dos
alanos, advém daquilo a que nés chamamos normalmente 4 avaliagio dos
resultados. Assim, direi que, actuando ao nivel da avaliacdo, se pode actuar
ao nivel do curriculo. De qualquer modo, antes de entrar nos aspectos rela-
cionados directamente com a questio da avaliagio hd duas ou trés outras
questdes que me parecem prévias sobre este assunto.

Uma primeira questio ¢ esta: se se pretender fazer uma gestio diferen-
ciada de curriculo, uma diferenciacio pedagdgica ao nivel da sala de aula, ha
um principio que tem de ser aceite, porque, se ndo for, ndo é possivel fazé-la.
Trata-se do principio de que uma parte do espago, do rempo pedagdgico ou
do tempo de ensino ¢ tempo de tarefa individual dos alunos, de nio inter-
vengio do professor, Acentuando melhor, € tempo centrado no trabalho dos
alunos e nio na trabalho do professor. Assim, € possivel fazer diferenciagio
s¢ se partir do pressuposto de que umia parte do tempo da aula € dedicado
a0 trabalho dos alunos centrado neles préprios e nao ao trabalbo centrado
no professor. Essa questio é fundamental porque eu ndo vejo nem conhego
nenhuma maneira de fazer diferenciagdes, ou seja, de conseguir que os alunos
possam estar 4 trabalhar sobre aspectos diferentes se ndo for desta forma.
Portanto, a Gnica possibilidade € esta. Fd um pressuposto de partida: qualquer
professor que queira ter uma pritica de diferenciagio pedagdgica ao nivel
da gestio do curriculo tem que abdicar de uma parte do seu tempo de aula.

Agora, em termos de procedimentos, alguns que me parecem sistema-
rizados, jd suficientemente sistematizados, sobre este assunto. A primeira
questio € a clarificagio dos objectivos fundamentais. (Uma das regras de
Perrenoud ¢ a classificacio dos objectivos fandamentais). Nio hd possibili-
dade de fazer diferenciacio sem saber em que € que ela vai consistir. E por-
tanto, necessirio saber clarificar com suficiente precisio quais os objectivos
fundamentais, o que ¢ essencial ¢ o que & mais importante. Isto parece uma
coisa simples mas a0 longo do meu trabalho, dos meus anos de wabalha
como professor, foi sempre a coisa mais dificil que encontrei para fazer e
sempre a coisa mais dificil que en encontrei que colegas fizessem em tra-
balho, por exemplo, coordenado por mim. Aparentemente é uma questio
extraordinariamente simples, mas nio o € de todo, em termos de pritica
pedagogica. Outra questio € aumentar o interesse dos alunos pelas tarefas.
Diz-se «bom, mas isso é um velho problema relacionado com as moti-
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vagdes», mas éu insisttr em que hd uma questio essencial neste problema de
anmentar o interesse dos alunos pelas wrefas ¢ que € a valorizacio dos
saberes informais, 3 possibilidade de saberes que ndo sio aqueles que estio
necessariamente escritos no programa, ou seja, que o professor persegue de
uma forma declarada, que eventualmente sio espontineos ou que sio cons-
truidos de uma forma desconhecida. Nio interessa a forma como sio cons-
truidos, interessa o facto de existiremn ¢ de terem de ser valorizados, Portanto,
quandeo aparecens, € absolncimente essencial para os alunos que se possam
centrar num espago que ¢ apropriado por eles proprios. E necessirio que
sintam que 0s saberes que sio deles tém valor, tém importincia, se nio,
necessariamente, €stio sempre numa posicio de owtsiders, estio de fora em
relagio a0 que se estd a passar. Em suma, esta valorizagio dos saberes infor-
mais, ou dos saberes nio formais, ¢ um dado também fundamental.

Ourtra questio € aceitar a diferenciagio dos resultados. Ou seja, aceitar
que o facto de se pretender que todos aprendam rudo nio significa
que efectvamente todos tenham aprendido o mesmo. Portanto, é neces-
sario aceitar a diferenciacio de resultados. Se ndo for aceite, necessaria-
mente que se estd a desvalorizar todo o resto do trabalho anterior; por vezes
os professores aceitam a diferenciagio dos métodos, mas nio aceitam a
diferenciagio dos resulrados.

Ainda outra questao é 3 pratics da avaliagio, as priticas avaliativas. §6 é
possivel haver diferenciagdes, haver qualquer tpo de diferenciagio, se a
pratica avaliativa for uma pritica de avaliagio na accio, ou seja, aquilo a que
genericamente se chama a avaliagio formativa. Eu direi que o ideal nesta
situagdo seria que as tavefas de avaliagio coincidissern com as tarefas de
aprendizagem. On s¢ja, o que se dd em rermos de situacio normal € que as
warefas de aprendizagem sio organizadas e separadas das tarefas de sua avalia-
¢io. Este € o sistema tipico ¢ tradicional. Mas, numa perspectiva de dife-
renciagio, tal nunca pode acontecer. A partir do momento em que alunos
diferentes podem estar a aprender coisas diferentes ao mesmo tempo, ou a
aprender as mesmas coisas de forma diferente, necessariamente que as tarefas
de avaliagdo correspondentes nio sio iguais. Se as tarefas de aprendizagem
nio sdo iguais, as tarefas de avaliacio nio podem ser iguais porque a avalia-
¢io tem que estar alinhada com o curriculo, faz parte desse curriculo. As
rarefas de avaliacio também sio rarefas de aprendizagem, mesmo num
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sentido tradicional. Neste caso, o ideal seria que as tarefas de aprendizagem
¢ as tarefas de avaliagio coincidissem, o que nem sempre ¢ possivel na orga-
nizagio escolar. Provavelmente se o ensino fosse totalmente individualizado,
isto &, se cada professor pudesse trabalhar com um aluno de cada vez, talvez
fosse possivel conseguir este ponto ideal de fazer coincidir as tarefas de
avaliagio com as tarefas de aprendizagem. Ndo o sendo, hi inevitavelmente
alguma descolagem, mas deveri ser reduzida e 0 minimo possivel. Uma das
metodologias mais adaptadas para as fazer coineidir ¢ precisamente a urili-
zagio de portfilios, isto €, a avaliagio através da utilizagio de portfolios, Assim
mio haverd necessariamente momentos de avaliagio separados dos momentos
de aprendizagem e o trabalho avaliativo ser feito sobre us proprias tarefas
de aprendizagem que vio sendo coleccionadas e cujo resultado vai sendo,
sem divida, avaliado pelo préprio aluno, e também pelo professor, ou even-
tualmente até par outros actores. Nio hd um resumo daquilo que o individuo
aprenden como na situagio tradicional, em que a avaliagdo tenta resumir a
perspectiva das aprendizagens em principio mais importantes, 0 que nem
sempre é verdadeiro. Neste caso 3 avaliacio tem um papel extensivo, nio
wm papel resumido, debruga-se sobre todas as tarefas realizadas e nio $0
sobre uma parte das tarefas realizadas ou mesmo sobre uma so. E & possivel
ter simultaneamente esta pritica avaliativa ¢ manter praticas avaliativas de
pontuagbes de resumos, de segmentos de aprendizagem. Ou seja, a vantagem
da utilizagio dos portfilies como instrumento, em relagio a outro tpo de
instrumentos, € que nio é substitutivo, € cumulativo; nio € preciso substi-
tuirmos completamente, € possivel ter testes e simultaneamente ter o resto.
O portfitio pode incluir uma bateria de instrumentos e, portanto, nao ha
necessidade de substituir os instrumentos uns pelos outros, que é normal-
mente o problema que se pde ao nivel avaliativo, a necessidade de dizer
«hom, mas eu depois ji nio fago testes ¢ tenho dificuldade em resolver o
problema, porque é a técnica que eu domino melhor»]

A tltima questio de que queria ainda falar, sobre este problema da gestao
diferenciada, diz respeito as praticas de sala de aula relacionadas com a orga-
nizagao. Tradicionalmente nds organizamos 0 ensino partindo do trabalho
da professor para o trabalho do aluno e, depois da analise dos resultados do
trabalho do aluno, fazemos novamente o feed back para o trabalho do professor
(é aquele velho circulo que era ensinado em todos os estagios pedagdgicos).
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O que acontece € que, para realmente se poder fazer uma gestio diferen-
ciada, hi um espago que tem de ser gerido de uma forma diferente, um es-
pago relacionado com o trabalho do aluno, em que a gestio se faz a partir
do trabalho do aluno. Portanto, a organizagio ¢ feita a partr daquilo que o
aluno faz e so depois de estar organizado o trabalho do aluno é que o pro-
fessor decide como organizar o seu. O que € que quero dizer com isto? Tradi-
cionalmente, e continua a ser normal, aquilo que se aprende nos estdgios &
20 contririo: os professores planeiam primeiro o que fazer e depois desen-
volvem; entramos na sala de aula submetidos a uma prévia organizacio das
aprendizagens dos alunos. Aquilo que eu estou aqui a referir €, como todos
sabem, uma situagio de possibilitar uma organizacio da gestio da aula que
permita as duas coisas: que haja um espago organizado a partir do trabalho
do professor ¢ que haja nom espago que parte de uma orientagio do profes-
sor sobre 0 trabalho do aluno, mas que se reorganiza em fungio daquilo que
0 aluno ou grupo de alunos faz. Essa possibilidade implica que o espago da
sala de aula seja um espago de apropriagio colectiva dos alunos. Pretende-
-se que os alunos nio andem sempre a mudar de sala, o que implica que os
alunos possam ter acesso a determinado tipo de recursos, designadamente a
materiais de apoio, a livros, etc., que o professor tem, que a escola tem, e
que tém de estar ali, porque, se estiverem no andar de cima, a aula jd ndo
funciona! O que significa que a sala tem de estar organizada de modo a dis-
ponibilizar os recursos, e de lhes permitir o acesso com facilidade imediata.

Esta possibilidade implica também que, em termos de avaliagio, o pro-
fessor valorize a apreciagio que o alhmo faz do seu préprio trabalho.
A desvalorizagio das apreciagdes do aluno sobre o seu préprio trabalho é
meio caminho andado, para nio dizer mais de meio, para que o aluno nunca
mais se deixe enganar. E o tal problema de dizer «sétor, mas isto vale ou
ndo vale?», «isto conta para a nota ou nio conta para 4 nota?s, portanto,
hd aqui um dever de valorizagio que é extraordinariamente importante
porque... quando nés falamos de diferenciacio, do que € que estamos a
falar fundamentalmente? Estamos a falar da situacdo de alunos com mais
dificuldades em relagio a outros, ou, inversamente, de alunos bastante
mais ripidos do que outros (mas que sio em menos mimero). Ou seja, a
situagdo mais habirual é a de rermos que diferenciar, termos que gerir di-
ferenciadamente o curriculo por os grupos nio serem homogéneos, por
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haver alunos que tém mais dificuldades do que os outros. Os alunos que
tém mais dificuldades sio também os menos interessados € menos moti-
vados porque, obviamente, 0 processo ¢-lhes mais penoso e mais casti-
gador e, portanto, sio natralmente aqueles que estio mais proximos do
desinteresse total, ou mesmo da auséneia de qualgqoer interesse pelo con-
junto das aprendizagens pretendidas.

Portanto, é necessariamente ai que se caloca o problema da maior valori=
zagio daquilo que sio os saberes préprios ¢ daquilo que o aluno pensa sobre
si proprio, ou sobre o seu trabalho. Alids, curiosamente nos dizemos que um
objectivo fundamental é desenvolver a capacidade de o aluna saber apren-
der e saber pensar sobre a sua aprendizagem, mas muitas vezes hi a nogio
de que ele nio é capaz, 3 partida no tem a mataridade, 2 qualidade, a capa-
cidade, a competéncia para pensar sobre aquilo que fez, sobre as suas acgoes,
porque esse alheamento facilita o trabalho verdadeiro; o problema é que o
melhor nio é necessariamente o mais ficil, nem para os professores nem
para os proprios alunos. Uma coisa € tentar simplificar, tentar tornar sim-
ples o que é complexo, outra coisa & necessariamente tornar facil aquilo que
é naturalmente dificil em algumas circunstincias,
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