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Resumo

Apbs uma discussao sobre a tensdo entre diferentes concepgdes
gerais de diferenciagao curricular, serdo aqui discutidos os resultados
de um estudo empirico sobre essa tematica, através do qual se pretendeu
caracterizar o pensamento e a acgao de quatro professoras do 3° ciclo
do ensino bésico. No que respeita as concepgbes reveladas pelas
participantes no estudo, destaca-se a tendéncia para entender que a
diferenciagdo curricular consiste numa assisténcia ao aluno em
dificuldade. A luz de tal entendimento, nao é de estranhar o facto de se
ter observado que a diferenciagao sé foi activada quando as dificuldades
(e, ocasionalmente, também os interesses) dos alunos se manifestaram
ostensivamente na aula, constituindo mais um recurso de emergéncia
do que uma pratica estruturante do trabalho das referidas professoras.
Procura-se aqui comentar esse uso reactivo da diferenciagao curricular
nao apenas no sentido de nele identificar obstaculos & concretizacao de
praticas inclusivas mas também no sentido de reflectir sobre as
oportunidades de inclusao que a realidade estudada nao deixou de
propiciar

Introducao

A diferenciagdo curricular pode assumir quer uma orientagdo Inclusiva,
comprometida com a promogdo da equidade, quer uma orientacdo estra-
tificadora, associada a distribuigdo dos alunos por vias alternativas de estudo que
diferem entre si quanto & complexidade do curriculo e quanto ao prestigio social
que lhes esta associado. No presente texto, ap6és uma discussao sobre a tensdo
entre esses dois tipos de diferenciagdo curricular, serdo discutidos os resultados
de um estudo empirico sobre diferenciacdo curricular ao nivel da sala de aula.

Com esse estudo pretendeu-se caracterizar as concep¢des e as praticas de
quatro professoras do 3° ciclo do ensino basico sobre diferenciacao curricular,
tendo a investigagdo sido conduzida com a particular preocupacdo de sinalizar
oportunidades de diferenciagdo curricular Inclusiva e reflectir sobre possibilidades
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de exploracao das mesmas, mesmo que elas constituissem factos isolados e pouco
visiveis num ambiente dominado por concepgoes e préaticas de sinal contrario.

Embora muitos autores evitem referir-se a sala de aula como lugar de
diferenciagao curricular - preferindo falar de diferenciagdo pedagoégica a esse
nivel e considerar que a diferenciagao curricular é um fenémeno que ocorre ao
nivel do macro-sistema ou do meso-sistema —, Nno ambito do estudo aqui
apresentado, considerou-se que a diferenciagdo curricular ocorre — de forma
mais sistematica ou mais acidental — em todos os niveis nos quais se tomam
decisdes sobre 0 que ensinar, cOMo ensinar e a quem ensinar.

1. A conceptualizacao da diferenciagao curricular
entre a estratificagao e a inclusao

£ frequente, no ambito dos discursos sobre o curriculo da educagao bésica
em Portugal, citar-se Joao Formosinho, na sua chamada de atengdo para a
inadequagdo a populagao estudantil portuguesa de um “curriculo uniforme,
pronto-a-vestir de tamanho Gnico” (Formosinho, 1991, 1993). Cerca de uma
década e meia ap6s a publicagdo desses textos, parece haver pouca contestagao
3 ideia de que a uniformidade curricular é geradora de exclusao. A diferenciagao
curricular apresenta-se, assim, como possivel via para a Incluséo, apesar da
existéncia de uma longa histéria de praticas de diferenciagdo curricular nao
Inclusiva.

De facto, a tendéncia dominante no discurso tedrico e em politicas e praticas
concretas veicula uma imagem de diferenciagao curricular como dispositivo
necessariamente estratificador, através do qual diferentes tipos de alunos sao
expostos a diferentes tipos de curriculo — uns mais socialmente valorizados do
que outros. Mas é possivel, em alternativa, conceptualizar a diferenciagao curricular
como estratégia que garanta a compatibilizagdo do curriculo formal com as
caracteristicas concretas de cada estudante e maximize a possibilidade de todos
os estudantes obterem bons resultados escolares. Por outras palavras, é possivel
idealizar uma diferenciacdo curricular compativel com principios de Educacao
Inclusiva, amplamente aceites e defendidos em muitos discursos oficiais.

A ideia de Educacdo Inclusiva defendida no presente texto inspira-se na
célebre Declaragdo de Salamanca, assinada em 1994 por representantes dezenas
de governos e organizagoes internacionais, mas extravasa o dmbito restrito da
4rea focada pelos signatarios — a educagao de alunos com necessidades educativas
especiais.

O préprio texto da referida declaragdo permite tal visao ampla do conceito
de Educacado Inclusiva, ao veicular repetidos apelos para que a escola acomode
todos os alunos, enfatizando a ideia de que devem ser a escola e o curriculo a
adaptarem-se as necessidades das criangas e nao o inverso. Esta referéncia a
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acomodacao' como postura desejavel da escola é fundamental, na medida em
que a adopgao de tal postura constitui uma mudanga paradigmatica e uma
condicdo sine qua non para O SUCesso de qualquer acgao educativa empenhada
em lidar com a diferenca sem estratificar quem difere. Qualquer alternativa a
essa mudanca de paradigma, por muitos projectos bem intencionados que
desenvolva, dificilmente deixaré de ser dominada pela logica da assimilagdo, no
contexto da qual a escola se esforca para que 0s alunos a ela se adaptem, com
4bvio prejuizo daqueles que a partida menos se identificarem com a cultura
escolar tradicional. Como notam Deschenes, Cuban e Tyack (2001), esta l6gica
de assimilacdo tem dominado a histéria dos desencontros entre as expectativas
dos responsaveis pela escola em relagédo aos estudantes e os resultados escolares
obtidos por muitos destes ultimos. Afirmam os referidos autores que “a maior
parte dos esforgos tem sido conduzida no sentido de ajustar o aluno a escola ou
de arranjar &libis para o desencontro e ndo no sentido de investigar factores
institucionais que expliquem o insucesso” (p. 541).

Nas proximas péaginas serao enfatizadas as principais caracteristicas e raizes
histéricas da perspectiva dominante de diferenciacao curricular — a perspectiva
estratificadora — e resumidos os resultados de trabalhos de investigagao
reveladores das consequéncias da sua aplicagao. Posteriormente, sera discutida
uma concepgao alternativa.

1.1. Diferenciagao curricular como dispositivo estratificador

Nos Estados Unidos da América — pais onde os estudos curriculares emergiram
e iniciaram a sua consolidagdo como area académica auténoma —, o conceito de
diferenciagdo curricular é geralmente associado a dispositivos de tracking e de
agrupamento por niveis. O tracking implica a distribuicao dos estudantes por
diferentes vias de estudo de acordo com uma avaliagdo geral das suas capacidades
e do seu aproveitamento escolar anterior. Essas vias sao por vezes designadas por
“superior”, “inferior” e “media” — isto &, de forma explicitamente hierarquica.
Outras vezes, sdo, mais subtilmente, designadas por "académica”, “vocacional” e
“geral”. O agrupamento por niveis & uma forma de classificar estudantes de
acordo com as suas supostas capacidades e expO-los a diferentes tipos de curriculo
numa escala mais reduzida. Neste sentido, pode ocorrer um agrupamento dos
alunos por niveis num numero limitado de disciplinas ou a organizagao temporaria
e flexivel de pequenos grupos de alunos no seio de determinada turma.

' Na tradugao brasileira da Declaragao de Salamanca, usa-se mesmo o verbo acomodar. Na tradugao
portuguesa usa-se, Com 0 mesmo sentido, os verbos adequar, ajustar e adaptar. O conceito de acomodagao,
na acepcao Piagetiana do termo, € particularmente interessante, por enfatizar que é a estrutura (escola)
que se deve alterar em fungao do objecto (aluno) e ndo o inverso, COMO acontece num processo de
assimilagao.
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Como Oakes, Gamoran e Page (1992) reconhecem, “com o tracking, os
educadores julgam previamente quanto vao beneficiar os alunos, sendo que a
alguns deles ndo serdao ensinados conhecimentos necessérios para aceder a
determinadas oportunidades académicas e sociais no futuro” (p. 597). Esta ideia
de diferenciacdo curricular como provisdo de vias alternativas de estudo, algumas
das quais com maior prestigio social do que outras, tem raizes histéricas profundas,
como Michael Apple nota em relagdo ao caso norte-americano.

Apple (1990) afirma que o pensamento de Franklin Bobbitt e de outros
pioneiros dos estudos curriculares nos Estados Unidos da América na transicao
do século XIX para o século XX era dominado por uma ideia que tem persistido
até a actualidade em vérios sectores — a ideia de que “o curriculo necessitava de
ser diferenciado para preparar individuos de diferentes capacidades e inteligéncia
para uma variedade de fungdes adultas especificas” (p. 75). Outros autores norte-
americanos fazem uma anélise semelhante sobre as raizes histéricas da
diferenciacdo curricular nos Estados Unidos da América. Assim, Kliebard (1995)
nota que Bobbitt tinha por preocupagdo central o combate a ineficiéncia em
educacdo e defendia uma légica de adaptagao do curriculo a cada “classe de
individuos” subordinada a essa mesma preocupagdo. “Para reduzir o desperdicio,
os educadores tinham de instituir um processo cientifico de medicdo conducente
a uma predicao do papel que cada um viria a desempenhar no futuro. Tal predigao
tornava-se entdo a base de um curriculo diferenciado” (Kliebard, 1995, p. 85).
Deschenes, Cuban e Tyack (2001) notam que, nas primeiras décadas do século
XX, a ideia de que os alunos mal-adaptados a escola deveriam ser preparados
“para os seus provaveis (e subordinados) papéis na vida futura” alimentou uma
concepcdo de diferenciagdo curricular que conduziu a criagdo “de grupos de
nivel nas escolas elementares e de vias curriculares especializadas nas escolas
secundarias” (p. 537).

Goodson (1995) explica que a diferenciagao curricular foi institucionalizada
no Reino Unido na segunda metade do século XIX sob a forma de vias de estudo
diferentes quanto a sua extensdo temporal, quanto a natureza (mais classica ou
mais pratica) do curriculo e quanto as classes sociais a que se destinavam:

Em 1868 a frequéncia da escola até aos 18 ou aos 19 anos era para filhos de
homens com consideraveis rendimentos independentemente do que faziam, ou
de profissionais liberais, ou de homens de negdcios cujos lucros os pusessem ao
mesmo nivel. Estes recebiam um curriculo predominantemente cléssico. O segundo
grau ia até aos 16 e era destinado a filhos das ‘classes mercantis’. Neste caso o
curriculo tinha uma orienta¢ao mais pratica e menos classica. O terceiro grau ia até
aos 14 e destinava-se aos filhos dos ‘pequenos proprietarios rurais, pequenos
comerciantes, (e) artesaos superiores’. O curriculo, neste caso, baseava-se nos trés
Rs mas era ensinado a um nivel relativamente elevado. Estas gradagoes cobriam o
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ensino secundario. Entretanto, a maior parte da classe trabalhadora permanecia em
escolas elementares onde lhes eram ensinados rudimentos nos trés Rs (pp. 28-29).

Goodson (1995) afirma ainda que a diferenciacdo curricular no Reino Unido
continuou a ser bastante explicitamente reprodutora das desigualdades sociais
durante a primeira metade do século XX, através da especializacao de diferentes
tipos de escolas em diferentes tipos de curriculo e em diferentes tipos de alunos,
sendo as Grammar Schools, com um curriculo de orientacdo classica, as mais
elitistas. Para Goodson (2001), a criagdo de escolas unificadas (Comprehensive
Schools) no Reino Unido em 1965 néo eliminou nem enfraqueceu significa-
tivamente essa légica de diferenciagio. Apenas lhe conferiu um formato menos
ostensivo, “uma vez que o velho sistema tripartido foi reinstituido no interior da
comprehensive school, através de um padrdo de diferenciacao horizontal entre
disciplinas académicas, técnicas e manuais/praticas” (p. 227).

Terwel (2005), que também considera que diferenciagdo curricular é sinénimo
de agrupamento por niveis ou streaming?, afirma que tais dispositivos de
estratificacdo tém forte tradigdo em muitos paises europeus. Para este autor,
perspectivas geneticistas e bio-psicologicas tém desempenhado um papel
importante na legitimagdo do agrupamento por niveis e do streaming em alguns
desses paises, especialmente a Alemanha e a Holanda, onde “os geneticistas tém
expandido o alcance da sua acgdo especializada, ao prestarem aconselhamento
a decisores politicos” (p. 656).

Também em Portugal se construiu historicamente uma ideia de diferenciacao
curricular como mecanismo através do qual se encaminham diferentes alunos
para vias de estudo que variam quanto ao prestigio que lhes é reconhecido
socialmente — prdtica que era considerada naturalmente aceitavel pela
generalidade da populagdo no século XIX e durante grande parte do século XX
(Roldao, 2003 a). No dltimo quartel do século XX, a massificacdo do acesso a
escola foi acompanhada por um “movimento de unificacdo” que, no plano
curricular, conduziu ao “curriculo uniforme, pronto-a-vestir de tamanho Unico”
criticado por Formosinho (1991, 1993) e por muitos outros autores. Esta critica
tem sido muitas vezes acompanhada de propostas de diferenciacdo curricular
comprometidas com principios de Equidade e Inclusdo. Mas estas propostas nio
fizeram desaparecer alguma tendéncia para identificar diferenciacao curricular
com praticas, mais ou menos explicitas, de tracking e agrupamento por niveis. E
no quadro dessa tendéncia que Augusto Santos Silva defende que “a diferenciacio
curricular deve ser considerada como uma solugdo de ultimo recurso, a ser
accionada quando todas as outras falharem” (Silva, 2003).

? Termo usado sobretudo no Reino Unido para designar préticas de natureza semelhante aquelas que sao
designadas por tracking nos Estados Unidos da América.
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Embora se tenha intensificado recentemente a introdugao no sistema
educativo portugués de processos de macro-diferenciacao curricular, através de
vias alternativas de estudo, tais processos, no que diz especificamente respeito a
educacao basica, tém sido, de facto, concebidos como solugdes de ultimo recurso.
Iniciativas como os curriculos alternativos, regulamentados pelo Despacho n°
22/SEEI/96, e os cursos de educagao e formagao, regulamentados pelo Despacho
Conjunto n° 453/20043, tém sido concebidas como ofertas formativas para jovens
em situagao de insucesso escolar persistente e/ou em risco de abandono da escola,
nio como opgodes oferecidas a todos os alunos a entrada de determinado ciclo
de estudos. Importa sublinhar, no entanto, que foram concebidas recentemente
iniciativas politicas destinadas a faixa de escolaridade compreendida entre o 7° e
o 12° anos de escolaridade no dmbito das quais as vias alternativas de estudo ja
nao sdo apresentadas apenas como solugdes de Gltimo recurso, sendo, isso sim,
enfatizadas como reflexo de uma normal diversificagao da oferta de educagao e
formacao, extensivel a estudantes cada vez mais jovens. Esta forma de perspectivar
a diferenciagao curricular € bastante explicita no texto do Plano Nacional de
Prevencdo do Abandono Escolar (PNAPAE), lancado em Margo de 2004 pelo
Ministério da Educacdo e pelo Ministério da Seguranca Social. Ironicamente,
caso fosse concretizada — como esperavam 0s responsaveis politicos pelo PNAPAE
— a reducao do ensino bésico de nove para seis anos, continuaria a haver base
legal para se afirmar que as vias alternativas de estudo disponiveis nesse nivel de
ensino se manteriam como solugdes de Ultimo recurso. Isto porque um leque de
vias alternativas para as quais os estudantes pudessem ser encaminhados a
qualquer momento (i.e., sem esperar por situagoes de insucesso repetido ou
risco de abandono) sé seria disponibilizado a partir do sétimo ano de escolaridade
~ ano que, no cenario esperado pelos autores do PNAPAE, faria j& parte do
ensino secundario. Essa expectativa de redugdo do ensino bé&sico para seis anos e
antecipacdo do inicio do ensino secundario para o sétimo ano de escolaridade
fundamentava-se numa proposta de Lei de Bases da Educagao aprovada em
Maio de 2004 na Assembleia da Republica, com votos a favor do Partido Social
Democrata e do Centro Democratico Social/Partido Popular e com votos contra
dos restantes grupos parlamentares. Tal proposta viria depois a ser vetada pelo
Presidente da Republica.

O governo que se encontra em fungbes no momento em que O presente
texto é redigido langou um novo plano nacional orientado para a prevengao do
abandono escolar e para a elevagao dos niveis de escolarizagado dos jovens através
da diversificacdo das vias de educagdo e formagao, com énfase em cursos de
natureza profissionalizante. Embora esse programa, designado por “Novas
Oportunidades”, retome o essencial dos objectivos do PNAPAE e recorra a

3 Rectificado em 13 de Agosto de 2004 pela Rectificagdo n® 1673/2004.
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estratégias semelhantes, o discurso oficial produzido até ao momento sugere
uma reconducdo das vias de caracter profissionalizante disponibilizadas a alunos
do ensino bésico de volta ao estatuto de estratégias de Gltimo recurso. Mas,
tratando-se de um programa relativamente recente, convém que haja cautela
nessa interpretacdo do discurso oficial e que se aguarde pela consolida¢do do
programa para, entao sim, realizar andlises mais sélidas & iniciativa em causa.

Seja como for, 0 aumento da oferta, em Portugal, de cursos de natureza
profissionalizante em niveis de escolaridade cada vez mais basicos tem configurado
um quadro de macro-diferenciacao curricular assimétrico quanto ao valor escolar
e social explicita ou implicitamente atribuido as diversas vias de estudo. Nesse
sentido, as diferencas entre o sistema educativo portugués e sistemas com politicas
explicitas de tracking sao mais diferencas de grau e visibilidade do que diferengas
substanciais. Como, além disso, a organizacdo do trabalho na sala de aula por
grupos de nivel ndo estd, de modo algum, afastada das escolas portuguesas,
pode-se afirmar que a diferenciacdo curricular de caracter estratificador é bastante
praticada entre nés.

Apesar da predomindncia desta perspectiva estratificadora da diferenciagao
curricular, que assenta numa légica de atribuicao de diferentes valores a diferentes
tipos de conhecimento e de controlo do acesso aos diferentes estratos de curriculo
resultantes dessa atribui¢do (Young, 1998), nao h4 razao para que o pensamento
sobre as questdes aqui em discussao fique cativo de uma I6gica binaria, segundo
a qual s6 a uniformidade curricular ou a diferenciacdo curricular estratificadora
sdo possiveis. Em qualquer sistema educativo, as concepgoes e as praticas face a
diversidade discente podem oscilar entre trés pélos: uniformizagao, diferenciacdo
com estratificacdo e diferenciagdo sem estratificacdo. Antes de explorar possiveis
formas de conceptualizar a ultima, é util rever o que a investigacao tem revelado
acerca das consequéncias da diferenciacdo curricular estratificadora.

Numa revisdo de trabalhos de investigacao realizados sobre o assunto, Oakes,
Gamoran e Page (1992) concluiram que uma parte dos estudos revistos sugeria
que o tracking nao era eficaz no sentido de cumprir as expectativas dos seus
apoiantes em termos de melhoria do desempenho dos alunos em geral, enquanto
outros estudos sugeriam que ele era vantajoso para os estudantes que
frequentavam as vias mais prestigiadas e prejudicial aos outros. Concluiram
também que este tipo de diferenciagdo “exacerba frequentemente as diferencas
iniciais entre estudantes de elevado aproveitamento e estudantes de baixo
aproveitamento” (p. 594). No que respeita aos efeitos do tracking sobre a carreira
dos estudantes, os revisores concluiram que os estudos que se debrugaram sobre
esta questao — pouco abundantes no caso especifico do ensino basico — tendiam
a confirmar a ideia de que a colocacdo do aluno em determinada via “uma vez
concretizada, tende a tomar uma vida prépria, simbolizando a posicdo do
estudante e as suas capacidades, influenciando as suas oportunidades futuras
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independentemente do desempenho posterior” (p. 592). Noutra revisao,
publicada dois anos depois, Lindle (1994) chega a conclusdes semelhantes:

A literatura e a investigagao ilustram de forma esmagadora a inadequagao
do tracking/ability grouping, que sdo préticas obsoletas baseadas em nogoes
antiquadas de inteligéncia, aprendizagem e estruturacao do conhecimento. Em
mais de 70 anos de investigagao sobre estes assuntos nao se evidenciaram beneficios
6bvios dessas praticas para nenhum grupo de estudantes, excepto para os colocados
nas vias mais prestigiadas. Como seria de esperar, estes estudantes beneficiaram
porgue lhes foi proporcionado um curriculo enriquecido e um ensino estimulante
(...). O tracking e o agrupamento por niveis tém estado associados a préaticas
discriminatérias nas escolas, tais como a de privar os estudantes colocados nas vias
menos prestigiadas de um curriculo estimulante e a de sujeitar esses mesmos
estudantes a um ensino inconsequente e a docentes inexperientes (p. 14).

Poucos anos depois, numa revisdo de investigacdo sobre streaming, setting*
e agrupamento por niveis intra-turma (within-class ability grouping) realizada na
Escocia, Harlen e Malcolm (1997) concluiram que, no que respeita especificamente
ao ensino basico, a investigacdo “ndo evidencia melhorias de aproveitamento
devidas ao streaming nem devidas ao setting”, embora neste Gltimo caso se
tenha registado “alguma evidéncia de beneficios em Matemética para os alunos
mais capazes” (p. 38). As revisoras concluiram também que os alunos agrupados
por niveis intra-turma melhoraram, de uma maneira geral, o seu desempenho
na disciplina de Matematica. Porém, na generalidade das disciplinas, o
agrupamento por niveis revelou-se prejudicial aos alunos considerados menos
aptos, que tendiam a ser incumbidos de tarefas menos estimulantes e a receber
dos professores uma atengdo de “menor qualidade”.

No contexto de uma revisdo de literatura, publicada ja no século XXI, sobre
agrupamento por niveis, quer em pequena escala quer em grande escala®, Hallam
(2002) conclui que esse tipo de estrutura organizacional tende a “aumentar as
diferengas de desempenho entre os mais aptos e os menos aptos” (p. 34) e que:

O agrupamento estruturado por niveis, em si, ndo parece conduzir a
desempenhos consistentemente melhores ou piores em nenhum grupo de alunos.
O desempenho do aluno relaciona-se com o acesso ao curriculo e com a qualidade
do ensino oferecido. Em determinadas circunstancias, quando o curriculo é

* O setting consiste no re-agrupamento dos alunos de determinadas turmas, de acordo com as suas
supostas aptidées, num leque limitado de disciplinas.

® Neste caso, a autora usa o conceito de agrupamento por niveis (ability grouping) em sentido lato, ou seja,
para se referir ndo sé ao agrupamento por niveis intra-turma mas também a préaticas de streaming e
setting.
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diferenciado, permitindo avangos mais rapidos e um trabalho mais profundo, o
agrupamento estruturado por niveis pode ser benéfico no sentido de elevar os
resultados dos mais aptos. Quando as estruturas de agrupamento conduzem a
baixas expectativas, a um curriculo empobrecido e a préticas lectivas focadas mais
no controle do que na promogao da aprendizagem, os menos aptos tém tendéncia
a piorar o seu desempenho (p. 34).

Os resultados de um estudo realizado, ainda mais recentemente, por Gorard
e Smith (2004) sobre equidade nos sistemas educativos da Unido Europeia sio
consistentes com as grandes tendéncias encontradas nas revisdes acima citadas.
Entre outras conclusbes, este estudo evidencia que “os sistemas escolares mais
compreensivos [i.e., menos estratificados] tendem a produzir diferencas sociais
mais reduzidas no recrutamento e nos resultados” e que “os sistemas com mais
diferenciagdo [no sentido de estratificagao] conduzem a maiores diferencas de
aproveitamento entre grupos sociais” (Gorard e Smith, 2004, p. 25).

Em suma, a investigacdo confirma consistentemente que a diferenciacdo
curricular estratificadora tende a agravar as desigualdades entre alunos em termos
de acesso a uma educagdo de qualidade, além de ndo causar melhorias
significativas de aproveitamento, a ndo ser por parte de alunos que ja partem de
situagbes de bom aproveitamento. H4, no entanto, alguns registos de casos em
que alunos colocados em vias de estudo menos prestigiadas melhoraram o seu
aproveitamento escolar em escolas onde se praticavam sistematicamente
estratégias de apoio, incentivo e comunicacao de expectativas elevadas aos alunos
em situagao de maior dificuldade na aprendizagem. A investigacao tem detectado
frequentemente este tipo de estratégias e de resultados em escolas catélicas
norte-americanas (Loveless, 1998; Valli, 1986, 1990).

1.2. O desafio de construir uma diferenciagao curricular ao servico da inclusao

Em Portugal, a diferenciagdo curricular tem sido conceptualizada por alguns
autores como instrumento para lidar com a diversidade estudantil de forma a
garantir equidade. Entre esses autores, encontra-se Maria do Céu Roldao, que,
sem deixar de chamar a aten¢do para o facto de a diferenciacdo curricular ser
sido historicamente estruturada segundo uma légica nao inclusiva (Roldao, 2003a),
afirma o seguinte:

Garantir maior equidade social exige que se diferencie o curriculo para
aproximar todos dos resultados de aprendizagem pretendidos, j& que o contrério
- manter a igualdade de tratamentos uniformes para publicos diversos — mais nao
tem feito que acentuar perigosa e injustamente as mais graves assimetrias sociais
(Roldao, 1999¢, p. 39).
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A diferenciacdo curricular é assim conceptualizada pela autora como meio
de promocao da equidade, isento de praticas de streaming e de outras formas
de estratificagdo:

A diversificacdo dos publicos escolares nas sociedades actuais tem de ser
concebida, do ponto de vista educativo, como base para uma estratégia de
diferenciacao curricular orientada para a subida do nivel de qualidade real da
aprendizagem de todos os alunos e ndo como uma espécie de streaming oculto,
em que, a pretexto de diferenciar, se reduz o nivel de aprendizagem e de exigéncia
para uns — os portadores de diferengas, os mais dificeis, etc. — e se acentua a
seleccdo social dos que melhor se adaptam & norma (Roldao, 1999a, p. 18).

Este entendimento da diferenciacdo curricular é compativel com os principios
da Educacdo Inclusiva na medida em que pressupde uma orientagao para a
maximizacdo das possibilidades de sucesso de todos os alunos, quaisquer que
sejam as suas caracteristicas. De acordo com esse tipo de orientagdo, evita-se a
classificacdo precipitada de determinados alunos como inevitavelmente
condenados a um curriculo empobrecido e procura-se explorar o potencial
educativo das suas caracteristicas particulares. A este propoésito, David Rodrigues,
defensor de uma diferenciagdo curricular inclusiva, afirma o seguinte:

A diferenciacao curricular que se procura na inclusao é a que tem lugar num
meio em que nao se separam os alunos com base em determinadas categorias,
mas em que se educam os alunos em conjunto, procurando aproveitar o potencial
educativo das suas diferencas, em suma, uma diferenciagao na classe assumida
como um grupo heterogéneo (Rodrigues, 2003, p. 92).

Esta afirmacgao inclui uma critica & separagdo dos alunos com base em
determinadas categorias, que merece ser tomada como ponto de partida para
uma discussdo relativamente aprofundada sobre as légicas subjacentes aos
processos de categorizagdo que sao praticados nos sistemas educativos em fungao
de semelhancas e diferengas entre estudantes. Considerando que a abordagem
a diferenciacdo curricular adoptada por determinado decisor curricular esta
associada a respectiva conceptualizacdo da diferenga entre estudantes, a
construcdo consciente de uma diferenciagdo curricular inclusiva pressupde a
compreensao de formas alternativas de encarar a diferenca na escola. Para que
se compreenda como uma diferenciagao curricular mais ou menos inclusiva vai
sendo construida, é particularmente importante desconstruir os processos atraves
dos quais as diferencas entre estudantes sao categorizadas. As possibilidades de
construcao de uma diferenciagdo curricular inclusiva serdo certamente alargadas
se for tomada plena consciéncia de que algumas das categorias hoje usadas para
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referir estudantes “diferentes” representam realidades socialmente construidas
e nao factos da natureza e de que os sistemas de categorizagdo tendem a manter
na invisibilidade determinadas manifestagoes da diferenca.

Ha, de facto, uma forte tendéncia para abordar a diferenca numa perspectiva
categorial, o que implica organizar o pensamento acerca da diferenca classificando
individuos em categorias ou taxonomias. Assim sendo, este tipo de abordagem
geralmente inclui a seleccao de determinada dimensdo da diferenca que seja
considerada relevante — por exemplo, religido, género ou raga — e a distribuico
dos individuos por categorias no &mbito da dimens&o seleccionada — por exemplo,
“Judeu”, “Cristado”, “Mugulmano”.

Burbules (1997) critica as abordagens categoriais a diferenca, salientando o
caracter instavel das categorias, que é assegurado (1) pela existéncia de diferencas
que escapam as nossas capacidades de compreensao, constituindo uma alteridade
misteriosa, que nao pode ser explicada através das grelhas que normalmente
utilizamos para interpretar a realidade; (2) pela invocacdo de diferencas com o
propésito de afirmar a identidade ndo sé pelo que se é mas também pelo que se
néo é% (3) pela assercao da diferenga enquanto resisténcia a processos de
totalizagdo (o sistema de categorias que é legitimado pelo totalizador é
naturalmente diferente do sistema de categorias que aqueles que resistem a
totalizagdo tomam por referéncia).

Os discursos sobre a diferenca que se restringem a uma racionalidade
categorial tendem para a reificagdo, o que dificulta a percepgdo do caracter
dindmico dessa mesma diferenca. Tal racionalidade cristaliza sistemas de
classificagdo, tornando-os estaticos, independentes do contexto e, portanto,
desprovidos da flexibilidade que |hes permitiria acomodar, a qualquer momento,
qualquer manifestagao de diferenga. A simplificagdo da realidade que é veiculada
por sistemas de classificacdo reificados esconde quer os processos através dos
quais as identidades e as diferencas sdo construidas quer os aspectos menos
visiveis dessa mesma realidade. Esses sistemas captam os aspectos mais salientes
da diferenca, em detrimento das diferencas menos visiveis, que sao frequen-
temente excluidas dos discursos oficiais, embora possam ser significativas do ponto
de vista de quem as experiencia. De facto, muitos discursos sobre a diferenca
focam apenas as suas manifestacdes mais visiveis (relacionadas com dimensées
como raga e género, por exemplo) e, através de uma retérica que enfatiza a
diferenga das minorias, acabam por privilegiar a maioria dentro da minoria. Para
se obter uma ideia mais concreta sobre esta tendéncia, basta fazer uma experiéncia
muito simples: pesquisar numa biblioteca ou numa base de dados textos acerca
da educagao de minorias étnicas e/ou grupos de imigrantes nos Estados Unidos

¢ Burbules da como exemplo deste fenémeno a afirmacao de identidades heterossexuais através de
ansiedade ou hostilidade para com a homossexualidade.
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da América, comparando, por exemplo, a quantidade de referéncias disponiveis
sobre chineses ou mexicanos com a quantidade de referéncias disponiveis sobre
gregos ou portugueses. A quantidade e a visibilidade também podem constituir
fontes de poder, o que significa que certos grupos insistentemente apresentados
como minorias oprimidas podem, afinal, estar relativamente bem posicionados
na teia de relagbes de poder, se comparados com aqueles que pertencem a
minorias tdo pequenas que se tornam invisiveis. Certos grupos tém poder para
promover a defesa dos seus interesses através da organizacio de movimentos
sociais — como o movimento dos direitos civis dos anos 60 do século XX nos
Estados Unidos da América — ou, pelo menos, de desfiles em grandes cidades, o
que néo ¢ acessivel a um reduzido nimero de estudantes que vivam, por exemplo,
numa aldeia isolada. Ha, de facto, estudantes que, devido as suas caracteristicas
ou devido as caracteristicas especificas dos contextos escolares em que estudam,
tém necessidade de diferenciagdo curricular mas, devido a sua reduzida visibilidade,
nao sao frequentemente referidos como destinatarios desejéveis de politicas e
praticas de diferenciacdo curricular. O estudo aqui em discussao foi conduzido
com particular preocupagdo em atender ndo sé as diferencas mais visiveis, mas a
todos os tipos de diferenga que se possam manifestar em contexto escolar e
suscitar praticas de diferenciacao.

Entre os factores que podem contribuir para que determinadas dimensdes
da diferenca permanegam na invisibilidade e, consequentemente, para que a
diferenciagdo curricular ndo inclua a totalidade dos estudantes que dela necessitam
inclui-se a légica de especializagdo que tem presidido ao estudo das diferengas
entre estudantes. A especializagdo do estudo da diferenca resulta do facto de
vérias dimensbes da diferenca que se manifestam em contexto pedagégico se
terem tornado objectos de estudo de especialidades académicas, tais como a
educagdo multicultural, a educagdo de alunos com necessidades educativas
especiais e a educago de sobredotados. A especializagio do estudo da diferenca
tem a vantagem de permitir o aprofundamento de conhecimentos no ambito
de cada dimenséo. Mas, ao abrigo da l6gica de especializagdo, remete-se com
alguma frequéncia para especialistas determinados casos de dificuldade em ensinar
determinados conteddos a determinados alunos, diminuindo-se assim a
clarificacdo de responsabilidades quanto & garantia de concretizagdo da
aprendizagem nesses mesmos casos. Além disso, as abordagens especializadas
perdem muitas vezes de vista a multidimensionalidade da diferenga, fechando-
se em categorizagbes de alcance pedagégico limitado porque circunscritas a
aspectos artificialmente isolados da identidade do educando. Quando assim
acontece, cai-se numa légica estritamente categorial, susceptivel de promover a
falsa ideia de que, por exemplo, um aluno cego € necessariamente mais
semelhante a outros alunos cegos do que a qualquer aluno nao cego. Por outras
palavras, uma abordagem & diferenca a partir de taxonomias ou sistemas de
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categorias deixa de fora, como nota Burbules (1997), diferengas que escapam a
légica categorial mas podem ser muito relevantes do ponto de vista de uma
diferenciagao curricular inclusiva.

As abordagens centradas em determinadas dimensdes da diferenca, por
muito relevante que seja o seu contributo para a inclusdo de alunos com
determinadas caracteristicas, ndo dispensam abordagens mais globais, construidas
num espago que seja simultaneamente independente dos discursos especializados
e aberto ao contributo dos mesmos. A Teoria e Desenvolvimento Curricular, que,
em contextos de Educagao Inclusiva, tem por fungdo procurar respostas para a
questao “o que ensinar a todos os estudantes?”, assume-se naturalmente como
uma fonte privilegiada de produgdo de discursos nos quais tenha cabimento
toda e qualquer dimensdo da diferenga que se possa manifestar na escola.

Uma diferenciagao curricular apta a responder a toda e qualquer dimensao
da diferenga ndo se constréi pela simples transposigdo de um ou mais discursos
especializados para o dominio curricular. Serve-se, quando necessario, dos
conhecimentos sobre determinados aspectos da diferenca que esses discursos
proporcionam, mas é também sensivel a aspectos da diferenga que lhes escapam.
Atendendo a existéncia dessas diferengcas menos visiveis e as j& referidas limitagoes
das abordagens categoriais a diferenga, a diferenciagao curricular aqui preconizada
nao se constréi a partir de uma taxonomia de diferengas e de um repertério de
respostas as mesmas. Constréi-se pelo desenvolvimento da capacidade de
perceber o potencial curricular das experiéncias dos alunos, reconhecendo nelas,
como recomenda Dewey (1997), motivos de mobilizagdao do curriculo formal.
Constréi-se também pelo desenvolvimento de competéncias que garantam que
tal capacidade serd posta ao servico de todos os alunos e exercida de forma
continua, no contexto de uma estratégia consistente de gestdo curricular, em
vez de constituir apenas um expediente ao qual se recorre excepcionalmente
num contexto em que a regra é desenvolver o curriculo segundo uma orientagao
técnica, baseada na transmissdo uniforme de conhecimentos.

No estudo empirico cujos resultados serdo discutidos, de forma sintética,
nas pdginas seguintes, verificou-se essa tendéncia para tomar a uniformidade
curricular como referéncia orientadora do trabalho e para assumir a diferenciagao
como ferramenta a que se recorre ocasionalmente para corrigir desvios & norma.
Mesmo nesse contexto dominado pela tendéncia para a uniformidade, procurou-
se sinalizar e discutir alguns dados compatibilizadveis com uma diferenciagao curricular
inclusiva, se integrados em percursos de reflexividade orientados nesse sentido.

2. A redencao normalizadora dos alunos desviantes

O estudo decorreu numa escola agoriana para estudantes do 3° ciclo do
ensino basico e do ensino secundério. A recolha de dados e uma grande parte
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da anélise dos mesmos foram realizadas ao longo do ano lectivo de 2001/2002.
A esmagadora maioria desses dados foi obtida, através de entrevistas e de
observacdo directa de aulas leccionadas a alunos do 8° ano de escolaridade,
gragas a participacao de quatro professoras no estudo: a Alberta, a Augusta, a
Edite e a Leonor’ — docentes de Ciéncias Fisico-Quimicas, Matemadtica, Lingua
Portuguesa e Historia, respectivamente.

Verificou-se que, em termos de concepgdes das participantes relativamente
a diferenciacao curricular predomina a ideia de diferenciagao curricular como
assisténcia ao aluno em dificuldade, excepto no caso da Alberta, que concebia a
diferenciacdo curricular sobretudo como o acto de relacionar aspectos do curriculo
formal com interesses e vivéncias dos alunos. Em qualquer dos casos, o que
impeliu estas professoras a praticarem a diferenciagdo foram manifestagoes dbvias
dos factores que — a luz das referidas concepgdes — a justificavam: dificuldades e
interesses. Ou seja, a diferenciacdo foi activada quando as dificuldades e os
interesses se manifestavam ostensivamente na aula, constituindo mais um recurso
de emergéncia através do qual se pretendia retomar rapidamente a normalidade
curricular do que uma pratica estruturante do trabalho destas professoras. As
participantes concebiam a diferenciagado curricular como dispositivo corrector de
desvios & norma, praticando-a em reacgdo a manifestagoes ostensivas de desvio.

As concepgdes identificadas subordinam-se assim a um ideal de normalidade,
que constitui o mais importante principio organizador do pensamento e da pratica
destas profissionais. De acordo com este principio, parte-se para a acgdo educativa
abordando os contelddos curriculares segundo a sequéncia com que sao
enunciados nos manuais escolares e espera-se que os alunos deles se apropriem
a medida que vao sendo uniformemente apresentados a toda a turma. Quando
algum aluno evidencia ndo estar a agir de acordo com esta expectativa — seja
porque manifesta interesses paralelos, seja, principalmente, porque manifesta
dificuldade na apreensdo dos contetudos uniformemente apresentados —, entdo
sim, a diferenciacdo é activada, mas quase sempre através de estratégias que
visam trazer os alunos “desviantes” de volta a normalidade tao rapidamente
quanto possivel, numa espécie de redencdo normalizadora.

Os fenémenos curriculares estudados foram bastante condicionados por
uma racionalidade segundo a qual as unicas diferengas curricularmente relevantes
sdo as que se traduzem em desvios @ norma tado perturbadores que obrigam a
respostas de emergéncia, mesmo que ndo se acredite muito no poder correctivo
dessas mesmas respostas. Esta racionalidade nao confere, portanto, relevdncia
curricular as diferengas que nado sdo percepcionadas como perturbadoras do
funcionamento rotineiro das aulas, mesmo que correspondam a dimensdes da

7 Por razoes de confidencialidade, neste texto os nomes proprios de docentes e discentes foram substituidos
por pseudénimos.
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diferenga amplamente discutidas no plano tedrico, como é o caso do género.
Assim se estreita o campo de possibilidades para o desenvolvimento de uma
diferenciagao curricular que responda a diferencas ndo necessariamente
hierdrquicas, em atengao as quais o curriculo se possa tornar mais sensivel as
identidades e as experiéncias dos alunos e, por isso, mais promotor de
aprendizagens significativas. Apesar de conceptualizada numa l6gica mais reactiva
do que pré-activa, a relevancia atribuida pela Alberta aos interesses dos alunos
pode, no entanto, ser explorada como factor potencialmente favoravel ao designio
de uma diferenciagdo nao estratificadora.

As concepgdes e praticas aqui em discussdao desenvolvem-se no contexto de
uma organizagao que funciona num paradigma de homogeneidade,
segmentacado, sequencialidade e conformidade (Roldao, 2001). Neste paradigma,
o trabalho docente organiza-se de forma burocratica, sendo a divisdo desse
trabalho determinada por especialidades disciplinares e geradora de baixos niveis
de interdependéncia entre professores. Alguns factores que escapam a esta logica
- tais como a inclusado de dreas nao disciplinares no curriculo oficial — tém tido
um impacto reduzido, ndo parecendo suficientes para abalar o paradigma
dominante. No caso especifico da escola onde foram recolhidos os dados, foi
particularmente significativo o facto de a Iégica burocrética e disciplinar ter
rapidamente tolhido iniciativas com potencialidade para tornarem o conselho
de turma um verdadeiro espaco de gestao curricular integrada, flexivel, participada
e colaborativa. Os conselhos de turma em que se integravam as participantes
neste estudo chegaram a promover modalidades de trabalho curricularmente
inovadoras, que iam sendo flexivelmente adoptadas conforme julgado mais
pertinente em cada caso. Essas modalidades incluiam, por exemplo, o ensino, em
equipa, de temas transversais as disciplinas de Inglés, Francés e Lingua Portuguesa.
Mas o potencial inovador dessas experiéncias acabou por ser frustrado pela
recuperagdo, num novo formato, de uma légica burocratica de funcionamento. A
expectativa de que cada érea curricular disciplinar funcionaria flexivelmente segundo
a légica de uma geometria varidvel em termos de organizagao do trabalho docente
e de agrupamento dos alunos sobrepds-se uma geometria organizacional que, sem
mais discussdo de alternativas, se fixou num modo Unico de leccionagao — o modo
individual (o ensino em equipa acabou por se realizar poucas vezes) — e em duas
formas de agrupamento de alunos — a tradicional turma e grupos mais pequenos
de alunos, que, uma vez por semana, rodavam pelas vérias disciplinas de determinada
area curricular segundo um regime de turnos.

Neste contexto, nao surpreende que o trabalho curricular individual das
professoras que participaram no estudo tenha sido balizado sobretudo pelos
contetdos disciplinares, sé tendo as caracteristicas concretas de cada aluno sido
consideradas como factores de reconstrugado local do curriculo quando o trabalho
rotineiro sobre um curriculo orientado para o aluno em abstracto (o “aluno
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médio”) foi visivelmente posto em causa. Mesmo nos casos em que as professoras
adoptaram uma abordagem de caracter construtivista ao conhecimento escolar,
o curriculo oficial constituiu sempre o ponto de partida e o mapa organizador
da sequéncia de conteldos a trabalhar na aula. Na escola e na sala de aula, as
possibilidades de diferenciacdo curricular foram condicionadas por uma légica
burocréatica de funcionamento. Quando esta légica de funcionamento nao
produziu os resultados esperados — ou porque o aluno ndo aprendeu o que se
esperava ou porque manifestou interesse em adquirir aprendizagens nao
planeadas — abriu-se entdo espaco para as estratégias ad hoc de diferenciacao
concebidas e praticadas pelas participantes. Essas praticas ocorreram em breves
momentos de mitigagdo ou suspensdo da l6gica de organizacdo curricular
dominante ~ a légica burocratica —, ndo chegando, portanto, a configurar —
mesmo que embrionariamente — uma organizacdo curricular adhocrética (Skrtic,
1991), na qual o curriculo oficial fosse permanentemente ajustado as experiéncias
dos alunos. Por outras palavras, a diferenciacao curricular concebida e praticada
pelas participantes funcionou como um instrumento de remediacdo ao qual se
recorria pontualmente num contexto dominado pela uniformidade, constituindo
assim uma diferenciacdo descontinua e reactiva.

As participantes consideraram que a nao realizagdo por parte de todos os
alunos das aprendizagens esperadas se devia sobretudo a défices de inteligéncia®
e/ou de esforco, situando, portanto, as principais causas dos desvios & norma
nos préprios alunos. Consequentemente, encararam com bastante naturalidade
as situagbes em que ndo conseguiram corrigir esses mesmos desvios. Assim, ndo
negando que ensinar é fazer aprender (Roldao, 1999b, 1999¢, 2003b) — ou,
dito de outro modo, sé ha ensino quando alguém aprende (N6voa, 2001) —
nem que, numa escola comprometida com a inclusdo, ensinar é fazer com que
todos os alunos aprendam, as participantes adoptaram uma versao mais
condicional desses pressupostos: ensinar é fazer com que todos os alunos que
possam aprender e se esforcem por aprender aprendam. O elevado grau de
responsabilizagdo dos alunos pela aprendizagem, a crenga em hierarquias naturais
de inteligéncia e a consequente tolerdncia das professoras para com a nio
realizagdo por parte de todos os alunos das aprendizagens esperadas constituem
factores comuns as quatro participantes — embora a intensidade com que se
manifestaram tenha variado bastante de caso para caso —, neles radicando a
racionalidade que orientou as suas decisdes em matéria de diferenciacdo curricular.
Uma vez que a diferenga foi concebida sobretudo como desvio a norma e as
causas desse mesmo desvio foram situadas principalmente no préprio aluno,
todas as participantes assumiram o papel de correctoras de desvios até

# Odiscurso das participantes remete para uma concepgao de inteligéncia como realidade geneticamente
determinada, possivelmente com existéncia material no cérebro, imutavel e mensuravel.
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determinado limite, para além do qual consideraram estar isentas de
responsabilidade. Registou-se, no entanto, uma consideravel variagado entre as
quatro professoras quanto a intensidade do esfor¢o correctivo que investiram
no seu trabalho e também quanto a crenca ou ndo na possibilidade de uma real
normalizagéo.

As participantes tomaram como principal guia de trabalho o curriculo oficial
na forma em que este lhes foi apresentado através de programas e de manuais
escolares — sobretudo através destes Gltimos. Fizeram-no com flexibilidade
suficiente para aproveitarem curricularmente algumas situagbes imprevistas que
ocorreram nas aulas. Mas esse aproveitamento foi quase sempre breve, para que
rapidamente fosse retomado o trabalho previamente planificado de acordo com
a organizagdo de contelidos apresentada nos programas e nos manuais. A gestao
curricular foi um fenémeno que, na mais generosa das apreciagbes, se pode
considerar incipiente nas aulas observadas, na medida em que a ponderagéo de
vias alternativas de acgao sobre o curriculo se limitou quase sempre a opgao por
uma de duas possibilidades. Ou as participantes sequiam nas aulas, sem desvios,
uma sequéncia de actividades previamente decidida com base no manual,
ignorando acontecimentos nao previstos, ou reagiam a estes Gltimos de acordo
com a primeira ideia formulada no seu pensamento sobre a forma de lhes dar
seguimento. Nao se registaram situagdes de auténtica deliberacdo curricular
enquanto processo de ponderagao sistemética de multiplas alternativas de accao
e de escolha reflectida da mais adequada. As decisGes sobre o curriculo — incluindo
as relativas a diferenciacdo curricular — foram tomadas no quadro de uma
racionalidade técnica mitigada por actos de acolhimento simpético mas breve as
iniciativas dos alunos, havendo nesses actos potencialidades nao exploradas de
desenvolvimento de uma racionalidade deliberativa. As participantes exerceram,
portanto, um papel pouco auténomo em matéria de decisdes relativas a
diferenciacdo curricular. Esforcaram-se frequentemente por tornar o curriculo
oficial mais legivel para diferentes alunos mas sem o questionarem criticamente
enquanto artefacto cultural que ndo é necessariamente significativo a partida
para todos os alunos, havendo mesmo casos em que sé se pode tornar significativo
se radicaimente repensado em funcdo da experiéncia do aluno. Esta ultima foi
simpaticamente valorizada na sala de aula em muitas situagdes mas nao constituiu
um factor estruturante do trabalho curricular.

Ha a registar uma grande coeréncia entre concepgdes das participantes
sobre diferenciagdo curricular e as praticas observadas, ja4 que estas Gltimas
confirmam uma orientagdo predominantemente assistencial, correctiva e reactiva
de diferenciagdo curricular. Nota-se, no entanto, alguma discrepancia entre o
discurso e a acgao das participantes no que respeita ao peso relativo das praticas
diferenciadoras no contexto geral das suas praticas lectivas. Embora a diferenciagao
curricular nao tenha emergido como tema central no discurso mais espontineo
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das quatro professoras em causa, quando questionadas directamente e num
plano genérico sobre esse mesmo tema, todas elas valorizaram bastante a
diferenciacao curricular e manifestaram a convicgédo de que a praticavam de
forma bastante frequente e intensa. Os dados recolhidos por observagao de
aulas indicam, no entanto, que alguns comportamentos das docentes podem
ser seguramente interpretados como diferenciadores, mas outros compor-
tamentos foram claramente uniformizadores. Assim, a diferenciagdo manifestou-
se sobretudo no apoio breve e pontual a alunos que revelavam dificuldade em
executar determinadas tarefas e manifestou-se também em reacgdes as iniciativas
dos alunos nas quais as professoras se esforcaram por enquadrar essas mesmas
iniciativas no curriculo formal. Mas, além do caracter breve e superficial de muitas
destas préticas, ha4 que ter em conta que outros aspectos do comportamento
das professoras que também podem ser entendidos como oportunidades de
diferenciacdo curricular assumiram uma orientagdo predominantemente
uniformizadora. E o caso da atribuicdo de tarefas — acto de ensino que constitui
uma oportunidade de diferenciacdo, por via da responsabilizacédo de diferentes
alunos pela realizacdo de diferentes tarefas. Nas aulas observadas, foram quase
sempre atribuidas as mesmas tarefas a todos os alunos em simultdneo. Na tomada
de decisdo sobre quem podia responder as perguntas feitas pelas professoras
nas aulas também houve muitas oportunidades para dirigir perguntas a
determinados alunos em particular, numa légica de diferenciagdo. Mas a maioria
dessas perguntas foi dirigida & turma em geral (podendo qualquer aluno
responder-lhes), excepto nas aulas de Histéria.

O desenvolvimento de formas de trabalho reflexivo, na medida em que
toma por referéncia as concepgdes e as praticas dos professores cuja
reflexividade se pretende desenvolver, ndao pode realizar-se a revelia dos seus
percursos profissionais e das suas histérias de vida, pelo que requer um
conhecimento relativamente aprofundado dos perfis desses mesmos professores.
Os dados processados no estudo aqui em discussdo podem ser organizados na
forma de perfis das participantes. Assim sendo, apresenta-se, de seguida, um
esboco dos perfis das quatro professoras em causa — perfis que podem servir de
referéncia ao trabalho reflexivo e a diferenciagdo de processos de investigagao
deliberativa.

A investigacao deliberativa é uma espécie de variante da investigagao-acgéo
centrada em problemas curriculares, na medida em que torna a pratica curricular
e a investigacdo sobre o curriculo “virtualmente indistintas” (Harris, 1991, p.
286). A investigacao deliberativa centra-se em questdes que emergem de
problemas curriculares concretos e lida com essas questdes através de um processo
cada vez mais refinado de ponderacdo de respostas alternativas e escolha da
mais adequada. Esse processo de deliberagdo possui uma dimensao formativa,
nado s6 no que diz respeito & aprendizagem do método deliberativo em si mesmo,
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mas também a clarificagdo e eventual mudanga das crencas em que se baseiam
as decises tomadas durante o processo de deliberacdo. Numa revisio de
investigagdo, Pajares (1992) concluiu que as crengas dos professores se formam
cedo e raramente mudam. Investigagbes mais recentes sugerem, no entanto,
que a integracdo efectiva da experiéncia docente em processos formativos se vai
progressivamente tornando uma estratégia poderosa em termos de mudanga
de crengas (Munby, Russell e Martin, 2001), o que reforca a importancia de uma
investigagdo deliberativa assente em sélidos processos reflexivos. A discussio de
perfis docentes que se segue associa-se assim a uma tentativa de exploracédo de
pistas de reflexividade que possam ser Gteis em contextos de formagao.

Os processos de trabalho reflexivo e deliberativo ndo sio lineares. Pelo
contrario, sdo prédigos em encruzilhadas problematicas, que obrigam a que se
pondere e decida sobre a op¢do mais adequada a cada situacdo concreta. Assim
sendo, as propostas de trabalho reflexivo aqui apresentadas constituem apenas
esbogos para abordagens possiveis as primeiras etapas de percursos que sé podem
ser delineados de forma precisa em funcdo dos contextos concretos em que o
trabalho reflexivo se vier eventualmente a desenvolver.

2.1. Perfil da Augusta

O perfil da Augusta caracteriza-se por uma concepcao geral de diferenciacao
curricular como assisténcia ao aluno em dificuldade, na qual tem cabimento a
diferenciacdo do grau de exigéncia dos objectivos pedagdgicos, eventualmente
associada ao agrupamento dos alunos por niveis. Esta professora distinguiu os
alunos sobretudo em termos de inteligéncia e de empenhamento no trabalho
escolar, tendo procurado ajudar os considerados menos inteligentes, embora
manifestando algum cepticismo quanto as possibilidades de sucesso dessa ajuda.
Realizou poucas praticas de diferenciagdo fora da légica da assisténcia ao aluno
em dificuldade e distribuiu uniformemente tarefas aos alunos, excepto num caso
em que o manual de um aluno continha informacado desactualizada e em
situagbes nas quais determinados alunos terminaram algumas das tarefas mais
cedo do que os colegas e por isso foram encarregues de realizar novas tarefas.
As concepcdes e praticas da Augusta tendem para uma diferenciacio curricular
com estratificagdo, tendo esta professora assumido essa tendéncia quase sem
reservas, ao ponto de ter explicitamente considerado utépica a ideia de
diferenciagdo curricular sem estratificacdo.

Face a este perfil, parece nao fazer muito sentido iniciar um trabalho reflexivo
com a professora em causa insistindo na producdo ou reproducio de discursos
sobre as virtudes da diferenciagdo curricular ndo estratificadora. Os j& referidos
resultados da investigagdo que se tem realizado sobre as crencas dos professores
sugerem que, em vez disso, se procure encontrar na propria experiéncia docente
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dados cuja discussdo possa abalar as concepgdes dominantes e abrir caminho a
reconsideracdo das mesmas. Assim, seria interessante reflectir sobre uma prética
que a Augusta realizou com bastante frequéncia — a exploragcao de problemas que
podem ser resolvidos de diferentes formas. Essa exploragdo pode ser associada a
investigacdo dos processos cognitivos subjacentes as diversas estratégias usadas pelos
alunos para resolver esses mesmos problemas. Num dos casos concretos observados
nas aulas, notou-se que um aluno abordou determinado problema de uma forma
mais global e outro aluno abordou 0 mesmo problema de uma forma mais analitica.
Seria interessante investigar se essas diferentes abordagens correspondem a um
mero acaso ou se, pelo contrario, correspondem a padrdes gerais de abordagem a
resolugdo de problemas por parte dos alunos em causa. Essa investigagdo, por sua
vez, poderia gerar conhecimento sobre os estilos de aprendizagem dos alunos -
conhecimento potencialmente Gtil em termos de diferenciagdo curricular inclusiva.

2.2. Perfil da Leonor

O perfil da Leonor é, tal como o da Augusta, bastante marcado por uma
ideia de diferenciacdo curricular baseada na assisténcia ao aluno em dificuldade
segundo uma légica tendencialmente estratificadora, para a qual muito contribui
a crenca em hierarquias naturais de inteligéncia, na base das quais os alunos sao
distinguidos. Todavia, encontra-se no discurso e na acgao da professora de Histéria
mais abertura para a consideragdo de formas alternativas de organizagao do
trabalho dos alunos, incluindo as que assentam numa légica cooperativa.
Encontra-se também uma orientagdo epistemolégica mais construtivista e uma
maior integracdo no processo curricular de elementos relativos a experiéncia dos
alunos, que fica, no entanto, aquém de um hipotético trabalho curricular
sistematicamente baseado na reconstrugdo dessa mesma experiéncia.

E possivel desenvolver processos de trabalho reflexivo orientados para a
promogdo da aprendizagem em ambientes cooperativos, partindo do facto de a
Leonor ter admitido a criagdo desse tipo de ambientes, embora com algumas
reservas, por recear que isso implique a estagnagdo da aprendizagem dos alunos
considerados mais inteligentes. E importante notar que as referéncias feitas por
esta professora & aprendizagem cooperativa sdo superficiais, parecendo basear-
se na crenga de que basta juntar alunos que resolvem facilmente os problemas
escolares com alunos que tém dificuldade em resolvé-los para que estes Gltimos
aprendam melhor. Face a estes dados, faz sentido que o trabalho reflexivo inclua
um aprofundamento do estudo da aprendizagem cooperativa e da sua relagao
com a diferenciagdo curricular, que pode emergir da complementaridade entre
alunos no ambito de projectos realizados cooperativamente.

A referida exploragdo incipiente, por parte da Leonor, da relagdo entre a
experiéncia dos alunos e o curriculo formal também merece reflexdo, podendo o
processo reflexivo encaminhar-se precisamente para a discussdo do eventual
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aprofundamento da integragdo da experiéncia dos alunos no processo curricular.
As notas de campo que a seguir se apresentam ilustram uma situagdo na qual —
como aconteceu frequentemente nas aulas de Histéria observadas — os alunos foram
encorajados a discutir diferentes interpretagdes sobre determinado acontecimento
histérico. A professora respondeu as questdes levantadas pelos alunos de uma forma
relativamente aprofundada e integrou nas respostas informagao supostamente ja
dominada por esses mesmos alunos. Mas, nesta como noutras situagoes, a auséncia
de uma leitura critica do préprio curriculo formal impediu uma integracdo mais
radical da experiéncia dos alunos no processo curricular. No caso concreto a seguir
apresentado, a resposta a questdo levantada pela Elvira insere-se na j& discutida
tendéncia para regressar & normalidade curricular tao rapidamente quanto possivel,
sem prejuizo da existéncia de muitos momentos de acolhimento simpético as iniciativas
dos alunos e ao que estas possam veicular sobre as suas experiéncias.

“Um aluno leu em voz alta um documento relativo a chegada de Pedro Alvares
Cabral ao Brasil. A professora levantou a questao de os monarcas e navegadores
portugueses ja saberem ou ndo da existéncia dessas terras.

Lucas: Eu acho que foi uma descoberta ao acaso.

Laura: Eu acho que eles ja sabiam.

Sérgio: Se eles j4 sabiam, por que é que ndo chegaram | antes?

Professora: Reparem que esses acontecimentos sdo muito préximos: o tratado de
Tordesithas é assinado em 1494; Dom Joao |l morre pouco tempo depois e pouco
tempo depois Vasco da Gama chega & india...

Elvira: Se j& havia 14 gente, eu acho que foi uma redescoberta.

Professora: Foi uma descoberta para os europeus. Os europeus desconheciam
completamente os fndios que 14 habitavam e eles desconheciam completamente
os europeus. Os (ndios até se assustaram quando viram pela primeira vez uma
galinha, que os portugueses levavam nos barcos.

Numa visao critica sobre este episédio, a questdo da Elvira pode ser
interpretada como um desafio a uma visdo eurocéntrica de determinado
acontecimento histérico. A auséncia de questionamento critico do curriculo formal
combinou-se assim com a anulagdo da possibilidade de exploragdo de uma
determinada dimensao da diferenca.

Numa situagdo em que era possivel reforcar uma orientagdo curricular
eurocéntrica ou entdo dar espago a confrontagdo de perspectivas alternativas
sobre determinado acontecimento histérico resultantes das diferentes
posi¢bes ocupadas pelos protagonistas desse mesmo acontecimento, a
professora enveredou pela primeira possibilidade, mantendo assim na
invisibilidade uma dimensao da diferenga implicita numa questao levantada por
determinada aluna.
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O que estava em causa neste episddio nao era propriamente a diferenca
entre alunos, mas sim um fenémeno geral de leitura diferenciada da realidade
associada a ocupagédo de diferentes posigoes nas relagdes de poder. Ninguém é
imune a este fendmeno, que se pode manifestar em muitos aspectos da vida
escolar, incluindo a relagdo entre diferentes alunos e os contetdos curriculares.
No caso concreto aqui em discussdo, manifestou-se de forma implicita no interior
do préprio curriculo prescrito e implementado pela professora, que veiculou a
perspectiva dominante (eurocéntrica) acerca de determinado acontecimento
histérico, tendo-se perdido a oportunidade de discutir perspectivas alternativas
a partir de uma questdo levantada por uma aluna. Este tipo de casos sugere que
o desenvolvimento da reflexividade em matéria de diferenciacdo curricular pode
passar pelo aprofundamento do questionamento critico do curriculo oficial,
combinado com o apuramento da sensibilidade para com multiplas dimensdes
da diferenca que se manifestam — muitas vezes de forma subtil — na sala de aula,
através do curriculo formal, do aluno e da interac¢ao entre ambos.

2.3. Perfil da Edite

A concepgédo de diferenciagdo como assisténcia ao aluno em dificuldade
surge no perfil da Edite menos associada a ideia de estratificacdo e mais
subordinada & ideia de idealizagdo da homogeneidade do que nos dois perfis
anteriormente comentados. No perfil da professora de Lingua Portuguesa destaca-
se também uma crenga que pode constituir o ponto de partida para um processo
de trabalho reflexivo: a crenga de que todos os alunos sdo capazes de realizar as
aprendizagens consideradas essenciais, desde que se responsabilizem
dedicadamente pelas mesmas.

Uma vez que o elevado grau de responsabilizagdo dos préprios alunos pela
aprendizagem parece constituir um dos principais factores que impedem que a
referida crenga contribua para a melhoria do aproveitamento escolar de todos
os alunos, o trabalho reflexivo ndo pode dispensar a discussdo da problematica
do esforco despendido ou ndo pelos alunos no trabalho escolar. Neste sentido,
serd importante questionar por que é que determinados alunos parecem reagir
ao que lhes é solicitado na escola partindo do principio de que o esfor¢o nao vale
a pena®. Tal questionamento abre espago para o desenvolvimento de uma
dindmica de investigacdo orientada para a compreensao das causas de certos
obstaculos a realizagdo da aprendizagem — compreensao sem a qual dificilmente
sera possivel combater eficazmente esses mesmos obstaculos.

? Aunica causa que a Edite atribuiu a essa atitude dos alunos foi o alegado facilitismo da politica educativa
em matéria de avaliagdo. Mesmo admitindo esta explicagdo como hipétese vélida, importa investiga-la
mais aprofundadamente e considerar também outras hipoteses.
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2.4. Perfil da Alberta

O perfil da Alberta distingue-se dos trés perfis anteriormente discutidos
pelo facto de esta professora ter concebido a diferenciacao curricular mais como
simpatia para com a experiéncia do aluno do que como assisténcia ao aluno em
dificuldade. Distingue-se também pela forma particularmente explicita como a
Alberta assumiu acreditar em diferengas naturais entre os alunos em termos de
grau de inteligéncia — diferengas que inevitavelmente causam, segundo esta
docente, uma estratificagdo dos resultados escolares. A Alberta admitiu que o
curriculo pode ser diferenciado em fungdo dessas diferencas de inteligéncia, mas
afirmou sentir-se pouco preparada para praticar esse tipo de diferenciacao. Como
esta professora rejeitou a possibilidade de diferenciar o grau de exigéncia dos
objectivos curriculares e manifestou uma visdo competitiva do percurso escolar
da turma, o seu perfil € marcado pela ideia de que determinados alunos estdo, a
partida, predestinados ao sucesso escolar e outros ao insucesso.

A Alberta valorizou vérios aspectos da experiéncia discente — principalmente
os interesses dos alunos - e esforgou-se por integra-los no processo curricular,
mas considerou este tipo de esfor¢o inttil quando os alunos ndo se empenham
suficientemente na aprendizagem. A este propdsito, afirmou em entrevista que
“por muito que se tente fazer a ponte entre as vivéncias dos alunos e o programa,
por muitas estratégias que se arranje, ha, infelizmente, alunos que ndo querem
mesmo aprender e assim é muito dificil”. Situou assim, a semelhanga das outras
participantes, a problematica da alegada falta de empenhamento dos alunos no
trabalho escolar fora da esfera de reflexdo e intervencdo docente.

De entre os quatro perfis aqui discutidos, o da Alberta é porventura o que
mais desafios coloca & possibilidade de um trabalho reflexivo que vise uma
diferenciagao curricular ndo estratificadora, pois algumas ideias que nao favorecem
esta Ultima parecem bastante enraizadas no pensamento da professora em causa.
Mas a sua valorizagdo das experiéncias dos alunos pode constituir um promissor
ponto de entrada para um percurso reflexivo no qual se clarifique, discuta e
eventualmente reconstrua o préprio conceito de experiéncia enquanto factor a
considerar no processo curricular. Se neste conceito passar a ter cabimento a
propria atitude de desinteresse manifestada por determinados alunos face ao
trabalho escolar, poderdo mais facilmente ser trazidos para dentro da esfera de
reflexdo e intervengdo docente problemas inicialmente considerados externos a
essa mesma esfera.

3. Conclusao

A diferenciacdo dos processos de trabalho reflexivo e de investigacdo
deliberativa ndo impede a abordagem de pontos comuns a vérios perfis de
pensamento e accdo em matéria de diferenciagcao curricular. Assim, a anélise
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global dos quatro perfis aqui discutidos aponta para a importéncia da reflexdo
sobre algumas questdes probleméticas que se colocam relativamente a todos
eles: o questionamento critico do curriculo oficial, o aprofundamento do conceito
de experiéncia do aluno, o apuramento da sensibilidade relativamente a diferenca
na sala de aula e o alargamento do repertério de praticas de diferenciacdo
curricular.

A adopgado de uma atitude critica perante o curriculo formal constitui uma
das ideias-chave das propostas de fusao entre desenvolvimento curricular e
investigacdo elaboradas por Stenhouse (1991), que considera o curriculo “um
modo de traduzir qualquer ideia educativa numa hip6tese comprovével na
pratica”, ou seja, uma realidade “que convida mais a comprovagao critica do que
a aceitacdo” (p. 195). Assumir plenamente tal atitude de investigagdo critica é
incompativel com atitudes de resignagdo a alegada falta de vontade de
determinados alunos ent aprender. A investigacdo desse problema a luz da
experiéncia do aluno pode ser promovida por professores conscientes de que a
vontade individual do aluno se forma num contexto social e cultural que molda
atitudes face a escola e de que essas atitudes, na medida em que facilitam ou
inibem a aprendizagem, nao podem ser ignoradas no contexto de uma
diferenciagdo curricular comprometida com principios de incluséao.

Estas ideias correspondem a uma visdo ampla da experiéncia do aluno. E
impossivel que o professor tenha acesso & experiéncia total do aluno, mas é
possivel que desenvolva a habilidade de detectar na experiéncia que se projecta
na sala de aula factores que justificam a diferenciacdo curricular e conceber esta
Gltima em fungao desses mesmos factores — ou imediatamente, se houver
condicdes para tal, ou depois de realizada investigagao necesséaria a
fundamentagao das opgoes de diferenciagdo. No contexto de uma tal atengdo
para com a experiéncia do aluno, a anélise das situagdes ocorridas na sala de aula
ndo se limita a afericdo da conformidade ou ndo das mesmas relativamente a
norma representada pelo curriculo oficial. Inclui também a procura de pistas
relativas as experiéncias dos alunos, nas quais se possa ancorar a promogao de
aprendizagens significativas. Essas pistas revelam-se muitas vezes de forma subitil,
pelo que s6 poderdo ser aproveitadas se os professores desenvolverem a
sensibilidade necesséria a sua detecgao.

A sensibilidade para interpretar as situagdes educativas tendo em conta as
experiéncias dos alunos constitui uma condi¢do fundamental para que seja dada
resposta a toda e qualquer dimensao da diferenga que se revele na sala de aula
e influencie a realizagado da aprendizagem, permitindo a ultrapassagem de visdes
redutoras da diferenca como desvio a norma ou como pertenca a determinadas
categorias oficialmente reconhecidas.

A competéncia para analisar situagoes educativas e decidir sobre elas através
de lances devidamente ponderados (Scheffler, 1958) é central na deliberacéao
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curricular. Sem negar a importancia de /ances criados durante o proprio processo
de ensino, isto é, de /lances que emergem daquilo a que Eisner (1999) chama a
componente artistica do ensino, é importante que os professores possuam um
bom repertério de técnicas de diferenciagdo, ao qual possam recorrer durante o
processo de decisao curricular. Existem muitas técnicas de diferenciagao curricular
que ndo foram exploradas nas aulas observadas durante o estudo aqui
apresentado, mas podem ser facilmente consideradas por professores interessados
em alargar os seus repertérios de competéncias em matéria de diferenciagdo
curricular. Essas técnicas sdo explicadas em obras de orientagdo tecnicista, repletas
de exemplos extraidos de cendrios reais e de sugestdes para os professores (Heacox,
2002; Tomlinson, 1999, 2001, 2003; Tomlinson e Eidson, 2003). Numa dessas
obras, Tomlinson (1999) sugere, por exemplo, a criagdo de estagdes de
aprendizagem (areas diferenciadas da sala de aula nas quais os alunos trabalham
em tarefas diferentes) e de agendas (listas individualizadas de tarefas que
determinados alunos devem completar dentro de prazos previamente
estabelecidos).

As estratégias padronizadas de diferenciagdo curricular sugeridas nas obras
acima referidas podem ser adaptadas as circunstancias particulares de cada
contexto e combinadas com estratégias concebidas pelos préprios professores.
A aplicagao dessas estratégias sé poderé resultar numa diferenciagao curricular
ndo estratificadora se for combinada com uma sensibilidade apurada para com
as multiplas identidades e diferengas que interagem na sala de aula, filtrada por
uma visdo critica do curriculo formal e assente em sélidos principios de equidade
e inclusdo. Por outras palavras, a competéncia técnica é uma condigdo necessdria
mas ndo suficiente para a pratica de uma diferenciagdo curricular ndo
estratificadora. Por um lado, sem um compromisso auténtico e fundamentado
para com determinados principios relativos a identidade, a diferenca, a equidade,
a diferenciagdo e a inclusdo, corre-se o risco de a competéncia técnica conferida
pelo dominio das técnicas acima referidas servir apenas para criar alguma variagao
nas rotinas da sala de aula, sem que dai resultem necessariamente melhores
aprendizagens para todos os alunos. Por outro lado, uma compreensao profunda
de principios filosoficos e de problematicas sociais e culturais relativas a identidade
e a diferenga, traduzida numa concepgdo de diferenciagdo curricular
comprometida com principios de equidade e inclusdo, ndo dispensa o
desenvolvimento de competéncias técnicas, sem as quais se corre os risco de a
acgao educativa ndo corresponder as boas intencdes de quem a planeia.

Para diferenciar o curriculo, adequando-o a todos os alunos, especialmente
aqueles que manifestam mais dificuldade em realizar as aprendizagens propostas,
€ necessdrio investigar causas dessas dificuldades numa perspectiva realmente
multianalitica e integradora, que cruze a compreensao dos processos cognitivos
mobilizados pelo aprendente com a pertenca social e o percurso individual e,
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sobretudo, com o modo e a situagdo concreta através da qual é oferecida ou
proposta a aprendizagem em causa por parte dos professores e da escola. (Roldao,
2003b, p. 20)

Espera-se que essa abordagem multianalitica aprofunde a compreensao
das razoes pelas quais determinadas aprendizagens propostas sio ou nao
realizadas, de forma a desvendar possibilidades de aprendizagem bem sucedida,
principalmente em situacdes geralmente encaradas com pessimismo. Essas
possibilidades existem e podem ser exploradas através de uma diferenciagado
curricular ndo estratificadora, que nao ignore as diferencas de partida — como é
caracteristico da uniformizagdo — nem as tome por preditoras de desigualdades
de chegada — como é caracteristico de varias formas de diferenciacao
estratificadora. A diferenciacdo curricular foi historicamente estruturada sequndo
uma légica ndo inclusiva mas nao estd condenada a seguir essa légica para sempre.
Nao se conhecendo estratégia mais promissora para a promogao da inclusio e
da equidade, ha que continuar, portanto, a investir na diferenciagdo sem
estratificacdo. Este desiderato sé se pode concretizar com o contributo de vérios
dominios de acgao, incluindo a investigagao curricular.
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