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N3do desmerecendo o papel da crianca e a necessidade, cada vez maior,
de refletir sobre os processos de aprendizagem, importa ndo desvalorizar o
papel do professor enquanto interlocutor qualificado na criagdo de condi¢des
para aprender.

Como tal, inevitavelmente, abordamos o bindmio ensino-aprendizagem,
o qual articula as atividades do professor e do aprendiz, mas é importante
que aquele tenha consciéncia dos seus limites, ja que ndo pode substituir o
aprendente na construcdo da sua aprendizagem. O ato de aprender é da
exclusiva responsabilidade deste, mesmo que ocorra em situacGes
arquitetadas pelo professor, que apenas “controla” parcialmente a situagao
construida com o objetivo de propiciar a realizagdo dessa aprendizagem.

Convém também considerar que no contexto escolar, o ensino justifica-
se em funcdo da aprendizagem que pretende promover, mas esta, por seu
turno, pode existir sem o ensino. Por esta razdo, Valadares e Moreira (2009,
p. 48) consideram que os professores “ndo podem ser responsabilizados pelas
aprendizagens dos alunos, se tudo tiverem feito para os ensinar e motivar o
melhor possivel, confrontando-os com materiais cientificamente corretos em
ambientes favordveis a captacdo de significados.” Consideram que o
professor é responsavel pelo ensino que desenvolve, atribuindo aos
aprendizes a responsabilidade das suas aprendizagens, na medida em que “é
o aluno que aprende e apenas ele. Todos os esforcos da escola devem
convergir para as suas aprendizagens” (Meirieu, 2005, p. 49).

Mas, numa abordagem desta natureza, importa entdo saber o que se
entende por aprendizagem.

Num dos dicionarios de Pedagogia, a aprendizagem é designada pelo
“processo por meio do qual se adquire um determinado comportamento”
(Laeng, 1978, p.48). Jonnaert e Borght (2002), por seu turno, afirmam que o
conceito de aprendizagem em ambiente escolar determina a parte do
caminho percorrido pelo aluno para criar os seus conhecimentos a propdsito
de um saber escolar.
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Lopes e Silva dizem-nos que

A aprendizagem eficaz é concebida como um processo de
aprender a aprender, que possibilita que, perante uma situagao
problematica, os alunos, de forma autéonoma, significativa e
eficaz, estabelegam um plano com vista a sua resolugdo, definam
metas, monitorizem os progressos e os adaptem conforme as
necessidades que vao surgindo (2010, p. 81).

De Closets (2002) assevera que “Aprender é um esfor¢o. Uma atividade
em que nenhuma maquina, nenhuma receita, nenhuma pilula nos pode
substituir. Quando se trata de aprender, o investimento é forgosamente
pessoal”, pois embora os mestres possam orientar, instruir, aplicar
metodologias para facilitar a aprendizagem ou utilizar maquinas, que visam
assistir este decurso, ndo haverd nada que possa substituir o aprendente no
percurso que tera de ser ele proprio a trilhar (p.346).

Aprender também envolve um engrandecimento do ser (quando
efetuado com prazer e paixdo). E uma aventura! “Ndo ha agéncia de viagem
qgue nos valha”, pois ndo ha percursos previamente tragados. Trata-se, pois,
de uma jornada arrojada para pessoas persistentes que ndo esmorecem
perante as dificuldades e que |hes permite uma apropriacdo pessoal de
algumas parcelas do patriménio da humanidade. E também um prazer pela
descoberta. Quem ndo recorda sentimentos de felicidade relacionados ao
“acto de conseguir (lbid.)?

“Aprender é muito mais do que aprender (...) Essa iniciagdo nunca é, de
fato, um beco sem saida. Pelo contrdrio conduz-nos a um ponto de partida”,
abrindo uma multiplicidade incomensuravel de caminhos. Mas, é também
uma arte de viver. “Apenas a chama viva de uma expectativa inquieta, de um
desejo renascente, de uma procura serena e um pouco louca nos mantém
vivos neste mundo hipndtico”. E essa chama nao desponta do castigo, mas
pelo contrario, nos é dada pela fruicdo genuina, refor¢a De Closets (2002, p.
348).

No contexto das suas investigacOes epistemoldgicas, Piaget (1986)
comparava a crianga a um pequeno cientista que compreende o mundo e
desenvolve competéncias criadoras mediante uma atividade concreta sobre
objetos, evidenciando-se uma dimensao dialética e interacionista, na qual
esta subentendida a elaboragdo progressiva das estruturas cognitivas, numa
perspetiva construtivista.

De acordo com as teorias construtivistas, sdo os proprios educandos
que, de uma forma ativa, constroem o seu conhecimento, motivo pelo qual
importa criar condi¢Ges favoraveis ao desenvolvimento das suas capacidades
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criativas, numa clara contradigdo com a ideia do estudante como tabula rasa
e a do professor entendido como uma autoridade que pretende impor um
determinado conhecimento.

Vygotsky (1978) perspetiva o conhecimento como um processo social
provido de complexidade. Nao se restringe a uma analise psicossocial,
sublinhando o contexto sociocultural, e assevera que os processos mentais
superiores resultam da relagdo dialética interdependente entre o ambiente e
o individuo. Nesta ordem de ideias, os processos psicolégicos mais elevados
emergem da cultura e da atividade social, constituindo processos mentais
culturais ou sociais intercedidos por ferramentas e simbolos culturais.

Na perspetiva fenomenoldgica de Freire (1975, 1976), aprender é um
processo que tem inicio no contacto e confronto do sujeito com a realidade
objetiva e os significados construidos por cada um acerca dessa realidade,
num ato pedagdgico dialdgico, pois o ato de conhecer ndo é isolado e envolve
intercomunicacgdo e intersubjetividade.

Segundo um outro autor, Papert (1980), os aprendizes aprendem mais
quando encontram oportunidades de constru¢do do conhecimento. Esta
teoria de aprendizagem a que denominou de construcionismo, numa clara
negacdo da instrucdo, propde dois tipos de construcdo significativa para os
proprios sujeitos: a construcdo de artefactos com base em materiais
cognitivos provenientes do meio circundante e a construgao interior do
conhecimento estreitamente dependente daqueles artefactos.

O autor defende a exclusividade e o cunho pessoal do conhecimento
construido por cada aprendiz, admitindo que a aprendizagem é influenciada
pelo contexto em que ocorre, razao pela qual advoga uma aprendizagem
situada e significativa que resulte do desempenho de atividades auténticas
(Lave, 1988, 1993).

Mas o que queremos dizer quando falamos de aprendizagem significativa?

A aprendizagem significativa insere-se na visdo epistemoldgica do
construtivismo humano, o qual, por seu turno procede do construtivismo
cognitivo, assim como do construtivismo cultural. De acordo com o
construtivismo humano, o conhecimento corresponde a um processo em
construcdo pelo sujeito cognitivo e nao diz respeito a uma situagdo absoluta
e imutavel. A aprendizagem so é significativa quando desencadeia mudangas
nagueles que aprendem e por esta razdo “o ensino terd de corresponder ao
facto de que os alunos aprendem de modo pessoal e idiossincrasico e, por
isso, ser flexivel e ndo exatamente igual para todos” (Valadares & Moreira,
2009, p. 46).
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Por conseguinte, o ato educativo pode ser encarado como uma troca de
significados e sentimentos entre o aprendente e o educador (lbid., 2009).
Importa, por isso, conhecer a estrutura cognitiva dos alunos, por ser
determinante na construgdo do conhecimento e se relacionar com o
processamento das emogbes (Damasio, 2011).

A experiéncia de cada aluno revela-se, entdo, fundamental no seu
processo educativo (Gowin & Alvarez, 2005), mas a dimensdo emocional ndo
poderd ser desvalorizada, ja que os pensamentos, os sentimentos e as ag¢oes,
para além dos novos significados concetuais (Novak, 2000) que ele passa a
dominar, confluem para a realizacdo de novas aprendizagens. Torna-se
importante conhecer a estrutura cognitiva dos alunos, a qual ndo esta
desligada do processamento de emocdes (Damadsio, 2011), pois o ato
educativo envolve uma troca de significados e sentimentos entre os que
aprendem e os que ensinam (Valadares & Moreira, 2009).

Os conhecimentos prévios revelam-se determinantes no processo de
aprendizagem, com repercussdes diretas na diddtica, justificando-se a
premente necessidade do professor conhecer o que o aluno ja sabe, embora
Valadares e Moreira (2009, p. 5) reconhegam que “a escola, o curriculo e o
ensino ndo estdao organizados para tentar promover a aprendizagem
significativa dos conteudos curriculares, a partir daquilo que o aluno ja sabe”.

De acordo com a teoria atual sobre a aprendizagem significativa “aquilo
gue ja se sabe e como se sabe é importante para o que se vai aprender”. Por
outras palavras, os conhecimentos assimilados pelos aprendentes dependem
dos seus conhecimentos prévios, para além de fatores motivacionais
intrinsecos (Ibid., 2009, p. 29).

A oposicdo entre a teoria cognitiva da aprendizagem significativa e a
aprendizagem verbal por memorizagdo é evidenciada por Ausubel (2003), o
qual considera a aquisicdo e a retengdo de conhecimentos como ac¢des
essenciais. No entanto, reconhece que a transferéncia de conceitos é uma das
maiores evidéncias de que uma aprendizagem é significativa. Também
reprova o curriculo segmentado, visto que “os aprendentes de todas as
idades ficam mais envolvidos por conceitos introduzidos pelo professor e
construidos por eles do todo para a parte do que da parte para o todo”
(Brooks & Brooks, 1997, p. 61).

Por conseguinte, a teoria da aprendizagem significativa, propde,
primeiro, o uso de conceitos abrangentes em estreita ligacdo com situagdes
do quotidiano, mediante a diferenciacdo progressiva das estruturas
cognitivas do aluno, de modo a possibilitar-lhe a articulacdo entre conceitos
e o conhecimento das suas especificidades (Valadares & Moreira, 2009).
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Esta ideia assenta em pressupostos que se referem a fatores
motivacionais e psicoldgicos, no contexto de uma abordagem construtivista,
que entende o curriculo estruturado a partir de problemas e desafios, em
torno dos quais é possivel desenvolver ideias amplas, gerais e abrangentes,
mais interessantes e por conseguinte, suscetiveis de provocar aprendizagens
mais significativas.

No decorrer dos anos setenta, assistimos a uma progressiva imposi¢do
de uma especializagdo disciplinar, segundo a qual a escola organiza as
disciplinas de acordo com um sistema compartimentado

dando lugar a aprendizagens dessincretizadas e lineares: o saber
é, por vezes, destilado «gota a gota» segundo uma progressao
que vai do simples ao complexo. O professor é, entdo o Unico a
exercer uma visdao global sobre a matéria, enquanto os alunos
apenas tém uma apreensdo fragmentaria (Maingain & Dufour,
2002, p.24).

Contudo, ndo obstante esta realidade generalizada, a gestdo das
aprendizagens é da responsabilidade do préprio aluno, a quem deve ser
facultada liberdade “para interatuar com o ambiente e os materiais de
aprendizagem”, sendo primordial que desenvolva um trabalho responsavel
com empenho e inten¢do, mediante uma postura ativa e investigadora
(Valadares & Moreira, 2009, pp. 95- 96).

Com efeito, a aprendizagem constitui um processo pessoal, mas nao
deixa de ser influenciada por fatores sociais e como tal, questionamos, entao,
qual sera o papel desempenhado pelo professor neste processo imbricado
que consiste em fazer aprender?

Sera que os professores contribuem, de alguma forma, para ajudar os
alunos a aprender, ja que a finalidade Gltima do seu trabalho é proporcionar
essa aprendizagem?

N3o se trata de questionar se a tdnica do trabalho pedagdgico devera
incidir na aprendizagem ou no papel desempenhado pelo professor. O que
importa é saber em que medida o professor podera assegurar as condi¢des
que permitam as criangas realizar aprendizagens, sabendo de antem3do que o
ensino serda apenas uma possibilidade de acdo pedagdgica que podera
favorecer tal situagdo, a qual, € bom que tenhamos consciéncia, é falivel,
colocando os professores em situagdes de risco perante as contingéncias da
imprevisibilidade e, naturalmente, da complexidade inerente a este bindmio
ensino-aprendizagem.

Lopes e Silva (2010, p.xv) sublinham a ideia de que “o professor que nédo
conhece os principios que foram descobertos em relagao a aprendizagem e
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ao ensino é como o médico que ndo compreende os principios da bioquimica.
Ambos podem tomar decisdes que poderdo levar inevitavelmente ao
fracasso”, apesar de Shulman (1987) ter salientado o facto de que estes
profissionais (o médico e o professor) se afirmam muito mais pelo saber fazer
do que pelos saberes que devem dominar, evidenciando o papel dos
professores e a transformagdo dos conteudos em ensino, a que o autor
denomina de pedagogical content Knowledge (Conhecimento pedagdgico do
conteudo).

No parecer de Rolddo (2009, p.15), a aprendizagem curricular que
advém do contexto escolar é consequéncia do ensino e, nesse sentido,
decorre de uma agdo intencional, pois “é no modo como se ensina que hao-
de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a
aprendizagem do outro”, ndo obstante a aprendizagem seja objeto de uma
construcdo pessoal pelo aluno. Nesta ordem de ideias, “o professor ndo é um
substituto do aluno, nem um assistente passivo de uma suposta
aprendizagem espontanea”, mas tem um papel preponderante na mediagdo
entre o aluno e o saber, na medida em que desenvolve uma agdo pedagogica

intencional e tutorial que visa possibilitar a apropriacdo do saber (lbid., p. 23).

Ensinar, segundo Rolddo (2009, p.14), consiste numa “agdo
especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém
aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria”, mais do
gue concretizar uma série de tarefas baseadas numa mera “dimensdo
operativa da a¢do de ensinar”. Prevé-se a necessidade de acionar um
conjunto de dispositivos impulsionadores de aprendizagens, sem, no entanto,
ser possivel assegurar essas aprendizagens (lbid., p.15).

Segundo um diciondrio de pedagogia, o ensino

Designa quer o acto, quer o contetdo do ensinar (...) é o objeto
da didéatica. O ensino qualifica de maneira especial o «kmomento
expressivo» da atividade magistral. O estudo do ensino
caraterizou a didatica, dominada, até certo ponto, pela figura
central do professor, na didactica contemporanea cedeu o lugar
a uma nova projecao do aspeto correlativo da aprendizagem
(Laeng, 1978, p. 149).

Ensinar é uma agdo que sempre esteve relacionada com a transmissdo
de saber, mas a medida que a relagdo entre o professor e o curriculo foi
sofrendo transformacdes, esta representacao alusiva ao ato de ensinar tem
vindo a alterar-se significativamente, em confronto com outro sentido que
consiste em conduzir alguém no sentido de realizar aprendizagens. Refere-se
a passagem de uma agdo transmissiva, ja ultrapassada, para uma agdo
transitiva (Rolddo, 2009).
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Mas, se as finalidades do ensino mudaram, Altet diz-nos que

o acto de ensinar continua a desenrolar-se entre um professor e
os alunos no microssistema de uma sala de aula e pelo discurso
pedagdgico. Assim, qualquer que seja a sua finalidade, podemos
definir o ensino como um processo interpessoal, intencional, que
utiliza essencialmente a comunicagdo verbal, o discurso dialégico
finalizado como meios para provocar, favorecer e garantir o
sucesso da aprendizagem (2000, p. 13).

Fazer aprender, por seu turno, ndo corresponde a um processo
automatico nem passivo, razdao pela qual requer a intervengdo de um
docente, ndo obstante subentenda uma apropriagdo ativa e significativa da
parte de quem aprende.

Os seus saberes prévios e saberes experienciais, assim como as suas
representacdes concetuais sdo elementos fundamentais que o docente nédo
deve descurar, o que ndo significa que a sua agao se restrinja a esses saberes,
pois o0 ensino assume especial preponderancia na investigacdo de objetos
culturais. Com efeito, segundo Meirieu (1993, p. 92)

Sem um ensino sistematico, a liberdade do sujeito é uma
liberdade do nada. Ndo pode escolher, na ocupagdo dos seus
tempos livres, escutar Mozart ou ler Giraudoux, ndo se pode
apaixonar pela Fisica ou interessar-se pela Histéria, se nunca teve
a oportunidade de conhecer tudo isso um dia, e se nao
experimentou o prazer desse contacto.

Nem os saberes escolares podem prescindir dos saberes experienciais,
assim como estes ndao deverdo ser convocados para justificar qualquer
distanciamento daqueles, ja que a sua articulagdo nao devera ser conflitual.

Perrenoud (2001a, p.22) afirma que a tarefa de ensinar é complexa, pois
obriga a enfrentar contradi¢des inflexiveis. “Se a tarefa de ensinar fosse
apenas complicada, seria suficiente, como frisa Edgar Morin, decompé6-la em
tarefas mais elementares” para depois reunir o todo.

Por conseguinte, segundo o autor, ha uma tensdo inexcedivel que se
constata no quotidiano de cada professor, razdo pela qual “o professor
navega a deriva ou se, preferimos, avanga como um equilibrista, sem jamais
estar certo de ter encontrado um equilibrio estavel, tentando conciliar o
inconciliavel, como misturar 4gua e fogo (...)” Por isso €, “no final de contas,
um jogo entre a razado e a paixao, entre julgamento e desejo, entre interesse
e desinteresse” (Perrenoud, 20013, p.22).

Mas, é importante reconhecer a complexidade como uma evidéncia e
aceitar novas formas de pensar e de agir, integrando novas perspetivas
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assentes numa mudanga de paradigma. Sdao muitas as contradi¢Ges que
podemos encontrar na educagdo. Algumas sdo facilmente reconhecidas, pelo
menos, algumas delas.

Perrenoud (2001a, p. 64) apresenta essas contradi¢cdes sob a forma de
onze dilemas, dos quais apresentamos alguns pela pertinéncia no contexto
desta reflexdo. Constituem o resultado da tensdo entre o protagonismo dos
professores e o protagonismo dos alunos e a sua superagdo ndo passa apenas
pela experiéncia, ou pela formagdo. Contudo, a consciéncia da sua existéncia
ajuda a conviver com a complexidade. Vejamos alguns destes dilemas:
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Em torno da tomada da palavra e do siléncio: como controlar a
tomada de palavra sem esterilizar as trocas e sem acabar com a
espontaneidade e o prazer?

Em torno da justica: como conseguir uma certa equidade sem
magoar alguns e violentar outros e sem interferir nas regras do
jogo social?

Em torno da norma de linguagem: como respeitar as normas da
comunicagdo e da lingua sem reduzir os alunos ao siléncio ou as
banalidades prudentes?

Em torno da esfera privada: como é que a vida pode entrar na
escola sem violentar a esfera intima dos alunos e das suas familias?
Como tratar o aluno como pessoa e envolvé-lo?

Em torno do conflito: como ndo tornar a comunicagdo assética,
esvazia-la de qualquer referéncia a vida e as suas contradi¢des, aos
conflitos sociais, sem colocar em risco os alunos e os professores?

Em torno do poder pedagdgico: sera possivel alterar a dimensdo
dissimétrica da comunicacdo na sala de aula, onde alunos e
professores possuem estatutos desiguais, possibilitando aos
alunos o exercicio pleno da sua cidadania, mediante a assungdo de
protagonismo em todas as atividades dinamizadas na sala de aula?

Em torno da conversa: como envolver os alunos nos projetos
pedagogicos, ao mesmo tempo que lhes é permitido conversar?
Como encontrar um equilibrio entre as conversas particulares e os
objetivos pedagdgicos?

Em torno do erro, do rigor e da objetividade: como abordar o erro
sem justifica-lo?

Em torno da eficacia e do tempo didatico: como proporcionar
espacos de interagdo que ndo se resumam a conversas dispares?



Como manter o fio condutor das comunicagdes na sala de aula sem
as dominar?

Com efeito, ensinar exige do professor um elevado nivel de flexibilidade
e o dominio de saberes “pedagodgicos, didaticos, relacionais,
psicossocioldgicos, saberes profissionais, saberes da experiéncia, saberes
implicitos”, relativamente aos quais, permanecem algumas ambiguidades,
nao obstante haja consenso na ideia de que estes saberes sdo de natureza
plural e especifica (Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 2001, p. 213).

Didatica e pedagogia permitem a compreensao das praticas de ensino e
de aprendizagem e sdo dois conceitos solidarios, que se complementam.
Jonnaert e Borght (2002) consideram que a pedagogia diz respeito as agdes
do professor e analisam a didatica, partindo do pressuposto da existéncia de
uma relagdao com um saber especifico de uma disciplina, centrando-se mais
na vertente de construcdo do conhecimento e nas relagdes estabelecidas
entre o aprendiz e o saber.

Com a Didatica Magna, tratado universal de ensinar tudo a todos,
Comenius pretendia criar uma ciéncia da educagdo, com base num método.
“A didactica, a arte de ensinar torna-se uma ciéncia sistematica, consciente
do seu objetivo e baseada num método que Comenius pretendia Unico e
universal” (Cauly, 1999, p.189).

O diciondrio de Pedagogia de Laeng (1978, p.230) define pedagogia
como um “Estudo sistematico da educag¢do”, que pressupde uma arte. Numa
fase inicial, faz alusdo a pratica educativa, para, posteriormente,
circunscrever-se a sua teoria, embora ndo deixasse de ter sempre como ponto
de referéncia a pratica. E refere-se a didatica como a “Ciéncia e arte do
ensino”, constituindo uma sec¢do da pedagogia, sendo que alguns autores a
identificam com a metodologia (p.127).

Acerca das fronteiras entre didatica e pedagogia, das suas diferencas e
complementaridade, Jonnaert e Borght (2002, p. 66) concluem que algumas
carateristicas as distinguem, mas outras as unem. Enquanto as didaticas das
disciplinas se inserem num campo disciplinar e incidem nas conexdes
existentes entre os saberes prévios dos aprendizes e o saber codificado
proporcionado pela escola, a pedagogia focaliza-se menos nas relagdes
estabelecidas com saber e mais nos contextos engendrados pelo professor
para facilitar o processo de aprendizagem, assim como pelas interagdes
emergentes entre os diferentes intervenientes.

Segundo estes autores, a pedagogia e a didatica sdo disciplinas tedrico-
praticas complementares, na medida em que as suas reflexGes e teorias
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incidem nas praticas pedagdgicas decorrentes do processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo Altet (2000, p. 14) se “ensinar é comunicar, fazer passar a
mensagem é tdo importante como o proprio conteudo da mensagem e como
a informacgdo”, sendo que a pedagogia, situando-se ao nivel das praticas
educativas, permite transformar a informagdo em saber pela agdo
mediatizada do professor, designadamente no que se refere a interagdo, a
comunicacgado e as tomadas de decisdo. Se, por um lado, a informagdo sé passa
o saber pela agdo da pedagogia, por outro lado, o saber so se transforma em
conhecimento pelo esforgo do aprendente.

Mas, se a pedagogia incide na articulagdo do processo de ensino-
aprendizagem, designadamente na relagdo entre professor e alunos e na agdo
docente em contexto, a didatica aborda a articulagdo do processo ensino-
aprendizagem, relativamente a organizac¢do do saber e a sua apropriagdo pelo
aluno (Altet, 2000, p.14).

Meirieu (1995, p. 267) define a pedagogia como a “arte de fazer”
baseada na agdo e inserida no “momento pedagdgico”, qualificado pela
irreversibilidade e pela particularidade dos contextos educativos, sendo
fundamental que o pedagogo aceite o risco e a incerteza. No seu entender, a
relacdo pedagdgica consubstancia-se num contrato reciproco caraterizado
pela exigéncia e por clara recusa da indulgéncia.

Para Houssaye (1993, p. 13) “a pedagogia é um envolvimento reciproco
e dialético entre a teoria e a pratica educativa pela mesma pessoa e para a
mesma pessoa, pelo que o pedagogo é considerado um pratico-tedrico”. A
pedagogia é, entdo, reinventada nesta integracdo da teoria e da pratica (lbid.,
p. 2004) e é definida por um tridngulo composto por trés elementos, ou seja,
por trés vértices: saber, professor e alunos, um dos quais preenche o “lugar
do morto”, enquanto os restantes assumem uma posi¢do favorecida. 1.

Outros autores, como Giroux e Simon (2002), entendem a pedagogia
como um esforgo intencional para influenciar os tipos, os processos de
producdo de conhecimentos e as identidades. Assume uma dimens&o politica
e pratica que pretende influenciar as experiéncias e abrange a integragdo de
determinados conteudos, tipos de organizagdo curricular, estratégias,
didaticas, tempos, lugares, deliberagdes e métodos de avaliagdo.

Giroux (1998, p. 75) completa esta visdo, reclamando uma pedagogia
cultural que possibilite a utilizacdo de mais recursos e outros locais de

1 A relagdo privilegiada que o professor ocupa no paradigma da instrugdo, op&e-se a posigdo
ocupada no paradigma da comunicagdo, onde ocupa o “lugar do morto”, ja que nesta situagdo
é valorizada a relagdo entre o saber e os alunos.
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aprendizagem, para além de possibilitar aos estudantes “as condigdes para se
tornarem sujeitos e ndo simplesmente o objeto do trabalho pedagégico”.

Basil Bernstein (1996), ao evidenciar a analise do conhecimento por
codigos e a reproducdo cultural das diferentes pedagogias, atribuiu maior
atengdo na forma como esse conhecimento é transmitido e menos no que é
comunicado. Constata a existéncia de diferentes formas de transmissdo do
conhecimento, independentemente da forma como é organizado e diferencia
a pedagogia visivel da pedagogia invisivel.

A pedagogia visivel, também designada de explicita refere-se aquela
observada na relagdo pedagdgica, com particular atengdo para o
desempenho da crianga e para os resultados alcangados por ela. Por seu
turno, a pedagogia invisivel ou implicita ndo pretende criar diferencgas
estratificadoras explicitas para os adquirentes, ja que o seu objetivo ndo
consiste em comparar o texto destes com os padrdes externos comuns. Com
efeito, o “foco ndo estd num desempenho «avalidvel» do adquirente, mas em
procedimentos internos aos adquirentes (cognitivos, linguisticos, afetivos,
motivacionais) em consequéncia dos quais um texto é criado e vivido” (lbid.,
p. 105).

Segundo Bourdieu e Passeron (1977, p. 45) “toda a agdo pedagdgica é
objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder
arbitrario, de uma arbitrariedade cultural”, destacando a importancia do
capital genético dos individuos, garantia de sobrevivéncia de uma cultura.

E muitas outras definices poderiam ser aqui convocadas, mas o que
importa ressaltar é que, atualmente, ja sabemos muito acerca da
aprendizagem para nos mantermos alheios aos desafios que a
profissionalidade docente apresenta (Marzano, 2003, Tomlinson, 2008). Os
professores ndao sdo todos iguais, como, por vezes, alguns querem fazer
acreditar. A qualidade das escolas e dos professores exercem influéncia no
processo educativo, constituindo um dos principais fatores extrinsecos ao
aluno que determinam a sua aprendizagem, realidade incontestdvel

corroborada por multiplas investigacGes (Lopes & Silva, 2010, p. vii).

Por conseguinte, a agdo estratégica do professor pode ser decisiva, pois
n3do é a mera apresentacdo de conhecimento que provoca a aprendizagem.
Importa que o aluno desempenhe um papel ativo e que o professor seja
“ativo e proé-ativo, capaz de antecipar, conceber, reorientar no sentido da
aprendizagem visada” (Roldao, 2009, p. 122).

Wang, Haertel e Walberg (1993) admitem a importancia duma gestdo
eficaz da sala de aula e evidenciam algumas variaveis, tais como: o clima da
sala de aula, a qualidade do ensino, as interagdes, o tempo dedicado as
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aprendizagens, as expetativas, que se devem manter altas para todos os
alunos, a criagdo de momentos propicios a participacdo destes, a adequagao
do ensino as necessidades individuais dos alunos, a criagdo de condigdes que
Ihes permitam tomarem decisdes e estabelecerem objetivos, aulas bem
estruturadas com a defini¢do clara de objetivos.

Cornelius-White (2007) aponta algumas caracteristicas que os
professores podem desenvolver para contribuirem favoravelmente para
motivar os alunos para as aprendizagens, tais como: a ndo diretividade, o
entusiasmo, a empatia, o estimulo ao pensamento critico e de nivel superior,
o estimulo a aprendizagem e a adaptacédo as diferencas.

As caracteristicas dos professores assumem particular relevancia
comparativamente a outros fatores, tais como os métodos ativos e os
processos de aprendizagem orientados para a autorregulagdo e autonomia
dos alunos (Hattie, 2009). Sera por esta razdo que a afirmacdo de Lopes e Silva
(2010, p. ix) faz sentido quando referem que “mais do que métodos eficazes,
ha principios que asseguram um bom ensino e determinadas caracteristicas
dos professores que podem fazer a diferenca, no que respeita ao sucesso dos
alunos”, jd que o ensino ndo se resume a uma mera pratica cognitiva e
intelectual, na medida que as dimensdes sociais e emocionais se revelam
determinantes (Hargreaves, 2004).

Hattie (2009) destaca ainda um outro fator com poderoso efeito sobre
os alunos, o feedback, sobretudo do aluno para o professor, ja que permite a
este compreender as dificuldades manifestadas por aquele, sendo mais facil
conduzi-lo no caminho certo para ultrapassar as suas dificuldades. Se o
feedback que os alunos fornecem ao professor constituem evidéncias sobre
a eficacia do ensino, o feedback do professor para os alunos pretende ajuda-
los a desenvolver a sua autonomia na aprendizagem, o que requer da parte
do professor o dispéndio de mais tempo para perceber as perspetivas dos
alunos e compreender o seu desempenho.

Este tende a confiar em indicios que sugerem interesse da parte dos
alunos, deduzindo que estes estdo a aprender e (...) desconhecem o que a
maioria da turma sabe e compreende, pois “ensinar ndo depende unicamente
do conhecimento do que se ensina, mas também do conhecimento daqueles
a quem se ensina” (Nuthal, 2005, pp. 919-920).

Tishman, Perkins e Jay (1999) afirmam que o professor tem um papel
fundamental na criacdo de oportunidades para o aluno desenvolver o
pensamento, de modo a prepara-lo para a resolugédo de problemas e sugerem
a instituicdo de uma cultura de pensamento na sala de aula. Dar tempo para
pensar é igualmente importante, sendo que nem todas as interagdes na aula
sdo orais. O tempo que o professor atribui ao aluno para elaborar as suas
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respostas é também uma forma de interagdo social, que n3do deve ser
menosprezada. Estudos recentes comprovam que as respostas dos alunos sdo
melhores e mais profundas quando dispdem de mais tempo para pensar, ja
que a reflexdo e a mobilizagdo de competéncias metacognitivas exige tempo
e ndo se compadece de meras respostas mecanicas ou aprendidas
previamente.

E de extrema importancia que os professores deem oportunidades aos
seus alunos para refletir sobre as formas que utilizam para aprender,
permitindo que estes desenvolvam competéncias de autorregulagdo das
aprendizagens e de metacognicdo (Woolfolk, 2006).

Vieira e Vieira (2005) concluem que os professores tendem a usar com
frequéncia perguntas do tipo convergente, que requerem baixos niveis
cognitivos, conforme alguns estudos que comprovam que 60% das perguntas
feitas nas aulas, pelos professores, referem-se a recorda¢do de factos e
incidem, raras vezes em processos de pensamento, recaindo, numa grande
maioria dos casos, a contetidos da aula. E fundamental perceber como é que
os alunos pensam, assim como o raciocinio que desenvolvem para produzir
ideias e para resolver problemas, pois mais do que respostas imediatas,
importa que eles desenvolvam o pensamento estratégico e saibam
desenvolver estratégias, em vez de se resumirem a produgdo de respostas
imediatas.

Este pensamento estratégico é tdo importante, na medida em que
promove a autonomia dos aprendentes e organiza a sua aprendizagem, para
além de possibilitar a adequagdo de vocabulario que lhes facilita a
organizagdo de ideias e a planificagdo na resolugdo de situagGes
problematicas. Por estes motivos, o questionamento competente revela-se
uma excelente pratica de aprendizagem guiada (Dillon, 1988, Pedrosa de
Jesus, 1997), sendo possivel e desejavel realizar diferentes tipos de
perguntas: de conhecimento, de compreensdo, de aplicagdo, de sintese, de
avaliagdo, de encorajamento, de resposta, de analise, de apreciagdo e de
planeamento (Lopes & Silva, 2010).

As questbes construidas pelos educandos ndo podem ser, igualmente,
desmerecidas por revelarem os processos de pensamento, sendo indicadores
importantes das suas concegdes, organizacao de ideias e esquemas mentais
ou conflitos cognitivos resultantes da convergéncia entre os conhecimentos
prévios e as novas aprendizagens (Dillon, 1986, Schein & Coelho, 2006).

N3do podemos esquecer que “os pontos de vista dos alunos sdo janelas
para dentro do seu raciocinio”, e poderao fornecer informacgdo preciosa aos
professores para colocarem desafios mais adequados, “tornando as
experiéncias na escola contextuais e significativas” (Brooks & Brooks, 1997,
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p. 73). “Ler os seus alunos” e proporcionar contextos educativos que
despertem a sua curiosidade e interesse é tdo importante como auxilia-los na
compreensdao de conteldos e organizar a sala de aula para possibilitar o
desenvolvimento de atividades e descobertas (Tomlinson, 2008, p. 35).

O ensino sera tanto mais eficaz, quanto mais articuladas forem as
estratégias de acdo docente com os perfis de aprendizagem dos alunos,
originando niveis de conforto elevados (Silver, Strong & Perini, 2010, p. 44),
ideia que nos transporta para as diferentes formas de aprender, e para a
guestdo das inteligéncias multiplas e dos estilos de aprendizagem, aos quais
nao é possivel o professor se manter alheio.

Analisar os tipos de inteligéncia que sao trabalhados na sala de aula é
uma recomendagado explicita destes autores. E porqué? Adiantam que “cada
inteligéncia representa uma porta para a compreensdo da diversidade” (Ibid.,
p. 21), ideia corroborada por Grave-Resendes e Soares (2002, p. 17),
porquanto “veio chamar a atengdo para o facto de que um ensino uniforme,
isto é, igual para todos, ndo vai ao encontro das especificidades cognitivas de
cada aluno”.

As inteligéncias multiplas definidas por Gardner (1999) e os estilos de
aprendizagem defendidos por Carl Jung (1991) consubstanciam teorias que
fundamentam a implementacdo de uma pedagogia diferenciada e de
estratégias de intervencdo diversificadas.

Gardner (2008) assevera que, “embora uma disciplina especifica possa
dar prioridade a um tipo de inteligéncia em detrimento de outras, um bom
pedagogo recorrerad invariavelmente a varias inteligéncias ao transmitir
conceitos ou processos-chave” (p. 44). Por outro lado, quando é possibilitado
aos alunos o processamento da informacdo de acordo com a inteligéncia que
dominam melhor, sentem maior facilidade na compreensdo de conteudos
essenciais, em fung¢do desta estrutura de apoio (Silver, Strong & Perini, 2010,
p. 19).

E fundamental que os alunos aprendam a conhecer os seus processos
de aprendizagem e a escolher os métodos mais apropriados, de acordo com
a natureza da tarefa a ser realizada, refletindo sobre a forma como aprendem
melhor. Por conseguinte, apesar das preferéncias demonstradas por um ou
mais dos estilos sensoriais: visual, auditivo, cinestésico ou tactil, é benéfico
apresentar a informagdo em varios formatos, tendo em conta que, enquanto
alguns aprendem melhor com base em imagens ou textos escritos (estilo
visual), outros poderdo preferir utilizar a fala ou a musica (estilo auditivo) e
outros ainda funcionardao melhor quando lhes é dada a possibilidade para
realizar movimentos, agdes ou manipulagOes (estilo cinestésico tactil). Este
argumento justifica a ado¢cdo de métodos diversificados e permite aos
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educandos fazer as opgGes mais ajustadas aos seus perfis de aprendizagem,
num ambiente de autonomia.

Amstrong (2001) propGe a organizacdo de estagOes ou centros de
aprendizagem, nos quais sejam enfatizadas determinados estilos de
aprendizagem, dando a possibilidade, por exemplo, de construir piramides no
centro corporal/cinestésico e utilizar os materiais desta construcdo na
apropriacdo de conceitos matematicos.

O conhecimento acerca das teorias e estilos de aprendizagem é uma
mais-valia na adequacdo das estratégias de aprendizagem, ja que, ndo
obstante as propensdes naturais para determinados estilos de aprendizagem,
os alunos podem ser incentivados a usar formas de aprender diversificadas,
ajudando-os “a desenvolver a metacognicdo e a capacidade de aprender a
aprender” (Lopes & Silva, 2010, p. 304).

A motivacdo, a predisposicdo psicoldgica e a funcionalidade do
conhecimento sdo aspetos fundamentais. “A nogao de relevancia emergente
é importante”, sendo que a intervengdo do professor faz a diferenga na
motivacgdo e empenho dos alunos quando os desafios propostos sdo
significativos e se relacionam com o mundo exterior a escola (Moreira &
Valadares, 2009, p. 92).

Jensen (2002, p. 55) diz que “um ingrediente essencial a qualquer
programa intencional que pretende enriquecer o cérebro do aluno é, em
primeiro lugar, a promogdo de uma aprendizagem desafiante, com novas
informagdes ou experiéncias”. Valoriza ainda o feedback ao aluno “uma vez
que ele reduz a incerteza, aumenta as capacidades de coopera¢dao enquanto
diminui as respostas da pituitdria-supra-renal ao stress” (lbid., p. 57).
Segundo Haittie (2009, p. 22) “os maiores efeitos sobre a aprendizagem dos
alunos ocorrem quando os professores se tornam aprendizes do seu préprio
ensino e quando os alunos se tornam professores de si préprios.”

Este objetivo é mais facilmente alcancado com a implementac¢do da
aprendizagem cooperativa, a par do aperfeicoamento de competéncias
sociais e da consecugdo de objetivos individuais num contexto interativo
marcado pela interdependéncia e pela reciprocidade, cujo processo “ndo se
obtém de uma maneira Unica, pelo que ¢é legitimo falar-se duma
equifinalidade metodoldgica” (Bessa & Fontaine, 2002, p. 37).

Mas, porque é tdo importante promover a aprendizagem cooperativa?

Em oposicdo ao estilo competitivo largamente incrementado pelo
modelo transmissivo, Dewey (2002, p. 25) considera que a vida da escola deve
estimular “o desenvolvimento de um espirito de cooperagdo social e de vida
comunitdria”, ideia reforcada por Bruner (2000, p.115) que também salienta
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a relevancia da socializagdo e da colaboragdo entre pares, defendendo “a
construgdo de culturas escolares que operem como comunidades mutuas de
alunos, envolvidos conjuntamente na resolugdo de problemas”.

Cousinet (1950) também sugere o “trabalho livre por grupos”, pois
acredita que o trabalho pedagdgico é sustentado pelas relagdes pedagdgicas
e atividades sociais. Na sua opinido, (p.78) “se o mestre quer que o aluno
aprenda, ele que se abstenha de ensinar”, numa clara defesa pela pedagogia
da aprendizagem em oposi¢do a pedagogia de ensino (1959).

Em suma, a aprendizagem cooperativa promove,
independentemente das caracteristicas dos alunos, maior
realizagcdo de aprendizagem, maior nimero de relacionamentos
interpessoais positivos e maior autoestima, relativamente a
aprendizagem competitiva e individualista (Lopes & Silva, 2010,
p. 148).

Com efeito, a aprendizagem cooperativa tem sido, cada vez mais
apontada como uma “estratégia alternativa de aprendizagem” (Bessa &
Fontaine, 2002, p. 43), tendo em conta todos os beneficios decorrentes da
sua implementagdo.

Considerando que os alunos aprendem com diferentes estilos de
aprendizagem, entdo é importante ndo descurar o facto de que, embora
alguns possam aprender melhor mediante um trabalho individual, outros
manifestam preferéncia por trabalho em grupo, sendo inquestionavel a
possibilidade de alteragdes ao longo do processo de crescimento e
desenvolvimento (Johnson & Johnson, 1999).

Apesar de a aprendizagem constituir um processo individual, cuja
histdria de formagdo € singular (Perrenoud, 2000, p. 88), ndo deixa de sofrer
a influéncia de fatores externos, designadamente as interagdes e os didlogos
interpessoais, na medida em que poderdo facilitar a interiorizacdo e
consolidacdo de conhecimentos. Também ndo serd menos verdade que a
aprendizagem n3o corresponde a um processo solitario, ja que cada um pode
tragar o seu caminho no grupo. “O que caracteriza a individualizagdo dos
percursos ndo é a soliddo no trabalho, mas o carater Unico da trajetdria de
cada aluno” ao longo da sua escolaridade (lbid., p. 151).

No parecer de Fino (2004) a cooperacdo abrange uma situacdo
impulsionadora de formas peculiares de interacdo entre individuos, propicias
a realizacdo de aprendizagens, ndo obstante a impossibilidade de garantir a
sua ocorréncia. A verdadeira interacdo, no entender de Meirieu (2000),
depende de uma série de condigdes que seja possivel reunir para suscitar o
conflito sociocognitivo, permitindo uma representa¢do mais aprofundada do
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conhecimento através do confronto de ideias com os pares. O professor
assume um papel de mediador, entendido como par de interagao,
acompanhando o aluno e disponibilizando recursos que lhes permitam
alcancgar niveis de aprendizagem e de conhecimento superiores ao que seria
possivel sem ajuda, com implicagdes diretas na ZDP (zona de
desenvolvimento proximal), sendo fundamental a organizagdo do contexto
pedagogico (Bruner, 1985). “O processo de interagdo construtiva adulto-
crianga é em grande parte um processo permanente de negociagao em que o
adulto explora os limtes da ZDP e procura alarga-los o mais possivel”
(Gonzalez & Palacios, 1990, pp. 101-102).

Papert (1980) atribui ao professor um papel fundamental na
organizacdo do ambiente educativo para enriquecé-lo com os nutrientes
cognitivos e as ferramentas imprescindiveis a sua exploragdo num contexto
de negociagdo social do conhecimento, no decurso do qual, os aprendizes
compdem e verificam as suas a¢gdes em didlogo com os outros mediante um
processo de colaboragdo, numa perspetiva construcionista,

Assim se justifica a sua reivindicagdo de contextos construcionistas, nos
quais o ensino seja reduzido ao maximo, ao mesmo tempo que se pretende
maximizar as possibilidades de aprendizagem, mediante a criagao dos tais
“nutrientes cognitivos”. Pretende-se que os alunos desenvolvam a autonomia
e que os professores assumam, cada vez mais, um papel periférico, que ndo
se resuma a mera transmissao.

Dizendo de outra maneira, este professor inovador, se estivesse
a correr para os Oscares, ndo de Hollywood, mas da educagdo,
seria candidato ao prémio de melhor ator secunddrio, enquanto
o aprendiz seria o candidato natural a melhor ator principal (Fino,
2008, p. 278).

“

Bessa e Fontaine (2002, p. 151) perfilham a ideia de que “a
aprendizagem cooperativa surge como uma variavel importante na
promogao de contextos e estilos motivacionais mais adequados”, mas lembra
que “os grupos ndo devem estabelecer um sistema de castas, segundo o qual
alguns alunos da turma sdo sempre aqueles que ensinam enquanto outros
sdo sempre aqueles que aprendem” (lbid., p. 47).

Eric Jensen (2002, p. 57) valoriza os grupos cooperativos, nos quais é
comum a emergéncia de situagOes afetivas positivas propicias a criagao de
situagGes interativas, conducentes a libertacdo de neurotransmissores do
prazer pelo cérebro: endorfinas e dopaminas, considerando que “os melhores
tipos de grupos podem ser aqueles com alunos de idades multiplas e de

estratos variados”.
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Weiss (1986, p. 274) é outro autor que considera os grupos
heterogéneos mais favordveis a criagdo de situagdes conflituais e
naturalmente, de trocas produtivas, negando “a concegdo segregadora e
terapéutica, segundo a qual os alunos devem ser reunidos em grupos
homogéneos, apresentando os mesmos sintomas, a fim de se poder aplicar-
Ihes o remédio apropriado”.

Embora a questdo inerente a constituigdo homogénea ou heterogénea
dos grupos nem sempre seja consensual, ressaltamos uma ideia
comummente aceite, segundo a qual o fator que determina a eficiéncia de
um grupo é a forma como os membros trabalham, sendo vantajoso a
formacgdo dos dois tipos de grupos, de acordo com os objetivos pretendidos
(Johnson & Johnson, 1999).

Outra “estratégia de ensino sistematica mediada pelos colegas” assente
no trabalho auténomo (Lopes & Silva, 2010, p. 233) com efeitos muito mais
positivos nas aprendizagens dos alunos, comparativamente as situagdes em
gue o professor assume o controlo do contexto de aprendizagem (Rohrbeck,
Ginsburg-Block, Fantuzzo, & Miller, (2003, p. 204), diz respeito a tutoria entre
pares também designada por ensino através dos pares ou aprendizagem de
pares. Constitui-se como um método em que alguns alunos assumem a
fungdo de tutoria para ajudar colegas que apresentam algumas dificuldades
na aprendizagem.

Como referem Lopes & Silva (2010, p. 235)

a necessidade de organizar as prdprias ideias para as transmitir
de maneira inteligivel aos outros, de ter consciéncia do valor do
tempo e de aprender estratégias de organizagdo e competéncias
sociais, sdo provavelmente as razdes fundamentais para que haja
beneficios para o tutor.

Os tutelados tém a oportunidade de receber ajuda individual e
personalizada de um colega e sdo maiores as probabilidades para concretizar
aprendizagens significativas (Lopes & Silva, 2010, Bessa & Fontaine, 2002),
possibilitando um atendimento diferenciado e em simultaneo, que beneficie
ambas as partes.

A colaboracgdo entre pares é outra estratégia que consiste num trabalho
conjunto de dois alunos que se situam no mesmo nivel de preparagdo e
procuram resolver desafios, cuja complexidade requer um trabalho de
parceria, no qual se desenvolvem interacdes que desencadeiam “os
processos de reestruturagdo cognitiva e os fendmenos de conflito cognitivo
ou sociocognitivo que estdo na origem da realizagdo das aprendizagens”

(Bessa & Fontaine, 2002, p. 45).
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Concordamos com Morgado (2003), quando afirma que o trabalho
cooperativo permite ao professor diferenciar a sua acdo pedagdgica, visto
que os alunos, quando procuram ajuda dos seus pares, libertam o professor
que, desta forma, aumenta a sua disponibilidade para apoiar os alunos que
mais necessitam da sua ajuda.

Colocar em pratica metodologias conducentes a aprendizagem
cooperativa pressupde que o professor desenvolva qualidades humanas,
assim como competéncias de natureza cientifica, pedagogica e didatica mais
exigentes. “Ensinar tudo a todos, com as mesmas regras e no mesmo espago
e com a mesma voz e o peso académico do magister dixit, ¢ uma ambicdo que
configura um pensamento educacional que jamais pode ser partilhado nos
dias de hoje” tendo em conta a complexidade intrinseca ao ato pedagdgico
(Morgado & Pacheco, 2011, p. 43).

“Como explicar, entdo, a persisténcia de uma pedagogia que permanece
indiferente as diferencas ou que, na melhor das hipdteses, ndo as leva em
conta sendo de modo marginal em proporgdes irrisérias em relagdo a
amplitude das variagdes”? Questiona Perrenoud (2000, p. 10).

A diferenciacdo pedagogica ndo se resume a mais uma estratégia para
implementar quando o tempo o permite (Tomlinson, 2008, p. 20), mas trata-
se, antes, de uma outra forma de compreender o processo de ensino-
aprendizagem (Grave-Resendes & Soares, 2002). Pressup&e “agitar um pouco
as aguas” e disponibilizar aos alunos opgGes diferenciadas no acesso a
informagdo, na reflexdo, mas sobretudo, nas suas aprendizagens,
proporcionando diferentes formas de apreender conteldos, processar ou
entender diferentes ideias e desenvolver solu¢Ges de modo a que cada aluno
possa realizar uma aprendizagem eficaz (Tomlinson, 2008, p.13), significando
muito mais do que atribuir tarefas “normais” a maioria dos alunos e tarefas
diferentes, tanto aos que revelam dificuldades, quanto aos que sdo altamente
capacitados.

Perrenoud (2000, p. 9) expressa a convic¢do de que “diferenciar o ensino
é fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel,
situagGes fecundas de aprendizagem”. O ensino diferenciado é qualitativo e
ndo infalivelmente quantitativo, pois ndo basta fazer mais do mesmo.
“Apenas ajustar a quantidade de trabalho é, geralmente, menos eficaz do que
ajustar a natureza do trabalho para corresponder as necessidades do aluno”
(Tomlinson, 2008, p. 17).

O sistema de trabalho com papel e lapis e uso fichas individualizadas ndo
é suficiente para impedir o fracasso escolar, pois segundo Perrenoud (2000,
p. 45), “o problema do sentido dos saberes e do trabalho em aula continua o
mesmo em pedagogias que se limitam a ajustar as tarefas ao nivel dos alunos,
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sem modificar nem o seu conteudo, nem a relagdo pedagégica. Moreira
(2005, p. 38) apela a participagdo ativa do aluno e a implementagdo de um
pluralismo metodoldégico intimamente ligado a um principio da “ndo
utilizagdo do quadro e do giz”, numa clara rejeicdo do ensino livresco do

passado.

Ignorar as diferengas entre os alunos acentua as dificuldades daqueles,
cujos pontos de partida estdo muito distantes dos que sdo favorecidos por
condigGes facilitadoras do sucesso, facto que podera leva-los a pensar que as
suas dificuldades devem-se mais as suas fragilidades pessoais do que a
inadequacdo do sistema escolar (Bourdieu, 1966).

O sistema didatico, segundo Sousa (2010, p. 9) “tem de estar em
permanente didlogo com o sistema psicolégico do aluno, em termos de
adequacdo ao seu nivel de desenvolvimento, aos processos de aprendizagem,
tipos de motivacdo, de armazenamento de memoria, etc”, considerados
subsistemas, que determinardo a realizacdo de aprendizagens.

Podemos, entdo, asseverar que a diferenciagdo assenta na convergéncia
das estratégias de ensino com as estratégias de aprendizagem de cada aluno
(Meirieu, 2009, Visser, 1993, Perrenoud, 1996), exigindo uma nova
redefinicdo do trabalho escolar (Perrenoud, 1995).

Perrenoud (2000, p. 49) refere ainda que o professor ndo podera
direcionar a sua atengdo somente para a didatica, “a maneira de um médico
que dispusesse de todos os conhecimentos e de todas as tecnologias, mas
ndo tivesse conseguido ganhar a confiangca de seus pacientes”, pois
diferenciar o ensino coloca em questado diferencas “infimas e invisiveis”, com
desafios que ndo passam por adicionar apenas “ um andar a mais no edificio,
nem uma simples modulagdo das praticas, é uma reconstrucdo da arquitetura
de conjunto que se impde”, que estdao muito além das “engenharias
didaticas” que podem ser desencadeadas (Perrenoud, 2000, p. 53).

A complexidade do processo educativo é inquestionavel, mas isso ndo
significa que os professores ndo possam assumir a responsabilidade de tornar
as suas praticas mais qualificadas, tendo em conta o papel preponderante
enquanto mediadores qualificados e competentes, com implicagdes diretas
na (re)construgdo de contextos curriculares, pedagdgicos e didaticos, porque
“ensinar é levar a aprender e, sem a sua finalidade de aprendizagem, o ensino
nao existe” (Altet, 2000, p. 13).
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