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Em setembro de 2016, dois relatdrios institucionais oferecem duas analises ou
esclarecimentos sobre o sistema de ensino francés. De um lado, o do CNIRE (Conselho
Nacional da Inovagdo para o Sucesso Educativo), bastante positivo, e do outro o do CNESCO
(Conselho Nacional de Avaliacdo do Sistema Escolar), bastante negativo. A simula é um pouco
facil, porque estes dois conselhos ndo tém nem a mesma composicdo, nem as mesmas
missdes ou atribuicGes. O CNIRE "destina-se a dar uma nova dindmica a cria¢cGo de uma
politica publica de sucesso educativo", divulgando as boas praticas, enquanto que o CNESCO
esclarece, avalia, vistoria e formula recomendacdes.

O relatério que este ultimo acaba de publicar diz respeito a dimensdo das
desigualdades sociais na escola, no qual aponta para a ineficdcia dos dispositivos de
monitorizag¢do individual, dentro ou fora do tempo escolar (CNESCO, 2016). Se esta verificacdo
levanta questdes sobre as escolhas das politicas educativas sucessivas, sobre o "mil-folhas" dos
dispositivos e sua pouca eficacia, as criticas passam bastante depressa para as praticas de
ensino e seus efeitos sobre o sucesso do maior niumero, colocando em causa praticas que nao
induzem uma melhoria dos resultados escolares dos alunos com mais dificuldades.

O principio de transmissdao descendente rapidamente levantou problema em todos
paises que abriram a Escola a todas as criangas, num movimento de massificagdo
/democratizacdo, de acordo com um principio de "igualdade de oportunidades ". O niumero de
criancas a instruir, os saberes em evolucdo, a procura de uma educacdo "benevolente" e
especialmente a diversidade social dos alunos, foram outros tantos obstaculos a realizacdo de
uma escola equitativa no acesso aos saberes.

Mais prosaicamente, professores e professoras (especialmente os menos experientes)
manifestam a sua angustia face a estas classes em multiplos aspetos heterogéneas. As politicas
educativas e os investigadores apoderaram-se desta problematica desde os anos de 1970,
tanto no mundo francéfono como no angléfono. Pedagogia diferenciada, diferenciagdo
pedagoégica, ensino diferenciado (Instrugdo Diferenciada), tantas sdo as nog¢des que se
declinam em diferentes niveis do sistema de educativo, entre politica educativa e estratégia de
ensino, e que podem, por sua vez, ser consideradas positivas para lutar contra o insucesso
escolar e contraprodutivas quanto ao seu impacto sobre o aumento das desigualdades
escolares. Como abordar a diferenciagdo pedagdgica do ponto de vista pratico da sala de aula
sem ter um forte constrangimento negativo no espirito, o da discriminagao negativa, como o
evocam Crahay e Wanlin (2012)? O objetivo ndo é tanto diferenciar "em si" como a
necessidade de melhor acompanhar os alunos nas suas aprendizagens.

A diferenciacdo é pensada ao nivel macro quer como uma "diferenciacao vertical",
fazendo uma distribuicdo de alunos em funcdo de um juizo global a partir das faculdades
gerais dos alunos (exemplo do sistema alemao), quer como uma "diferencia¢do horizontal”
justapondo formacGes especializadas (exemplo do ensino profissional no secunddario superior).
Ao nivel médio, vérias investigacdes e / ou meta-andlises mostraram a ineficicia das op¢des de
diferenciacdo por homogeneiza¢do adotadas aqui ou ali: reduplicacdo, classes de niveis, cursos
de ensino no secundario inferior (Monseur & Lafontaine, 2009; OECD, 2016; Hattie, 2009;
Felouzis et al., 2011 entre outros).
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A diferenciacdo é igualmente vista como um meio de atenuar as dificuldades dos
alunos "com necessidades especiais"”. Assim, no Canadad, as instituicdes educativas bem como
as coletividades e os docentes preocupam-se com estes alunos, mas integrando as
problematicas especificas numa visdo mais ampla. E assim na prevencdo do abandono precoce
e na pedagogia diferenciada (Feyfant, 2012).

A literatura de investigacdo mostra a evidéncia que a invocagdo de uma necessaria
diferenciacao ndo parte de uma acecdao comum das modalidades desta diferenciacdo e ndo da
forcosamente as chaves destas modalidades, quer a nivel micro (em sala de aula) quer médio
(no estabelecimento). Enfim, para alguns (diddticos), a diferenciagdo vista como um modo de
remediacdo (a posteriori da sessdo da sala de aula) e individualizada (ou em grupo restrito de
alunos em dificuldade), leva o docente a muitas vezes afastar-se dos saberes coletivos, comuns
a classe. H3, portanto, o risco de desconexdo dos alunos mais frageis do tempo didatico da sala
de aula (Toullec-Thery, 2016).

Sem pretender ser exaustivo, percorremos as principais abordagens da diferenciacao
pedagdgica, identificando as convergéncias e sobretudo as referéncias comuns, partindo de
Burnsa Presmycki, passando por Astolfi, Jobin Kahn, Meirieu, Perrenoud, Tomlinson, etc. Muito
presente na literatura dos anos 1980 — 1990, a teoria da pedagogia diferenciada evoluiu ao
longo do tempo. Através de pesquisas e entrevistas com o corpo docente, os investigadores
assinalam-na nas praticas de ensino e de aprendizagem em geral, mas também no ensino das
matemadticas ou da leitura, em diferentes niveis de ensino obrigatdrio, ou ainda nas suas
relacbes com a didatica. Existem, todavia, poucos dados sobre o impacto destas prdticas nas
aprendizagens. Por isso ndés escolhemos uma entre duas, passando de uma tentativa de
definicdo do que pode ser a diferenciacao pedagdgica (em sala de aula) as modalidades da sua
colocagdo em acdo, descrevendo pontualmente as prdticas no primario e no secundario
inferior (colégio).

1. INTERROGAR-SE SOBRE O CONCEITO DE DIFERENCIACAO

Se nos debrucarmos sobre as problematicas de trabalho pessoal do aluno, de uma
avaliacdo benevolente, da reducdo das desigualdades escolares, etc., vemos aparecer ao longo
dos discursos dois elementos recorrentes: uma melhor formacdo dos docentes sobre estes
assuntos e a contribuicdo da diferenciacdo pedagdgica. Esta "pedagogia"” é apresentada como
resposta a uma heterogeneidade que perturba as praticas de ensino, para superar as
desigualdades entre alunos em dificuldades (ou alunos "sobredotados") e outros e,
originalmente, para responder a uma vontade de centralizagdo no aluno em vez de nos
saberes. Além disso, em vez de ser vista como uma resposta a uma situagdo negativa (a
heterogeneidade coloca um problema), ela pode ser abordada como uma atitude positiva face
a uma situagao potencialmente enriquecedora. Este é sem duvida o ponto de vista de
Tomlinson e McTighe (2010), que utilizam a expressdo " diferenciagdo pedagdgica" para falar
de um ensino baseado nas necessidades dos alunos.

1.1. UMA QUESTAO DE SENTIDO

O conjunto ndo negligenciavel de trabalhos de investigacdo sobre a diferenciagao
pedagogica (ou a pedagogia diferenciada) justifica a seriacdo dos pontos de vista expressos.
Uma tentativa de caracteriza¢do pode ser a procura do sentido dado a este conceito, tendo em
conta os atores envolvidos e as teorias em presenga.
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1.1.1. O(s) sentido(s) do conceito

1.1.1.1. O sentido da historia

Em Franca, associa-se a (re)aparicdo do conceito de pedagogia diferenciada a
preocupacdo com a democratizacdo do ensino, em meados dos anos de 1970. Apoiando-se
em modelos de ensino individualizado desenvolvidos nos EUA nos anos de 1960, Legrand
propde a experimentacdo de uma diferenciacao pedagdgica, ao mesmo tempo que se inicia o
colégio Unico e a tomada de consciéncia da heterogeneidade dos alunos induzida pela
massificacdo do ensino. "A isto acrescenta-se uma evolugéo social, econdmica e cultural da
sociedade que provocou mudangas na relagdo dos individuos com a escola " (Suchaut, 2007).
Com a lei Jospin de 1989 e a ideia de organizar o ensino primario por ciclo, a diferenciacao
pedagdgica volta a ser um objeto de interesse para a investigacdo, que entdo se distancia do
modelo de individualizagdo.

Kahn (2010) explica esta evolugdo com os " sucessivos insucessos das tentativas para
reduzir os efeitos diferenciadores da escola que conduzirdo a ideia de pedagogia diferenciada
". No século XVIIl, Condorcet enaltece o acesso ao mesmo saber para todos, mesmo que
alguns apenas venham a receber efetivamente uma parte menor, por causa das suas
atividades. Ele coloca antes de mais a melhoria dos métodos de ensino a fim de que eles
permitam adquirir, num tempo mais limitado, um mdaximo de saberes. A generalizacdo da
escolarizacdo desde o final do século XIX vai colocar mal este principio da indiferenciacao,
escolarizando na escola primaria filhos dos trabalhadores, e oferecendo um percurso longo em
liceus aos filhos da burguesia. A "diferenciacdo institucional original" (Legrand, 1995), reparte,
portanto, o ensino dos saberes Uteis para uns, dos saberes sabios para os outros.

Paradoxalmente, a pedagogia diferenciada aparece como uma solucdo para o carater
desigual da padronizacdo que é suposta garantir a igualdade de acesso a educacdo. Ela
enfrenta os pré-requisitos do mundo escolar, «os saberes do sentido cldssico, mas também as
atitudes perante o estudo, as "posturas”, [...] que dificilmente se tornam objeto de uma
programag¢do e de uma divisGo por sequéncias, mas também e acima de tudo, de uma
explicitagdo » (Bautier & Rayou, 2013).

1.1.1.2. O sentido das palavras

Em Francga, a circular de abertura de 2016 usa os conceitos de «diversificacdo das
praticas», «diferenciacdo das praticas», para associar ensino comum, ensino de
acompanhamento personalizado e ensino pratico interdisciplinar. Esta circular especifica o
objeto destes ensinos "ndo comuns": sustentar e aprofundar as aprendizagens
(acompanhamento); cruzar os conhecimentos e implementar novas competéncias. Ao
diversificar as modalidades de ensino, pretende-se «garantir o sucesso do maior numero de
alunos que se debatem com grandes dificuldades escolares”. Entre as modalidades em que o
ministério pensa fortemente estdo o digital e «as prdticas pedagdgicas mais "ativas" (o
trabalho de grupo, a diferencia¢do pedagdgica, a auto-avaliagdo)».

A ideia de diferenciar faz referéncia aos processos pedagdgico e didatico (estratégias e
atividades de aprendizagem) e aos conteldos e programas de estudo, enquanto que
diversificar fara antes referéncia a estruturacdo do ensino-aprendizagem, isto &, a organizacao
da aula (Barry, 2004).

Do ponto de vista dos docentes, pouco importa finalmente o que subtende o conceito,
se se considera que o essencial é encarar e tornar legivel a multiplicidade de meios de conduzir
(todos) os alunos a terem sucesso nas suas aprendizagens. Com efeito, a diferenciacdo
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pedagdgica sugere sobretudo a mobilizacdo de uma diversidade de metodologias disponiveis
para otimizar a tomada de decisGes dos docentes.

1.1.2. O sentido da heterogeneidade

Kahn (2010) coloca a questdo do conceito de heterogeneidade e assim de diferenca.
Em que é que os alunos sdo diferentes? Diferente em relagdo a quem, mas também em
relacdo a qué, dito de outra maneira, em relacdo a que norma? Ele adverte contra a confusdo
entre uma pedagogia diferenciada (que satisfaz as diferencas existentes) e uma pedagogia
diferenciadora (que cria diferencas). Uma pedagogia indiferenciada pode muito bem ser
diferenciadora, por exemplo, pela utilizacdo de uma avaliagdo com base no desvio da norma:
carateriza¢do dos individuos com base no seu desempenho, na realizacao de uma tarefa que a
maioria dos alunos consegue levar a cabo; na objetivacdo desta categorizacdo pela medida
desse desempenho, numa escala linear.

A dificuldade escolar vai entdo definir-se por um menor nivel nesta escala de
desempenho, e, por conseguinte, por falhas: “falta de conhecimento, falta de trabalho, falta
de motivagdo, falta esforgo, a falta de atengdo, falta de método, falta de inteligéncia, etc. "
(Kahn, 2010). Assim, quer se trate de uma falha cognitiva ou cultural, o tratamento das
dificuldades sera desde entdo visto "em termos de compensag¢do ou de acrescentamento ".
Além disso, esses desvios da norma, estas falhas, serdo atribuidos ao aluno (com insucesso)
sem que esta situacdo seja analisada em referéncia as relagdes do aluno com a escola, com as
tarefas que lhe sdo pedidas.

Os anos 1970 e 1980 foram ricos em trabalhos de observacdo propondo agdes para
resolver problemas de heterogeneidade. Nos anos de 1970, os debates centram-se
essencialmente na distincdo a ser feita sobre as modalidades de adaptacdo pedagdgicas
existentes: adaptacdo dos objetivos as diferencas individuais, dos métodos em funcdo dos
estilos de aprendizagem®, dos tempos da aprendizagem**, pelo ensino corretivo (avaliacdo
dos pré-requisitos, avaliagdo formativa).

O primeiro tipo de adaptacao é de imediato "amplificador das diferengas": selegdo,
sectores, no ensino secunddrio inferior (Alemanha) ou superior (Franga), formagdo
suplementar para os melhores alunos (Estados Unidos). Uma adaptagdo induzida por estilos
cognitivos, estilos de aprendizagem diferentes repousa sobre uma hipdtese psicoldgica
controversa, baseada nos conceitos de faculdade, capacidade, aptiddo. Esta hipdtese levara a
pensar que ndo se pode ensinar uma base comum de conhecimentos, sem arriscar deixar
fortes e fracos a beira do caminho (Claparede, 1920, citado por Crahay & Wanlin, 2012).

Alguns docentes valdenses, questionados em 2015, indicam que diferenciam as suas
praticas visando a heterogeneidade das competéncias cognitivas dos seus alunos (39%), a
heterogeneidade das motivagdes (37%), e, num menor grau, a heterogeneidade cultural (14%)
ou social (10%) (Brandan, 2015). Poder-se-ia acrescentar muitos outros "indicadores" de
heterogeneidade dependente de estratégias familiares, do quadro escolar, dos
comportamentos, etc.

*Recordamos que a nogdo de estilo aprendizagem e sua relevancia sdo fortemente questionados e
mesmo controversos (ver Gaussel, 2016).

**Varios trabalhos descrevem a diferenciagdo curricular, os momentos e processos de diferenciagdo (cf. A
segunda parte deste Dossier).

1.1.3. O sentido dos atores



Considerar a diferenciacdo pedagdgica na sala de aula é recentrar a problematica
sobre os atores com ela diretamente relacionados, o professor (como gerir a sala de aula e o
seu ensino: acompanhamento, organizacdo de espagos e tempo, ferramentas e
procedimentos) e o aluno (como aprender, o que é que é favoravel ao seu compromisso numa
tarefa, como como pbér em pratica estratégias de aprendizagem, quais sdo 0s recursos
disponibilizados na sala de aula e fora da sala de aula, etc.).

1.1.3.1. Os alunos e a diferenciagao

Os postulados de Burns sdo muito frequentemente utilizados para caracterizar a
heterogeneidade dos alunos:

- ndo ha dois alunos que progridam a mesma velocidade;

- que estejam prontos a aprender ao mesmo tempo;

- que utilizem as mesmas técnicas de estudo;

- que resolvam os problemas exatamente da mesma maneira;

- que possuam o mesmo repertdério de comportamentos;

- que possuam o mesmo perfil de interesses;

- gue estejam motivados para atingir os mesmos fins (de Burns, 1971).

Uma pratica diferenciadora deve tomar em consideragdo o aluno como um individuo,
as suas contribuicées culturais, as suas representacdes, os seus modos de expressdo, 0s seus
problemas materiais, mas também, em termos de aprendizagem, as suas necessidades, os
seus modos de compreensao.

A compreensdo das instrucdes é um exemplo muitas vezes retomado para
explicar estas diferentes atencdes ao aluno, necessdrias para favorecer as suas
aprendizagens. Dar instrucdes claras, reexplica-las durante a atividade ou a tarefa,
verificar a compreensdao de todos os alunos, faz parte da pandplia de diferenciacao
pedagégica.

As diferengas entre alunos nao tém sé a ver com as diferengas de desempenho
ou a eficiéncia na aprendizagem. A diferenciacdo pode resultar de uma "difracdo", isto
é, de uma "Incompatibilidade Relacional do estudante com a cultura escolar " (Kahn,
2010): ele ndo percebe o que é essencial nessa cultura, ou ndo lhe reconhece
interesse, ou sente-a como uma ameaca a sua identidade juvenil.

Trata-se de saberes normativos, muito textuais, cujo teor desanima os alunos e que
colidem com as suas preconceg¢des. Imediatamente se torna dificil contrariar essa “difragdo”
com métodos pedagdgicos que, noutros contextos, “funcionam”.

1.1.3.2. Os professores e a diferenciacao

No principio dos anos 2000, varios investigadores demonstraram que os professores
diferenciam pouco (Prud’homme et al, 2005). O inquérito TALIS 2013 mostra que os
professores franceses usam pouco os métodos ativos (no sentido do inquérito: trabalhos de
grupo, projetos, uso do digital) e que apenas 22% desses professores praticam a diferenciagdo
de acordo com o nivel dos alunos (...) Registe-se que a Franga, a Finlandia e os Paises Baixos
tém respostas muito semelhantes, nomeadamente no item: “Passar trabalhos diferentes aos
alunos que tém dificuldades de aprendizagem e/ou aos que podem progredir mais
rapidamente”.



Uma abordagem didatica considera que encarar as dificuldades como especificas de
cada aluno (individualizacdo) pode levar a incapacidade de reconhecer as propriedades
didaticas de uma situacao de ensino-aprendizagem. No entanto, é a analise dos saberes a
transmitir e a localizacao de possiveis obstaculos que os alunos possam encontrar que podera
ajudar o professor a regular a situacao e a promover o progresso do conjunto dos seus alunos
(Toullec-Théry & Marlot, 2012).

A nado utilizacdo da diferenciacdo dever-se-ia a falta de clarificacdo do conceito de
diferenciacdo pedagdgica e, portanto, as representacdes difusas que dele podem ter os
professores. A propdsito de um inquérito a cerca de uma vintena de professores do ensino
primdrio no cantdo de Berna, Beuchat (2005) constata que a maioria deles considera a
pedagogia diferenciada como uma adaptacdo, um ajustamento e uma individualizagdo do
ensino. Esta diferenciagdo sé raramente se “coloca” em relagdo ao grupo-turma.

Entretanto, para Perrenoud (2005:), ndo ha dois alunos que sejam tratados da mesma
maneira por um professor. Assim, Perrin (2011) tenta encontrar pontos comuns entre os
postulados de Burns e as representacfes de algumas professoras suicos do 22 ciclo primario,
guando estas evocam o ritmo de trabalho dos alunos, os seus ritmos de compreensao, o seu
cardacter e a sua idade. Se bem que algumas professoras também evocam caracteristicas fisicas
ou culturais, a verdade é que a investigadora encontrou muito poucas que tenham em conta
essas diferencas na definicdo das estratégias de aprendizagem (resolucdo de problemas,
técnicas de estudo, etc.).

Quando os professores praticam uma pedagogia diferenciada, dizem fazé-lo por
conviccdo: para” levar todos os alunos ao sucesso” ou para ajudar os mais fracos, sempre com
a intencao de que o maior nimero de alunos progrida. Professores belgas interrogados sobre a
sua pratica dizem privilegiar a pedagogia diferenciada sobre a remediacao, preferindo prevenir
a remediar, mas tanto praticam uma como outra, declarando notar os seguintes resultados
positivos: «saber-ser escolarmente valorizado, eficdcia pedagdgica, equidade e organizagdo no
meio escolar»; também referem aspetos negativos: «o trabalho dos professores, dificuldades
ligadas aos colegas e aos pais e os riscos da diferenciagdo (estigmatizacdo, gestdo de conflitos,
gestdo de grupos, comportamentos de isolamento...)» (Descampe et al., 2007).

1.1.3.3. Os fatores de diferenciacdo

Grenier (2013) enuncia os fatores de diferenciacdo suscetiveis de influenciar as
aprendizagens, em trabalhos de pesquisa sobre a diversidade/heterogeneidade dos alunos.
Podem ser caracteristicas de género, de idade, etnoculturais, culturais e socioecondmicas,
cognitivas, afetivas e motivacionais. Alguns autores destacam esta ou aquela caracteristica
(como por exemplo os trabalhos realizados nos Estados-Unidos sobre as inteligéncias multiplas
ou os estilos de aprendizagem), outros opGem a esta visdo potencialmente redutora a
necessidade de considerar a diversidade inter-individual na sua globalidade levando em conta
varios fatores e, portanto, varias caracteristicas. A conce¢do modular das inteligéncias
multiplas opOe-se a concecdo de uma inteligéncia geral; para outros, esta conceg¢do oferece a
oportunidade de diversificar as praticas pedagdgicas. Entretanto, interessar-se por uma
caracteristica em particular ou procurar entender o estilo de aprendizagem de um aluno pode
fazer correr o risco do enclausuramento do aluno (Astolfi, 2002; Meirieu, 2011), ja que o
professor nunca é neutro e que se poderia opor aos estilos de aprendizagem os estilos de
ensino (transmissivo, motivador, associativo, permissivo, etc.).

Apesar disso, podemos prestar atencdo as diferentes formas de aprender ou de
trabalhar: adotar uma abordagem global ou parcelar, privilegiar a analise ou a sintese, ser mais



ou menos influenciado pelo contexto, temer as situacdes de incerteza, preferir trabalhar
autonomamente ou inequivoca orientagao (Zakhartchouk, 2014).

1.2. UMA QUESTAO DE DECLINACOES

1.2.1 Um modelo filosoéfico?

O conceito de diferenciacdo pedagdgica parece ser uma “sanfona” ora das politicas
educativas ora das praticas pedagdgicas. Torres refere-se mesmo “ a maiéutica de Socrates
que se centrava em fazer cada um chegar a sua verdade escondida: acompanhando cada
“aluno” em fun¢do das suas aptidoes e da sua vontade de aprender”. Durante muito tempo,
com o fim de «construir a homogeneizag¢do das consciéncias garante de paz social», a Escola
Republicana assegurou a formagdo de uma elite em detrimento das maiorias que receberam

uma formagdo minimal e pouco exigente (Torres, 2015).

Hoje em dia, a diferenciacdo pedagdgica impde-se como resposta a massificacdo da
escola e a vontade de levar todos os alunos a aquisicdo de uma base comum de
conhecimentos e de competéncias. Portanto, a pedagogia diferenciada realiza-se pela forma
como se entrevé ou se pensa a educacdo: é uma filosofia que subentende a adocao de certos
valores e atitudes.

Os profissionais da educacdo, tal como os investigadores, estdo disso convencidos. A
diferenciacdo pedagdgica «apela portanto, por um lado, ds crengas dos professores e aos seus
conhecimentos sobre o tema e, por outro lado, a sua capacidade de a aplicar no trabalho
quotidiano» (Kirouak, 2010). Diferenciar a sua pedagogia é romper com «a indiferenca perante
as diferencas e favorecer os desfavorecidos, de maneira ativa, explicita e legitima, em nome da
igualdade de oportunidades» (Perrenoud, 2005b); é um longo processo que diz respeito a
saberes complexos e que exige paciéncia e rigor (Kirouak, 2010). E finalmente, «a expressdo
pedagogia diferenciada é em si um pleonasmo, so existe pedagogia diferenciada, jd que sé hd
saber no e ao longo do caminho que a ele leva» (Meirieu, 2000).

Frequentemente, a amalgama foi feita entre individualiza¢do e diferencia¢dao, quase
como se uma fosse a consequéncia da outra. Se a diferenciacdo é a considera¢do por cada
individuo, ela ndo induz uma abordagem individual, mas uma forma de acompanhar o
individuo no seio de um coletivo. Veja-se Meirieu (2012) que recorda a ligacdo entre “direito a
diferenca” e “direito a semelhanca”, citando Makarenko e o seu sistema de rotacdo de tarefas
(os papeis, no seio do grupo, sdo, de forma rotativa, assumidos por todos), ou Montessori “,
que integra o “espirito absorvente” da crianca numa tomada de consciéncia do grupo”, ou a

articulagdo de projetos coletivos e progressdes coletivas em Freinet.

1.2.1.1. Os postulados filoséficos dum ensino centrado nas necessidades
dos alunos...

- “estar atento a relagdo professor- aluno contribui para aumentar a energia que este
ultimo investe na aprendizagem;

-proporcionar um ambiente centrado nas necessidades dos alunos cria um contexto
favordvel a aprendizagem;

- dar atengdo aos antecedentes e as necessidades dos alunos permite tecer lacos entre
aqueles que aprendem e um contetdo importante;

-ter em conta o nivel de preparac¢do dos alunos favorece o seu desenvolvimento no
plano escolar;

- apoiar-se no interesse do aluno mobiliza a sua motivagdo;
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- respeitar o perfil de aprendizagem do aluno permite a eficdcia da aprendizagem”
(Tomlinson & McTighe, 2010).

1.2.1.2. ... que se fazem acompanhar de praticas fundamentais do ensino
centrado nas necessidades dos alunos...

- “procurar regularmente ocasibes para travar conhecimento com os seus alunos;

- integrar periodos de ensino a pequenos grupos nas rotinas de aula didrias ou
semanais;

- aprender a ensinar visando o sucesso;

- proporcionar vdrias formas de aprender e de fazer prova das aprendizagens;

- fazer regularmente avaliagées informais para verificar a compreensdo do aluno;
- diversificar as formas de ensinar;

- apelar as estratégias de leitura para o conjunto do programa de estudos;

- permitir aos alunos o trabalho individual ou em pares;

- utilizar escalas de performance claras que visem a qualidade;

- cultivar o gosto pela diversidade (Tomlinson & McTighe, 2010).

Nesta abordagem da atencdo dada ao outro, os investigadores referem-se ao principio
da educabilidade universal (postura ética), a conviccdo de que uma manifestacdo nunca é
totalmente independente do contexto (postura epistemoldgica) e a «vontade de querer
contribuir para a compreens@o da diversidade como um elemento constitutivo de uma
cidadania democrdtica (postura ideoldgica)» (Prudhomme et al, 2011; Descampe et al., 2007))

1.2.2. Um modelo educativo ético, epistemoldgico, ideoldgico?

Desde os anos 1970, os investigadores construiram um modelo dos principios de
diferenciacdo pedagédgica, cruzando, por exemplo, os niveis de diferenciacdo potenciais
(conteudos, processos, producbes), os fatores de diferenciacdo nos alunos (estilos de
aprendizagem, nivel de controlo dos pré-requisitos, interesses) e as estratégias e meios de
operacionalizagao.

Para Meirieu, opoem-se dois modelos ou antes duas visdes da diferenciagdo, uma que
qualifica como gestdo tecnocrdtica, a outra como pedagogia da invengao ou de ocasido. A
primeira dd seguimento a um “diagndstico a priori”, a partir do qual o professor classifica o
aluno numa categoria «para a qual possui um conjunto de solugdes», dentro de um percurso
balizado, previsto, planificado, «de acordo com uma Idgica inelutdvel». Na segunda, as
informacgdes recolhidas pelo professor sdao também indices «que somente permitem decidir
sobre as necessidades do momento» e elaborar propostas segundo um esquema e com um
efeito que é composto duma parte aleatdria, simples «patamar que deverd ser ultrapassado»
(Meirieu, 2011).

Encontrar exemplos, saidos da pesquisa, de modelos tdo radicalmente opostos, ndo é
facil. Assim, Grenier e outros consideram que o modelo de Tomlinson e seus colegas (2000) se
baseia em estudos empiricos que s6 tém em conta um fator de diferenciacdo de cada vez,
estilos de aprendizagem ou inteligéncias multiplas, por exemplo (Grenier, 2013; Prud’homme
et al., 2011). Ora, os artigos de Tomlinson, nomeadamente os mais recentes, relativamente
pragmaticos, visam uma diferenciacdo multifacetada (Tomlinson & McTighe, 2010), mesmo se
esta estiver baseada nos centros de interesse e em perfis de aprendizagem, segundo uma
categorizagdo feita pelos professores. Esta diferenciagdo multiforme caracteriza uma aula
organizada com multitarefas.



1.2.3. Um ou varios modelos teodricos?

As teses ou memdrias profissionais tendem a considerar a "pedagogia diferenciada”
como uma referéncia por si s6, da mesma forma que mencionam a pedagogia ativa, a
pedagogia de autoridade ou a pedagogia Freinet. Poder-se-a considerar a existéncia de uma
corrente tedrica que tenha postulado as bases do que deve ser uma pedagogia diferenciada?

Nos anos 1980-1990, “a pedagogia diferenciada é um método original que leva em
conta a especificidade do saber, a personalidade do aluno e os recursos do professor”
(Meirieu,2000). As modalidades da diferenciacdo associam-na a uma diversificagdo dos
suportes e dos modos de aprendizagem, «para um grupo de alunos com necessidades
heterogéneas mas com objetivos comuns» (Perraudeau, 1997).

E “uma prdtica de ensino que respeita as diferencas entre individuos e que tenta
organizar as aprendizagens em fungéo de cada um deles” (Fresne, 1994), com vista a obtencao
de sucesso, uma vez que esta diversidade “ndo deve portanto ser considerada unicamente
como um defeito, mas pode tornar-se uma base para a obtengdo de melhores resultados e , das
vezes, acabar por destacar as caracteristicas positivas de cada um” (De Vecchi, 2000).
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Mais que um método de ensino, a pedagogia diferenciada é ” uma estratégia que
procura pbér em marcha um conjunto diversificado de meios e de processos de
ensino/aprendizagem, a fim de permitir a alunos de idades, aptidées, comportamentos e
experiéncias heterogéneos, mas juntos numa mesma sala, que atinjam objetivos comuns por
vias diferentes” (IGEN, 1980).

Na mesma altura, aparece a Teoria das situagées diddticas de Brousseau: «nasceu
como um simples método de descricGo e de interrogagdo matemdtica dos dispositivos
psicoldgicos e diddticos» (Brousseau, 2011). A didatica terd tomado conta da pedagogia
diferenciada? E esta é didatica ou a-didatica? Para Avanzini (1986), por exemplo, ndo se pode
classificar uma “pedagogia” como “diferenciada”, porque a pedagogia é uma doutrina e ndo
um método. Portanto, convém distinguir a pedagogia da diferenciacdo («discussdo a volta da
diferenciacdo») da didatica diferenciada (“técnicas e prdticas diferenciadas usadas pelo
professor”).

Perrenoud conserva a ideia da pedagogia diferenciada, ligando-a as problematicas
didaticas: se «é indispensdvel substituir o contrato tdcito e unico, que ligava o professor a
classe inteira, por contratos individuais e diversificados que comprometem cada um dos
alunos», este tipo de pedagogia é uma forma de organizar «as intera¢ées e as atividades de
forma a que cada aluno seja constantemente, ou pelo menos frequentemente, confrontado
com situagdes diddticas que lhe sejam proveitosas» (Perrenoud, 2005.).

Situagdo a-didatica — “Nas situagbes a-diddticas, é suposto que as interagcoes dos
alunos com o meio sejam suficientemente “significativas e adequadas” para que eles

possam construir conhecimentos, formular estratégias de a¢do, validar saberes, utilizando
os retornos desses meios, sem que a sua atividade seja orientada pela necessidade de
satisfazer as supostas intengoes do professor” (Sensevy, 2001).

Do ponto de vista das praticas de ensino, a pedagogia diferenciada é uma pedagogia
de processos que motiva a diversificagdo das aprendizagens dentro de um quadro flexivel, para
que os alunos trabalhem de acordo com o seu proprio itinerario, numa estratégia coletiva
(Przesmycki, 1991, 2008). A partida, «se a pedagogia diferenciada é uma evidéncia tedrica, isso
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ndo representa uma sinecura prdtica» (Grandserre, 2013, citado por Beuchat, “015). Trata-se
de «analisar e ajustar a prdtica tal como o ambiente de aprendizagem, de modo a ter em conta
os saberes prévios e as caracteristicas de um ou de vdrios alunos em relagdo a um determinado
objeto de aprendizagem» (Guay et al., 2006).

Estamos no dominio da estratégia, estratégia para reconhecer as caracteristicas
individuais dos alunos, para gerir um grupo de alunos com necessidades heterogéneas, para os
levar por objetivos comuns, mas também estratégia para «maximizar o talento de cada um
[adotando] uma filosofia particular para ensinar» (Jobin & Gauthier, 2008).

Como resolver as tensdes criadas por tais exigéncias? Como responder as necessidades
de alunos diferentes preservando um principio de equidade? Como reduzir a heterogeneidade
guando ela é um obstaculo, mas ndo deixando de a ver como uma fonte de enriquecimento
(zakhartchouk, 2001)? Como otimizar as situacdes de aprendizagem, diversificar os percursos
possiveis ja que «so hd verdadeiramente aprendizagem quando a aprendizagem é acessivel ao
aluno, se o aluno estd motivado para aprender e se sente eficaz na apropriagdo da sua
aprendizagem»(Caron, 2003)?

Przesmycki, muitas vezes citado como referéncia tedrica, associa uma pedagogia
individualizada, «que reconhece o aluno como uma pessoa que tem as suas proprias
representacbes da situacdo de formagdo», a uma pedagogia diversificada, que «propde um
conjunto de iniciativas, opondo-se assim ao mito identitdrio da uniformidade, falsamente
democrdtico, seqgundo o qual todos devem trabalhar ao mesmo ritmo, durante o mesmo tempo
e com o0s mesmos itinerdrios» (Przesmycki, 1991, 2008, citado por Beuchat, 2015). E para
Tomlinson (2001) isso significa «tirar partido do que se passa na aula», dar aos alunos
multiplas opg¢des para adquirir informacgdes, dando corpo e sentido ao que eles aprendem.

Em resumo, é possivel retomar as propostas de Prud’homme et al. (2005), procurando
racionalizar o conceito de diferenciacdo pedagdgica, segundo as quais a diferenciacdo sugere
uma abertura a mobilizacdo, por parte do professor e do aluno, de toda uma série de
estratégias, uma descentralizacdo das suas representacGes e preferéncias pessoais, para as
confrontar e enriquecer os seus conhecimentos e competéncias.

2. AS CONDICOES DA DIFERENCIACAO

2.1. O QUE SE PODE DIFERENCIAR NA AULA?

Quer se debrucem sobre os conceitos ou os discursos dos professores, os textos de
pesquisa enunciam quatro dispositivos de diferenciacdao, remetendo para elementos tais
como os conteudos, as producgdes de alunos, as estruturas e os processos. Veremos que por
isto em pratica pode intervir em tempos diferentes, de acordo com as modalidades que
sempre se devem adaptar as necessidades dos alunos (Meirieu,2000; Przesmycki, 2008; Caron,
2003; Kirouac, 2010).

2.1.1. Diferenciar os conteudos

Querer diferenciar os contetidos de aprendizagem implica interessar-se pelo que os
alunos aprendem e como o fazem. Trata-se aqui de adaptar e de propor conteudos de
aprendizagem em funcdo das caracteristicas de um aluno ou de um grupo de alunos. Para tal,
ndo é caso de reduzir as exigéncias relativas aos saberes e competéncias disciplinares
espectaveis. Esta adaptacdo deve partir de um “programa-nucleo” que permite ao aluno fazer
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ligacbes entre os conteldos. Investigadores americanos imaginaram uma “piramide de
planificacdo” que permite ao professor cruzar os contetdos com as necessidades dos alunos, a
partir de cinco pontos de entrada: assunto, alunos, contexto da turma, professor e métodos
pedagdgicos apropriados. Qutros definiram um curriculo em camadas, dividindo o programa
de estudos de acordo com a profundidade com que o aluno vai estudar uma matéria, sendo
uma das camadas a parte comum e a mais importante (Descampe et al.. 2007).

Denominado pelos Canadianos “programa-quadro” (AEFO,2007), esta base do curso
deve incluir as aprendizagens consideradas essenciais, as questdes as quais poderao responder
os alunos que assimilaram essas aprendizagens e também os conhecimentos experimentais ou
prévios da disciplina em questdo. Depois, o professor pode escolher insistir nesta ou naquela
parte do programa, completar esta ou aquela no¢ao: «um aluno ou um grupo de alunos pode
trabalhar ou desenvolver diferentes competéncias, conceitos, habilidades e/ou no¢des»
(Caron,2003, retomado por Kirouac, 2010).

Em Franca, a abordagem por competéncias, quando é bem conduzida, da lugar a uma
diversidade de cenarios para levar os alunos a aquisicdo de conhecimentos e competéncias.
Trata-se, por exemplo, de diversificar as praticas de leitura, interrogar-se sobre a oportunidade
de se demorar mais tempo numa questdo vocabular ou certos itens gramaticais, escolher uma
formulacdo adequada aos alunos a que se dirige. «Pensar assim é ficar mais perto da realidade
das aprendizagens operadas e dos obstdculos assinalados, contetdo programdtico a conteudo
programadtico» (Astolfi,1997,citado por Zakhartchouk, 2014).

2.1.1.1. Sugestdes praticas

- escolher textos de acordo com o nivel de leitura dos alunos;
- disponibilizar material suplementar;
- fornecer referenciais ou ferramentas organizacionais;
- explorar a interdisciplinaridade das no¢Ges e dos conceitos;
- encorajar a utilizagdo dos numeros;
- proporcionar oportunidades de trabalhar em grupo;
- ensinar ou consolidar conceitos de base depois da avaliacdo diagndstica;
- propor a realizacdo de uma mesma tarefa com diferentes materiais.
2.1.1.2. As questoes epistémicas duma diferenciagdo curricular

Como permitir a todos os alunos progredir nas suas aprendizagens sem arriscar
estabelecer percursos mais lentos? Esta é a grande questdo da diferenciagcdo curricular
abordada pelos sociélogos do curriculo, entre outros.

Quando Baluteau (2014) aborda a diferencia¢do pedagdgica, fa-lo do ponto de vista do
curriculo e, mais precisamente, da diferenciacdo operada pelos professores de acordo com os
publicos, a semelhangca de Anyon que, nos anos 1980, estuda a relagdo entre classe social e
construcdo diferenciada dos saberes, numa abordagem que leva em conta a sociologia do
curriculo, as interagGes na aula e a analise do discurso e constata que «nas escolas menos
favorecidas os professores privilegiam um trabalho mecdénico [pouca manipulagéo das ideias e
dos simbolos] com um controlo firme» ; «jd nas escolas favorecidas, os professores encorajam
a autonomia, a tomada de iniciativa e o didlogo com os alunos» (Anyon, 1980, citado por
BALUTEAU, 2014).

Assim, Baluteau (2014) observa «uma hierarquizagdo do curriculo e [..] uma
“socializa¢d@o” diferencial segundo os publicos, quaisquer que sejam o ensino, o nivel escolar e o
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contexto nacional». Ele relaciona esta variacdo do curriculo e a sua hierarquizagdo com a
composicao da turma. A forma de ensinar muda consoante a composicao social da turma:
variacdes das dimensdes pedagdgicas, cognitivas, comportamentais, programacao das
atividades durante o dia (intelectuais e manuais), variacdo da organizacdo espacial e da
disciplina esperada. A procura do comprometimento e da autonomia dos alunos resulta muitas
vezes duma diferenciacao implicita por parte do professor, das suas espectativas em termos
de envolvimento intelectual, de envolvimento na administracdo dos saberes e das regras
escolares (planificacdo, autoavaliacdo, reflexividade), de envolvimento moral ou interessado.

Também se pode considerar que, se a diferenciacdo curricular se traduz no recurso a
uma simplificacdo das metas e das tarefas, permite colocar o aluno «em posigcdo de sucesso e
evitar uma confrontagdo direta com o grupo de alunos» (Peltier-Barbier, 2004, citado por
Baluteau, 2014).

Tomemos o exemplo publicado no site Eduscol, numa ficha sobre a diferenciacio
pedagdgica, em matematica, no ciclo 4 , propondo modificar as varidveis didaticas de uma
situacdo de referéncia, a saber o puzzle de Brousseau sobre a proporcionalidade: trata-se de
«propor a alguns alunos aumentos do tipo "o lado que mede 8 cm deverd medir 16 cm no
puzzle aumentado”, a outros alunos “o lado que mede 8 cm deverd medir 12 cm no puzzle
aumentado”, a outros ainda “o lado que mede 7 cm deverd medir 16 cm no puzzle
aumentado”. Isto permite adaptar a situa¢do a diferentes niveis de manipulagdo dos numeros.
A circunstdncia de, para uns, o coeficiente de aumento ser um numero inteiro, para outros um
numero decimal ndo inteiro e para outros ainda um racional ndo decimal, ndo impede o
objetivo principal de formacdo (o cardcter multiplicativo da situagdo), sempre tendo em conta
o grau de dominio da nogdo de quociente».

Tal exemplo de diferenciacdo pedagdgica em matematica, similar a uma ajuda levada
aos alunos em dificuldades, coloca o problema de um possivel enfraguecimento das metas de
aprendizagem. Como é que o aluno, que dominard a proporcionalidade para os numeros
inteiros, podera posteriormente gerir um problema mais complexo? Marlot e Toullec- Théry
identificaram situacdes “enigmaticas” semelhantes no ciclo 3, nos quais identificam uma
preocupagdo com o “sucesso” mais que com a “aprendizagem”, induzindo formas de
producdes convencionadas, uma reducdo da exigéncia didatica e uma diferenciacdo didatica
passiva, ja que a repeticdo de tal “ajuda” pode agudizar as desigualdades entre alunos (Marlot
& Toullec-Théry, 2013).

2.1.2. Diferenciar os processos de aprendizagem

Ja vimos antes, a pedagogia diferenciada é muitas vezes definida como um ou
varios processos diferenciados de apropriacdo dos saberes (Meirieu, 2000; Przemycki,
2008). Estamos a falar dos meios utilizados pelos alunos para compreender os
conteudos. O tutorado, o monitorado, o trabalho em ateliés, o acompanhamento, etc.
sao igualmente abordagens, ajudas metodoldgicas diferentes, que tém em conta os
ritmos de aprendizagem do aluno. Trata-se de favorecer a apropriacao de informacgdes
e de habilidades para os ajudar a compreender melhor. «As diferencas entre alunos
sdo realidades que devem ser tidas em conta: portanto, devem-se proporcionar
diversas vias de acesso a um grupo de alunos, segundo o seu perfil pedagdgico»
(Perraudeau, 1997).

Os trabalhos de pesquisa e as previsdes de praticantes diferem pouco de pais
para pais, duma conviccdao pedagédgica para outra, pelo menos nos termos utilizados.
Assim, encontramos nas praticas usadas em Ontario ou no Quebeque sugestdes
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relativas aos estilos de aprendizagem ou ao ensino explicito. Porque nao se trata
somente de diferenciar as praticas de aprendizagem em fun¢do dos alunos, mas
também que os professores utilizem diferentes estratégias de ensino.

A diferenciagdo consiste em aceitar utilizar diferentes métodos, para permitir
que os alunos se desenvolvam otimamente a partir de fontes internas de cada um e

os professores adquiram modos de agir pedagdgicos até entdo inéditos, muitas
vezes marginais, para tornar possivel a realiza¢cdo de percursos de aprendizagem
diferentes durante o mesmo lapso de tempo (Caron, 2003).

A heterogeneidade dos alunos responde-se com a heterogeneidade de estratégias de
ensino: estratégias socioconstrutivistas (projecto, tutorado, aprendizagem cooperativa),
estratégias interativas (debates e grupos de discussdo), estratégias de trabalho individual
(aprendizagem por problemas e estudos de caso) ou estratégias magistrais (exposicOes e
demonstragdes).

2.1.2.1. Sugestodes de praticas
- oferecer um nivel adequado de apoio (pelo adulto ou pelos pares);
- estabelecer atividades de reinvestimento em centros de aprendizagem;
- manter um ritmo de aprendizagem que permita dar atenc¢do aos alunos;
- por questdes que ajudem a desenvolver as capacidades superiores do pensamento;

- apelar a metacognicdo (recuperar as aprendizagens e/ou estratégias eficazes ja
utilizadas);

- favorecer as trocas de ideias e de opinides;

- variar o tempo determinado para cada tarefa (oportunidade de um apoio
suplementar para os alunos com dificuldades, encorajar os alunos que desejem aprofundar um
tema).

2.1.3. Diferenciar as produgodes dos alunos

Os trabalhos dos alunos sdo a prova do que eles aprenderam ou compreenderam e
um dos meios de mostrarem a forma como utilizam e representam o que aprenderam ou
aprenderam a fazer. A diferenciacdo consiste em dar lugar a escolha de suportes, de
ferramentas, de acordo com as atividades, mas também de modular o formato ou o tipo de
trabalho dentro duma mesma atividade, com o fim de que os alunos atinjam o objetivo fixado,
i. e. que saibam demonstrar a aquisicdo de conhecimentos ou competéncias atingidos. Para
isso, «é indispensdvel ndo fazer cada aluno trabalhar apenas com os métodos que lhe convém,
uma vez que é importante que ele se possa apropriar de outras estratégias» (De Vecchi,2010).

2.1.3.1. Sugestoes de praticas

- enunciar objetivos especificos a atingir (ex.: redigir uma narrativa cujo sujeito
é o livro);

- permitir produgdes variadas com diversos niveis de complexidade;
. dar ao aluno a possibilidade de mostrar a sua compreensao de diversas formas

(ex. : apresentacdo oral, debate, exposicao) ;
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- dar ao aluno a possibilidade de mostrar o que aprendeu por meio de suportes
variados (ex. : apresentagdo multimédia, esquemas no quadro);

- autorizar producgdes individuais e em pequenos grupos;
- utilizar modalidades de avaliacdo por gradacdo das competéncias.
2.1.4. Diferenciar a estruturagdo do trabalho em aula

O meio de trabalho pode favorecer a diferenciacdo das aprendizagens. Isso passa
pela organizacdo do tempo e do espaco, repensando a sala de aula (disposi¢cdo das carteiras,
acessibilidade aos recursos), facilitando o trabalho em grupos, organizando um calendario de
atividades evolutivo e adaptavel. «A diferencia¢Go das estruturas propbe que cada aluno,
tantas vezes quanto possivel, se veja envolvido em situagées que lhe sejam proveitosas»
(Leclerc, Picard & Poliquin-Verville, 2004, citados por Kirouac, 2010) Multiplicar os dispositivos
estruturais permite evitar qualquer excesso de homogeneidade ou de heterogeneidade: grupo
de necessidade, grupo nivel-assunto, grupo homogéneo, grupo heterogéneo, dupla, trabalho
individual (Gillig, 2001; Caron, 2003).

O agrupamento por necessidades é um modo de divisdo que permite que os alunos no
essencial trabalhem em grupos heterogéneos e, pontualmente, em grupos homogéneos sobre
certas matérias (o exemplo mais vezes citado é o da aprendizagem das linguas). «A divisdo
entre estes grupos baseia-se na progressGo na matéria em causa e ndo nas aquisicoes
escolares globais» (Galand, 2009). O interesse destes grupos pontuais de necessidades é o
poder adaptar os conteldos de ensino, articulando-os com a progressdo dos alunos na
matéria. Verifica-se um ganho de aprendizagens, sem que a diferenga entre alunos seja
reduzida.

Para Meirieu (2000) ou Descampe et al. (2007), o agrupar dos alunos n3do deve ser
sentido como uma estigmatizacdo. Deve antes traduzir-se na constituicdo de grupos de
necessidades ou de projetos que permitem a cooperacao entre pares. Para alguns, «é um dado
adquirido que estes grupos de nivel ndo sdo benéficos para os alunos fracos ou “medianos”
mas sd@o-no para os bons alunos» (Ruy set al.,2013); para outros as organiza¢des deste tipo, se
feitas pontualmente, revelam-se positivas.

«Uma organizagdo heterogénea das turmas é vista, tanto aos olhos dos professores
como aos dos atores e atrizes do sistema escolar em geral, essencialmente como um projeto

igualitdrio, enquanto que a divisd@o por niveis é defensdavel em nome da eficdcia» Le Prévost,
2010).

A organizacdo do trabalho em aula faz-se por vezes em ateliés. Pode tratar-se de
ateliés como os entendemos no jardim infantil, estruturando a aula em diversos espagos e
permitindo repartir as aprendizagens e as ocupagdes em tempos mais ou menos curtos. Mais
tarde, estes ateliés evocam grupos de alunos, também designados ilhas, uma vez que o espago
classe é desestruturado para ser reorganizado e isto para uma tarefa comum a turma ou para
tarefas diferentes. O professor «usard os ateliés para os organizar em grupos de apoio, em
lugares de treino, de apoio ou de reqgula¢ées» (Ghanmi & De Angelis, 2015).

A diferenciacdo pelas estruturas «abre a porta aos outros trés dispositivos [conteldos,
produgdes, processos]. Contém a gestdo das aprendizagens, o clima organizacional e a
organizagdo da turma» (Caron, 2008).

Variadissimos autores insistem que o par diferenciacao pedagdgica e gestdo da aula
traduz a dificuldade sentida pelos professores em imaginarem praticas que podem perturbar o
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ja de si fragil clima da turma. A literatura de pesquisa, alids, pde em evidéncia a correlacdo
entre o sentimento de eficidcia pessoal na gestdo da aula e a execucdo de praticas
diferenciadas (Girouard-Gagné, 2015).

2.1.4.1. Sugestoes de praticas

- pré-requisitos: conhecer os alunos, ndo se deter necessariamente sobre os
mais fracos; conhecer os dispositivos de diferenciacdo: a escolha depende da intencdo
do professor e da necessidade do aluno; dominar o programa de formacao
(diferenciacdo dos conteudos); fornecer textos que reflitam uma diversidade de
culturas e modelos familiares;

- trabalhar em equipa, por ciclo ( ao longo do ano);
- procurar espacos calmos ou propicios a colaboracgao;

- definir com os alunos diferentes modalidades de trabalho (permitir que se
mexam ou estejam calmos, de acordo com as situacdes e os alunos).

2.1.4.2. Dois exemplos de praticas

Em algumas regides germanéfonas (Austria e Suica), nas zonas rurais ou montanhosas
de forte heterogeneidade, pratica-se uma “pedagogia progressiva”, alternando métodos de
aprendizagem abertos que deixam o aluno trabalhar autonomamente ou em grupos, com
estratégias recentradas, que implicam formas mais estruturadas de aprendizagens de
multiplos niveis. Os grupos sdo portanto evolutivos, segundo as competéncias atingidas (22
escolas primarias e secundarias, 162 professores, e 1180 alunos, ver Smitt & Humpert, 2012).

Na primaria, numa comunidade francesa da Bélgica, Descampe et al. (2007)
observaram 77 atividades que os professores apresentaram como diferenciadas, em Francés,
Matematicas, recreativas ou outras, no ambito de um trabalho por ciclos: «40 atividades
assentam na diferencia¢do pelas estruturas, 34 na diferenciacGo pelos contetdos, e 25 pelos
processos» e somente 10 na diferenciacdo pelos produtos (projetos pessoais, teatro). Aquando
de uma sessdo de formagdo com professores preocupados, estes falaram entre si sobre a
pratica da formacdo de grupos com os alunos. Apreciada pelos professores, esta pratica
constitui uma ferramenta de gestdo do trabalho por ciclo e «torna possivel a “verticalidade”
entre os grupos-turma dum mesmo ciclo e ajuda a gestdo da disciplina dentro de um ciclo,
porque os professores conhecem mais alunos e estdo menos ligados a um grupo» (Descampe
etal., 2007).

2.2. OS MOMENTOS DA PEDAGOGIA DIFERENCIADA

Sejam quais forem as modalidades da diferenciacdo pretendida, elas sdo fortemente
influenciadas pelos momentos em que é posta em pratica.

2.2.1. Avaliagao e diferenciacio em modo sincronizado

Logicamente, a diferenciacdo pode intervir ao longo de toda a aprendizagem. E muitas
vezes associada a pratica avaliativa, entendida como avalia¢do das aprendizagens.

Antes de pbr o aluno a trabalhar, uma avaliagdo diagndstica permite antecipar a
pratica de ensino, numa perspetiva preventiva: «oferece ao aluno um contexto de sucesso»
(Caron, 2003). Dentro do mesmo espirito, uma avaliagdo ao longo das aprendizagens, quase
sempre formativa, vai permitir, através da concertagdo, a remediacdo (o feedback),
determinar as estratégias de aprendizagem, regular as aprendizagens, ajustar os métodos de
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ensino, explicar e modelizar os exercicios. Esta diferenciacdo ao longo das aprendizagens deve
cruzar-se com as modalidades ja anteriormente referidas, relativas ao “que” diferenciar, aos
processos, realizagdes, ambiente ou conteudos.

Depois destas etapas, avaliacdo diagndstica-ensino-aprendizagem-avaliacdo formativa,
a fase sumativa pode traduzir-se por uma diferenciacdo das modalidades de avaliacdo, em
funcdo do ritmo e das particularidades do aluno (avaliagdo oral, escrita, em diferentes
momentos e em concertagdo entre aluno e professor).

2.2.2. A passagem dos objetivos as modalidades de diferenciagao

O caracter regulador desta pedagogia relaciona-a com uma pratica avaliativa
benevolente, mas também com tarefas e tempos adaptados, e induz o caracter planificado e
refletido da diferenciacdo que dela deriva (modificacdo do plano de trabalho, reorganizacao do
espaco aula, variacdo dos dispositivos). Sdo estas as trés condicbes de operacionalidade
definidas por Caron (2003): uma diferenciacdo quer-se auténtica, reguladora e planificada. A
estas trés “antenas” (segundo Caron) correspondem outras tantas formas de diferenciar.

A diferenciagdo pode ser “mecanica”, com a utilizacdo de testes diagndsticos,
exercicios segundo uma progressado estruturada, constituicdo de grupos de necessidades, etc.,
ou “intuitiva” (informal), em que o professor vai “sentir” a situacdo do aluno sem, por causa
disso, ter o sentimento de diferenciar a sua forma de ensinar. Por exemplo, vai dar tempo
suplementar a um aluno mais atrasado, ou variar naturalmente um procedimento sem o
formalizar junto dos alunos (Caron,2003; Meirieu, 2011).

A diferenciacdo pode ser sucessiva, e o professor, para um mesmo objetivo, propoe
diversas ferramentas, métodos e situagdes (ex. : para o universo narrativo na aula de francés
(portugués) , a utilizacdo do desenho, da informatica, da comunicacdo oral ou escrita);
também pode ser simultanea, quer dizer « atribuir a cada aluno o trabalho que lhe seja
adequado» (exemplo do plano de trabalho individual, do contrato de aprendizagem, do
quadro de programacdo, com avaliacdo e regulacdo regulares). Esta aparece muitas vezes
depois de uma avaliagdo formativa.

Num inquérito a professores de Vaud (cantdo suico), Forget e Lehraus (2015) tentaram
identificar o(s) momento(s) de diferenciagdo no processo de ensino. O facto é que os
professores descrevem as modalidades de diferenciacdo postas em pratica sem as situarem no
processo: antes, durante ou depois da abordarem uma noc¢do. O modelo visado pelas
pesquisadoras é o seguinte:

- diferenciagdo antes da introdugdo de uma nogdo: testar os conhecimentos prévios de
alguns alunos; recuperar conhecimentos Uteis aos ensinamentos que se vao seguir; «preparar
certos alunos para uma atividade dando-lhes uma chave de acesso, um ponto de partida»;

- diferenciar durante as aprendizagens: apoiar os alunos « de maneira mais ou menos
proxima em relacdo ao seu nivel de competéncia»; adaptar as condi¢cGes de realizacdo de uma
tarefa (planeamento dos suportes, das instrucdes, das exigéncias, da quantidade de trabalho,
do tempo atribuido a realizacdo da tarefa; avaliar (avaliagdo formativa) pontualmente este ou
aquele aluno cuja progressao possa por algum problema;

- diferenciar depois do ensino de uma matéria: exercitar para consolidar os
automatismos; rever os elementos nao adquiridos por alguns; avaliar adaptando a avaliagdo
(certificativa ou sumativa).
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Os resultados do inquérito (42 professores da primaria, 57 do secundario) mostram
que quase 80% dos professores da primaria diferenciam durante a situacdo de ensino
aprendizagem, 15% depois e 5% antes. Forget et Lehraus explicam esta baixa percentagem
pelo fraco eco que se faz sentir dos trabalhos sobre a diferenciacdo a priori (um dos dois
modelos citados por Meirieu, cf. supra).

2.2.3. Diferenciar as fases de aprendizagem ou diferenciar as situagées de
aprendizagem...

De acordo com as meta-analises estudadas por Hattie (2009), a diferenciagdo tem mais
a ver com diferentes fases de aprendizagem do que com diferentes atividades consoante os
alunos. Heacox (2012) evoca uma série de estratégias que ajudardo o professor a melhor
abordar e gerir a diversidade das necessidades de aprendizagem dos seus alunos. Para
Houssaye (2012), a pedagogia diferenciada tem em conta as diferencas entre os alunos duma
mesma turma e, pelo reconhecimento dessas diferencgas, da sua legitimidade, apoia-se nestas
«para asseqgurar a ordem da aprendizagem na turma» (Legrand,1995).Podemos decompor as
formas de trabalho na aula entre os momentos em que o professor fala e os alunos ouvem e
respondem («situagdo oral coletiva ou didlogo de turma») e aqueles em que o professor
distribui o trabalho e os alunos se lancam na atividade. Quando os alunos estdo a realizar uma
atividade, seja num trabalho individual seja de grupo, fazem ou ndo a mesma coisa. Quando os
alunos fazem simultaneamente a mesma coisa, a diferenciacdo pode tomar a forma de uma
ajuda individual ou ndo, pode fazer-se pela utilizacdo de ferramentas que Ilhe ddo autonomia
(como o portfolio) ou, no caso de trabalhos de grupo, pela colaborac¢do entre pares (tutorado).
Quando os alunos ndo estdo a fazer a mesma coisa, o trabalho de grupo pode ser organizado
por grupos de necessidades, em autonomia ou com a ajuda do professor; se for trabalho
individual, os objetivos sdo diferenciados a volta de um percurso individualizado (plano de
trabalho) ou de objetivos comuns (mais ou menos exercicios ou exercicios diferentes).

Para tornar mais claras as modalidades de agrupamento dos alunos ou ndo, Levy
(2008) usa uma metafora, explicando que ensinar ao grupo turma heterogéneo é como pintar
um quadro com um pincel grosso (base comum para todos). De seguida, os detalhes do quadro
sdo acrescentados com um pincel mais fino (suporte individualizado, trabalho em pequenos
grupos).

Conselhos aos futuros professores, por Grandserre (2013)

«Para diferenciar o trabalho dos alunos, devemos acionar todas as alavancas de uma
classe: o tempo (dar mais ou menos); a dificuldade (graduar o trabalho a volta de uma mesma
nog¢dio com exercicios diferentes); as ferramentas (autorizar ou ndo o diciondrio, o caderno
didrio, exercicios antigos, as fichas...); a quantidade (mais ou menos trabalho para fazer
durante o mesmo tempo); as ajudas (com ou sem ajudas do adulto ou dos colegas); a
autonomia (um trabalho por etapas indicadas ou ndo); a organizagdo (tempo de trabalho

coletivo e individual).

Mudar a ideia que se tem do trabalho coletivo em aula: ndo ser uma tarefa que os
ultimos nunca acabam, mas um trabalho que todos os alunos cumprem, intervindo a
diferenciacdo para aqueles que conseguiram cumprir mais depressa através de atividades
auténomas: aprofundar com um exercicio; escrever um texto livre que serd divulgado a turma;
fazer pesquisas para um trabalho futuro; memorizar o seu poema, uma can¢éo, uma ligdo, o
seu texto de teatro (dentro do projeto); conceber um exercicio ou um jogo ligado ao trabalho
coletivo; por os seus escritos em dia (cartas, invengdo de jogos, passagem a limpo); ler em
siléncio nomeadamente para preparar uma apresentagdo a turma);preparar uma leitura para
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outra classe (sobretudo jardim infantil); fazer jogos de treino no computador; redigir o seu
correio para as caixas de correio da turma (propostas, problemas, felicitagées...); ilustrar um
poema seu, uma carta, adiantar um projeto de artes visuais; criar uma construg¢do geométrica

para a turma (medir tracar, utilizar ferramentas); avancar no seu plano de trabalho,
nomeadamente nas fichas de leitura ou de matemadtica; jogar- sudoku, palavras misturadas,
palavras cruzadas, charadas; ajudar os outros que o solicitem sem os substituir».

2.2.4. Tempos e espac¢os dedicados ao acompanhamento e ao apoio

7

Ainda que tenhamos privilegiado a diferenciacdo pedagdgica na aula, é necessario,
sem sair da escola, mencionar outra acecdao do conceito de diferenciacdo, que implica a sua
externalizagdo.

Esta organizagdo do trabalho faz parte de uma certa abordagem do ensino: as
imposicoes feitas aos professores para adaptarem as suas praticas, mesmo de as mudarem,
chocam com uma organiza¢do do ensino que ainda esta fortemente ancorada no triangulo
pedagdgico (aluno-saber-professor).Assim que a relacdo pedagdgica deixa de funcionar, que se
torna muito dificil ensinar a um grande niumero de alunos, a escolha passa a ser externalizar
as dificuldades dos alunos segundo dois tipos de regulacdo, seja por um apoio pontual,
dirigido, visando a (re)integracdo dos alunos no seu grupo de referéncia, seja em «estruturas
herméticas, sem idas e voltas para os alunos assim separados dos outros, nem trabalho
partilhado entre os professores» (Maulini & Mugnier, 2012).

Dentro da escola, a diferenciagdo pode fazer-se no ambito de um trabalho por ciclo,
em gestdo inter-turmas, numa organizagdo em grupos homogéneos, beneficiando de um
curriculo adaptado (Anderson,1995; Tomlinson, 2003; citados por Ruy set al., 2013).

A andlise histérica feita por Houssaye (2012) da gestdo da heterogeneidade dos
alunos, em Francga, mostra a passagem de uma pedagogia que alia apoio e objetivos (declinio
da pedagogia de autoridade) a uma pedagogia de apoio, desde o fim dos anos 1979 e, muito
marcadamente, desde os anos 2000. Com uma preocupacao pela igualdade entre os alunos, a
pedagogia de apoio tem sobretudo a ver com a compensagdo, com a recuperagao.

Esta censura subjacente a diferencia¢do das situagGes de aprendizagem diz respeito
aos dispositivos de ajuda para os alunos que falharam onde o resto da turma triunfou e
sobretudo aos dispositivos de ajuda a posteriori. Os professores, sabendo que posteriormente
se podem apoiar nestes momentos, reduzem as suas exigéncias durante a realizacdo da
atividade coletiva. Acrescente-se que esta ajuda diferida consiste, na maior parte das vezes,
em técnicas de compensag¢do, com as quais os alunos refazem o trabalho ndo conseguido na
aula, sem que seja garantida a ligacdo as aprendizagens abordadas nela. A aula («sistema
didatico central») e o grupo de alunos com dificuldades ( que passa por um «sistema didatico
auxiliar tempordrio») sdo duas instituicGes que se dessolidarizam. A ajuda passa a ser um
desdobramento do tempo didatico da aula e, ao desligar o aluno desse tempo, também o
desliga das questBes do saber. (Toullec-Théry, 2016) Enfim, a ajuda posterior apresenta
tempos muito fragmentados e ndo da aos alunos suficiente tempo sobre a aquisicdo do
conteddo e/ou suficiente para assegurar o seu comprometimento. «Permite manter uma
prdtica tradicional no quadro simulténeo, tendo feito alguma coisa que se sabe insuficiente
quanto aos resultados, mas que é satisfatoria em termos de custos e de intengdes» (Houissaye,
2012).

18



Levar a diferenciacdo para fora do estabelecimento nao se pode ver do ponto de vista
pedagdgico, como sublinham Bautier e Rayou (2013): «As atuais modalidades de remediagdo
[...] em vez de diagnosticar as dificuldades e de as minorar dentro da aula ou na escola, tendem
a exteriorizar o tratamento», sem assegurar a ligacdo entre os intervenientes exteriores e os
professores. OQutro ponto de vista convergente, por outras razdes, é o dos didaticos, para
guem o objetivo do ensino é «ligar os alunos pouco adiantados ao tempo didatico coletivo e
nao dissocia-los dele» (Toullec-Théry, 2016).

3. A PASSAGEM DA TEORIA A PRATICA

3.1. O PROFESSOR E A SUA PRATICA

O ensino diferenciado faz parte das competéncias a adquirir pelos futuros professores,
ainda que seja em cima do acontecimento, dentro da sala de aula, que se vejam confrontados
com a necessidade desta diferenciacao, depois de lhes ter sido assegurada, teoricamente, a
eficacia do ensino numa turma de nivel médio, recebendo o mesmo conhecimento através do
mesmo método de ensino para todos.

3.1.1. A dificuldade de passar da preocupacdo a agao

Os trabalhos de pesquisa denunciam o desfasamento entre teoria e pratica e uma
formacado na qual o conceito de pedagogia diferenciada permanece apenas como um principio,
dificil de por em pratica sem recurso a algumas corregdes.

No Canad3, onde a problematica da diferenciacdo é tida em conta ha mais de 20 anos,
as recomendacoes institucionais seguiu-se a publicacdo de numerosos sites ou guias dirigidos
aos professores. No entanto, como sublinha Grenier (2013), estas informacgdes, documentos,
fichas praticas, se «permitem clarificar a no¢Go de diferenciagdo pedagdgica e fornecer
estratégias para a pér em prdtica», se descrevem ou sintetizam experiéncias ou iniciativas
locais, ndo incluem estudos empiricos, nem a montante (antes de fazer a diferenciacdo), nem a
jusante, sobre a sua eficacia no sucesso dos alunos ou a sua disseminagao.

Se os inquéritos a professores mostram uma convicgao partilhada sobre a necessidade
de ter em conta a diversidade dos alunos para os fazer atingir o sucesso, as observagdes
demonstram a dificuldade em transpor esta convic¢do para a pratica da sala de aula. Mais
uma vez, sao muitas as expectativas em relagdo aos comportamentos e as competéncias
esperadas pelos professores. Para ajudar os alunos nas suas aprendizagens, precisam de:

- definir as nog¢des e as capacidades fundamentais do curriculo;

- assumir a responsabilidade pelo sucesso do aluno;

- encorajar o respeito entre os alunos;

- perceber o que funciona para cada aluno;

- desenvolver uma gestdo de rotinas na aula que favoregcam o sucesso;
- ajudar os alunos a tornar-se parceiros eficazes do seu préprio sucesso;
- elaborar rotinas de ensino flexiveis;

- aumentar o repertério de estratégias de ensino;

19



- observar o progresso individual dos alunos, ndao perdendo de vista o seu
desenvolvimento pessoal e o programa de estudos.

3.1.2. O desaire das condutas diferenciadoras

Impdem-se conhecimentos aos alunos das escolas favorecidas, mas negoceiam-se com
as menos favorecidas, para assegurar o seu comprometimento. Esta acomodacao resulta dum
sobre-ajustamento didatico (atividades simplificadas) ou de um sub-ajustamento didatico
(situagBes demasiado imprecisas ou demasiado generalizadas, ver Bautier & Goigoux, 2008).
Estas situagOes imprecisas também conduzem a um enquadramento varidvel do contrato
didatico que «de, forma recorrente, operaria uma diferenciagdo muitas vezes “ativa” entre os
alunos» (Baluteau,2014).

A observacao das praticas diferenciadoras dos professores mostra que «estas resultam
duma representag¢do dominante [...] dum aluno supostamente habilitado a lidar com as formas
de raciocinio escolar» (Baluteau, 2014, citando Bonnéry, 2011).

A filosofia escolar, estd tudo dito... Os alunos de meios desfavorecidos teriam a partida
uma certa incapacidade intelectual ou uma menor capacidade para entrar no contexto
cognitivo (abstracdo) imposto pela escola (Baluteau, 2014). Tal representacdo leva a ndo ter
em conta as formas de pensar e de fazer dos alunos e priva-os do acesso ao conhecimento.
Para Bonnéry (2009,2011) os instrumentos pedagdgicos propdem etapas de percurso
intelectual que tém a aparéncia de evidéncia mas na verdade necessitam de ser explicadas
pelo professor. Chega-se assim a problematica largamente falada, a saber, que as praticas
diferenciadas «ndo deveriam unicamente centrar-se nos procedimentos de base, mas antes
sobre a articulagdo desses procedimentos na realizagéo de uma nova tarefa de aprendizagem»
(Descampe et al.. 2007.

3.1.3. Um trabalho letivo transformado

Da mesma forma que a diferenciacdo apelaria a formacdao de uma comunidade de
aprendizagem e a cooperacdo entre os alunos, também seria facilitada pela colaboragéo e a
construcdo de uma comunidade de praticas entre os professores. Uma vez que as conclusGes
de pesquisa resultam sobretudo de entrevistas e observacdo de praticas letivas, é mais facil
descrever as possiveis interacdes entre professores, seja dentro da instituicdo, seja em praticas
de co-docéncia, seja em instrumentos “mais professores que alunos”. A co-docéncia é
mencionada por exemplo nos casos de agrupamento de alunos, por nivel ou para atividades
diversificadas. Os professores evocam a dificuldade em responder as expectativas de alunos
que ndao conhecem. Também evocam as interagdes com colegas, partilhando as suas
preocupacdes, como facilitadores «para melhor reconhecer e compreender a diversidade que
se verifica na turma» e para operar «um processo de descentralizacGo em relagéo as suas
proprias caracteristicas ou preferéncias pessoais» ( Prud’homme et al.,2005).

Os trabalhos de pesquisa ndo apontam somente aspetos favoraveis, também admitem
que «se trata de um longo processo que remete para saberes complexos e que exige paciéncia
e rigor» (Kirouak, 2010) e também mencionam riscos de perda de controlo, de sentir que se
esta a trabalhar com o imprevisto, de ter realmente dificuldade em encontrar tempo e ideias.
Face a este desconforto, as vezes sofrimento, os professores podem descartar esta opgdo
como irrealista ou contestar uma novidade que afinal ndo o é (Zakhartchouk, 20013). A
acrescentar, a maioria dos professores entrevistados da testemunho do cardter moroso das
praticas diferenciadas, que exigem grande preparacdo, isto é, antecipagdo e investimento. E
necessario observar e conhecer os alunos, antes de adaptar o ensino as suas necessidades. Por
fim, exige criatividade e imaginagao, além de «pedir reflexdo pedagdgica e que o professor seja
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capaz de se pér em questdo, que saiba ser flexivel» (Beuchat,2015), sem para isso controlar
todos os dados e os resultados dessa diferenciacdo.

3.1.4. O ensino das matematicas: um tema a estudar?

A partida, o ensino das mateméticas n3o parece permitir uma diferenciacio
significativa, se olharmos ao enquadramento nacional forte e a um enquadramento didatico
dominante. No entanto, muitos artigos questionam este ensino e dao alguns exemplos. Como
é que, do ponto de vista da sociologia do curriculo, por exemplo, os professores de secundario
«fazem da aula um espaco de interesse tendo em vista os constrangimentos sociais,
institucionais e diddticos»?

Nos liceus favorecidos, a carga horaria é por vezes maior e o trabalho fora da aula é
sistematico (apoio, aprofundamento, jogos, trabalhos de casa). «Para os professores, a
continuidade entre o trabalho programada e o trabalho auténomo, propicio a moderna
organizagdo do ensino secunddrio (Kherroubi, 2009), é uma evidéncia» (Baluteau, 2011). Num
ensino muitas vezes ritualizado (correcdao dos exercicios, atividades de aplicacdo, replicacdo do
aprendido seguida de pratica de exercicios), um comprometimento fragil ou as dificuldades de
alguns alunos levam os professores a «atenuar o cardcter abstrato do ensino, articulando-o
com a atualidade», evitando desvios como trabalhos de grupo suscetiveis de criar
perturbacdo. De facto, privilegia-se a avaliacdo sumativa. Nos liceus situados em meios mais
desfavorecidos, segue-se a carga hordria oficial, as aulas fora do horario ndo sdo sistematicas
(o essencial das aprendizagens faz-se na aula) e as entrevistas com os professores mostram a
tensdo entre o respeito pelo cumprimento dos programas e a sua reinterpretagdao em fungao
das necessidades dos alunos. Os professores falam de um ensino em espiral, que se apoia em
nog¢des adquiridas anteriormente (retroacdo e pro-acdo) e vai do simples ao complexo. A
contextualizacdo das aprendizagens é grande, os exercicios praticos apoiam-se em situagées-
problema ou problemas abertos, mas esta técnica muitas vezes s6 serve para por os alunos a
trabalhar, sem garantir que as aprendizagens se tornam efetivas. Estas atividades que levam o
aluno a encarar o resultado da a¢do mais do que uma pesquisa da compreensdo, podem ser
compensadoras «desde que o procedimento conduza ao resultado pretendido e que o aluno se
sinta satisfeito do sucesso da mesma», mas pode alimentar as dificuldades do aluno se surgir
uma alteragdo do processo, novos conteudos, um imprevisto, etc.

3.2. Algumas praticas discutidas de diferenciagdao pedagdgica

Nos varios principios e métodos da diferenciacdo pedagdgica ja enunciados, evidencia-
se a necessidade de ajudar os alunos. Mas ajudar antes, durante ou depois de uma aula?
Porque ndao pensar uma ajuda a montante, uma prevengao, e ndo uma remediagdo, muitas
vezes vivida como estigmatizacdao? N3o preparar a aula para colmatar falhas, mas para estar
pronto para a aula seguinte: ler um texto antes de estudar as personagens de um romance ou
de um conto; explicar o contexto de um documento que serd estudado em histdria ou
geografia? Entre as numerosas propostas presentes em obras e guias, podemos encontrar
praticas especificas para o decurso da aula, coletivas ou individuais, e também exercicios que
misturam a vez os conteldos, os processos, as produc¢des e a organizagao da aula.

3.2.1. A aulainvertida, uma modalidade de diferenciagdo pedagdgica?

Desde o “primeiro congresso francéfono”, que teve lugar em julho de 2016, constata-
se que uma maioria dos praticantes deste método da aula invertida se sente motivada a usa-lo
pela abertura a uma verdadeira diferenciagao.
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A aula invertida é um método pedagdgico assente na utilizacdo antes de uma aula, no
ambito do trabalho de casa, de curtas apresentacGes de video assincronas (capsulas video),
realizadas pelo professor, bem como exercicios praticos (questiondrios, pesquisas
documentarios, etc.). O trabalho da aula dedica-se entdo a projetos, a trocas entre pares e
com o professor, atividades de resolucdo de problemas e outras atividades coletivas e
colaborativas na aula. «Trata-se de uma combinag¢@o unica de teorias da aprendizagem |[...],
atividades de aprendizagem ativas assentes numa ideologia construtivista e leituras
pedagdgicas derivadas de métodos de ensino direto, assentes em principios behavioristas»
(Bishop & Verleger, 2013).

O que é muito destacado pelos professores que praticam a aula invertida é a
possibilidade de trabalhar em grupos, em pequenas ilhas. Esta nova organizacdo do tempo de
trabalho permite dedicar mais tempo a verificagdo da compreensdo da matéria e dos
conhecimentos adquiridos. Outros falam também da possibilidade de criar grupos de
necessidades. Para Dufour, presidente da Inversons la classe, «ndo é obrigatdrio fazer a aula
invertida para fazer diferenciagdo pedagdgica, mas ajuda muito» (citado por Soyez, 2016).

Vimos que a diferenciacdo pedagdgica pode ser entendida como um dispositivo de
ajuda a priori ou a posteriori, para os alunos com dificuldades ou de adaptacdo as
necessidades dos alunos dentro da turma, numa situagdo de aprendizagem coletiva ou em
pequenos grupos. Sabemos também que a externalizagdo dos alunos com dificuldades ndo é
completamente eficaz para todos eles.

Em que esquema se insere a aula invertida, dum ponto de vista didatico? Como se
integram os saberes nesta modalidade de ensino?

Enquanto é suposto que a diferenciacdo pedagdgica ajude a reduzir as desigualdades
entre alunos em relacdo as aprendizagens, serd que a aula invertida ndo as aumenta? Tal como
os “trabalhos de casa” levantam problemas de igualdade entre os alunos e de eficacia nas
aprendizagens, a pratica da aula invertida levanta questdes que tém a ver o acesso ao digital, o
apoio dos pais, as condicbes de trabalho individual do aluno. Outras dificuldades sdo
apontadas: a utilizacdo do digital e dos videos, por si s, ndo é garantia da motivacdo e do
empenhamento dos alunos.

Um visionamento é tdo contemplado na planificacdo escolar, no CDI (Centro de
documentacdo e de informagdo) por exemplo, como as pesquisas documentais preparatorias.
Podemos imaginar uma forma hibrida destas duas aulas invertidas, assente na construgdo de
sequéncias pedagdgicas (articulando videos, pesquisas documentais, debates, textos ... , etc.)
adaptadas aos diversos “acontecimentos de aprendizagem” (uma forma de adaptagdo aos
ritmos de aprendizagem), em fungdo dos ciclos dessa mesma aprendizagens. Lebrun fala de
trés niveis de aulas invertidas permitindo uma melhor utilizagao dos espagos e dos tempos, a
individualizacdo das aprendizagens, «um melhor equilibrio entre a transmissdo dos saberes e o
desenvolvimento do saber-fazer, do saber-ser, das competéncias e do aprender a aprender»
(Lebrun, 2016), o tornar os alunos (inter)ativos. Além da diferenciacdo induzida por estes
“acontecimentos de aprendizagem”, a aula invertida “hibrida” seria uma forma de reintroduzir
o trabalho pessoal do aluno na aula (ou na escola).

Entre as limitagGes destas praticas pedagdgicas, podemos citar a dificuldade em gerir o
tempo do aluno (e a quantidade de vezes que ele tem aulas invertidas), bem como a
necessdria formacdo dos professores na elaboracdo de suportes adequados, os meios
financeiros e técnicos que é preciso pér em marcha e o moroso cardcter da pratica, muitas
vezes evocado pelos adeptos mais fervorosos, que gostariam de aprimorar a sua prdatica
invertida.
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3.2.2. A individualizacao como utensilio de diferenciagao?

Muitas vezes fala-se da individualizacdo para explicar, justificar ou clarificar os
dispositivos de acompanhamento, de ajuda ou de suporte dentro ou fora do estabelecimento
escolar. Para Crahay e Wanlin, esta «crenca» na concretizacdo dos ensinamentos e a
individualizagdao das aprendizagens, partilhada por muitos professores franceses, belgas, suicos
ou mesmo americanos (que desejam uma resposta aos ideais democraticos, visando por um
lado um melhor conhecimento dos alunos pelos professores e, por outro, uma maior
motivacdo daqueles) pode implicar graves riscos de isolamento do aluno (Crahay e Wanlin,
2012). Para corroborarem as suas palavras, os dois investigadores apoiam-se em meta-analises
e em programas ou sistemas existentes (sobretudo anglo-saxdes). As analises utilizadas datam
dos anos 1960 e 1970, sendo a mais recente de 1980. A outra meta-andlise usada por Crahay e
Wanlin é a de Hattie (2009), muito mais recente e por isso suscetivel de melhor apreender os
contextos educativos que evoluiram muito desde o final dos anos 1980, sem que tenha havido
uma clara avaliagdo das relacGes individualizacdo/diferenciagdo.

Alguns didaticos ndo contemplam a individualizacdo nas suas praticas. Com efeito, se é
verdade que o aluno é um dos trés elementos da triade didatica (saberes-aluno-professor),
ndo é menos verdade que ele é considerado como um elemento de um todo que é o coletivo
da turma. Os alunos progridem «num pensamento coletivo», «a diferenciagcdo efetua-se a
partir [de uma situagdo coletiva,] com uma atenc¢do particular, dentro da sua heterogeneidade,
a relagdo do aluno com os saberes (Toullec-Théry, 2016). Num grupo heterogéneo, pode haver
distribuicdo de tarefas, «os que sabem constituem um meio favordvel a aprendizagem dos
outros» (Mercier, 2012, citado por Toullec-Théry, 2016). E sem duvida por isso que Perrenoud
apela a um realismo didatico que pressuponha uma regulagdo interativa ou retroativa com os
alunos (individualmente), mesmo admitindo que esta visdo se afasta das receitas e modelos
metodolégicos e pode desestabilizar muitos professores (Perrenoud,1993). A desconstrucdo
de uma assimilagdo da diferencia¢do pela individualizacdo é contrariada pela ideia de que, ao
contrdrio, por em pratica a diferenciacdo na aula se pode associar a criacdo de uma
comunidade de aprendizagem (i. e. o coletivo ja mencionado) na qual a confrontacdo de
ideias, o apoio mutuo e a exploragao de recursos variados conduzem ao desenvolvimento das
aprendizagens (Prud’homme et al., 2011).

3.2.3. Praticas ativas e explicitas de diferenciacao

Discutiveis ou exemplares, os principios da pedagogia de autoridade propdem uma
abordagem de ensino que responde a heterogeneidade dos alunos ndo implicando a completa
transformacdo das praticas. Esta pedagogia assenta em trés principios: «direcionar as
estratégias de ensino para as aprendizagens pretendidas, nGo abordar novas aprendizagens
sem antes ter a certeza de ter ensinado os conhecimentos prévios necessdrios, garantir que
cada aluno dispbe de tempo suficiente para fazer a aprendizagem» (Galand, 2009). Nestes
principios encontramos os elementos elencados nas modalidades de diferenciagdo expostas
anteriormente, em termos de temporalidade (segmentar a atividade, maximizar o tempo
atribuido a realizagdo da tarefa), de processo (definir claramente os objetivos, explicitar, fazer
avaliagdo formativa), de produgdo (propor exercicios suplementares), de estruturagdo (fazer
corrigir). Muitos trabalhos de pesquisa mostram a eficicia da pedagogia de controlo
nomeadamente pela combinagdo entre um elevado nivel de exigéncia e a pratica repetida da
avaliacdo formativa. Constata-se uma grande evolu¢do dos alunos com mais dificuldades
(Crahay,2000).

Ainda que mais «passivo», o ensino explicito ndo deve ser entendido como um ensino
magistral, frontal, mas como um ensino assente na explicitacdo dos objetivos, saberes e
competéncias em jogo, e 0 mesmo para os procedimentos, as estratégias e os conhecimentos
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a mobilizar (fase de planificagcdo). A seguir vém as fases de pratica orientada e de pratica
auténoma. Esta abordagem, que pde a tdnica na compreensdo mais que na simples
transmissdo, faz parte das praticas eficazes anunciadas por Bissonnette et al. (2005), mesmo se
a traducdo da palavra “explicito”, em atos de ensino, continua a levantar discussdo. A pratica
de um ensino explicito ndo esta necessariamente ligada as problematicas de heterogeneidade
mas esta-o inegavelmente as diferencas, uma vez apresentada como mais eficaz no controlo
dos alunos com dificuldades.

3.2.3.1 O plano de trabalho individual

Ha uma ferramenta de diferenciacdo (mas também de autonomizacdo) saida das
“novas pedagogias” cujo uso é frequentemente questionado aquando dos inquéritos e das
observacgOes periddicas das Altas Escolas Pedagdgicas Suicas (Brandon, 2015; Ghanmi & De
Angelis, 2015). Trata-se do plano de trabalho individual. «O plano de trabalho individual é um
documento a partir do qual o aluno e o professor acordam um percurso de aprendizagem que
resulta da combinagdo entre as escolhas do aluno, as suas capacidades, os recursos da aula e
as obrigagbes escolares definidas pelo professor» (Connac, 2009, citado por Brandam, 2015).
No final da semana, um balango permite fixar o plano da semana seguinte. O plano de
trabalho também pode definir-se para etapas mais curtas, para preenchimento de tempo. As
tarefas definidas sdo obrigatdrias, mas o aluno pode escolher a ordem em que as realiza: «esta
fase do plano de trabalho ndo proibe, antes pelo contrdrio, a entreajuda, a cooperacdo, a
autonomia, a iniciativa dos alunos» (Grandserre, 2013).

4. DISCUSSAO: OS DESAFIOS DA  DIFERENCIACAO
PEDAGOGICA

Esta revisdo de literatura apresentou, ‘as vezes descodificando, os meandros da
diferenciacao pedagdgica. Por isso, os desafios evocados desde os anos 1980 permanecem
atuais, complicados agora por um aumento das desigualdades contra as quais esta pedagogia
era suposto lutar, sem que os professores tenham a sensacdo de ter mais ferramentas para
gerir a heterogeneidade, sem que o conceito seja verdadeiramente adaptado a luz das
evolugbes e sem que se apreendam os seus efeitos nas aprendizagens, do ponto de vista dos
alunos.

4.1. De volta ao reforgo das desigualdades

Bautier e Goigoux (2004) observaram dois tipos contraproducentes de condutas dos
professores: quer um sub-ajustamento didatico e pedagdgico, «sendo os alunos confrontados
com tarefas e situagées demasiado abertas, com contratos e meios diddticos demasiado fluidos
e generalizados»; quer um sobre-ajustamento as dificuldades e caracteristicas dos alunos,
propondo-lhes «tarefas excessivamente simplificadas, fragmentadas e apelando apenas a
competéncias cognitivas “de baixo nivel» e a situagbes fechadas, «nas quais a atividade dos
alunos é essencialmente determinada e controlada do exterior, pelos procedimentos e as
instrugbes e/ou pelo professor».

Exemplo de mal-entendido
Durante uma pesquisa de palavras que utilizam o som [u] (ou),0 professor propde um
jogo no qual os alunos devem dizer nomes de animais, alguns alunos percebem no exercicio

uma procura de analogias entre animais e para “loup” (lobo) propéem “renard” (raposa), para
“pou” (piolho) sugerem “puce” (pulga) (Bautier & Goigoux, 2004).
Da mesma forma, na escrita, na tarefa que consiste em comparar palavras
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ortograficamente préximas, constata-se que alguns alunos memorizam o modelo a comparar,

se este estiver visivel durante toda a atividade. (Cebe et al., 2009).

Percebe-se bem a fragilidade de praticas pedagdgicas cujo objetivo é ajudar os alunos
a adotar as estratégias mais eficazes para aprender (e perceber porque razdo adotda-las), mas
também de os ajudar a ser mais autonomos, mais empenhados nas atividades escolares,
procurando por exemplo construir situacGes pedagdgicas em parceria com os alunos.
Numerosos trabalhos de pesquisa assinalam os riscos de uma pedagogia “ndo diretiva” e o seu
«efeito nos mecanismos de diferencia¢do pedagdgica» (Baluteau, 2014), outros alertam para
os riscos de uma padronizacdo das tarefas que pode tornar-se muito personalizada (Bautier &
Rayou,2013). Antecipar «a implantacdo da pedagogia invisivel, porque ela parece mais
adaptada aos alunos menos inclinados a respeitar as normas escolares,» é correr o risco de
que «esta orientacdo os afaste dos estudos futuros, formalmente mais académicos» (Baluteau,
2014). Levada ao extremo, uma personalizagdo das aprendizagens pode induzir ou promover
uma hierarquiza¢ao pedagdgica e a segregacao social entre as escolas, o desenvolvimento
das capacidades cognitivas, da autonomia como apanagio dos “bons alunos”, enquanto que
para os mais desfavorecidos, «o ensino corresponde a redugdo das ambigGes cognitivas, a uma
relagdo educativa conflituosa, conducente tanto a disciplinar como a ensinar ou a uma
pedagogia “positiva” (atrativa, valorizadora, imediata, etc.) que visa reduzir as tensdes entre
os alunos e os professores» Baluteau, 2014).

Vimos que os professores tinham uma certa ideia da heterogeneidade dos alunos
(cognitiva, social, cultural, etc.) e que ajustavam as suas praticas a essas diferengas. PGe-se
agora a questdo sobre a forma como reagem os professores em termos didaticos e
pedagdgicos em face dessas reais ou supostas diferencas. Rochex e Crinon (2012) observaram
dois tipos de diferenciacdo produtora de desigualdades. Uma que eles qualificam de “passiva”,
a que Bordieu e Passeron chamavam «pedagogia da absten¢Go pedagdgica», ou «pedagogia
invisivel» segundo Bernstein, e que consiste em propor atividades sem explicitacdo dos
saberes e competéncias a mobilizar.

Exemplo de diferenciacdo passiva, segundo Seghetchian (2013)
Os programas de francés, propondo um trabalho por sequéncias que procura
compartimentar os saberes (gramatica, leitura, escrita, conhecimentos literarios), podem dar

lugar a praticas decalcadas das modalidades propostas pelos manuais escolares. Vai-se propor
e avaliar a leitura literdria, a analise técnica dos géneros e dos discursos, sem que se tenha
explicitado «o que é compreender um texto».

O segundo tipo de diferenciagdo qualificada como “ativa” consiste em adaptar as
tarefas as dificuldades intuidas nos alunos. Sdo muitas vezes atividades restritas, fragmentadas
«no fim das quais nGo houve lugar para a verdadeira aprendizagem ou real construgdo do
saber» (Rochex & Crinon, 2012), ou entdo sdo atividades suficientemente atrativas para
garantir o empenhamento de todos os alunos na realiza¢gdo da tarefa, mas em que o desafio da
aprendizagem se perde.

4.2. De volta a questdo da heterogeneidade

Os trabalhos e reflexGes citados neste dossié sairam, em parte, da pesquisa em
ciéncias da educagdo, e em menor escala da sociologia (nomeadamente do curriculo) ou da
psicopedagogia. A gestdo da heterogeneidade nas praticas letivas estd omnipresente e
naturalmente condicionou as nossas leituras.
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Entretanto, podemos interrogar-nos sobre a existéncia de diferenciais que tornam
para os professores verdadeiramente dificil a gestdo da heterogeneidade, como a «relacdo a

escolaridade», a «relacdo ao saber e a linguagem», a «relacdo as tarefas e actividades
escolares» (Bautier & Rochex, 2007 citados por Le Prévost, 2010).

A acrescentar, os modelos de diferenciacdo desenvolvidos depois de 1990 foram
pouco ou nada comprovados com experimentacdes crediveis, o que deixa o campo aberto a
discussdo e mesmo a refutacdo. A diversidade das praticas confrontada com a diversidade de
contextos nao facilita evidentemente a tarefa dos defensores de uma pedagogia
diferenciada do ponto de vista ético, epistemoladgico e ideolégico.

Ao lado das vozes que procuram reduzir as desigualdades de aprendizagens dos
alunos, invocando uma necessdria diversidade das prdaticas de ensino e, das praticas de
remediacdo, outras vozes evocam o risco de uma «psicologizacdo-descoletivizacdao» dos
processos de aprendizagem, referindo—se a injuncdo do aluno no centro como concegao
centrifuga, e sdo muito criticos em relacdo as abordagens que excluam o facto de que a
crianca é um individuo social cujas possibilidades sao indissocidveis do estado da civilizagao.

4.3. De volta ao conceito de diferenciacdo pedagdgica

A questdo é saber se a diferenciacdo pedagdgica é apenas um caso de remedia¢do e de
tratamento das diferencas (dito de outra maneira, dos desvios de sucesso) entre alunos, seja
qual for o método, ou se reline um conjunto de métodos de ensino-aprendizagem visando a
aquisicdo de conhecimentos fundamentais, e favorecendo, enquanto possivel, o
desenvolvimento da expressividade, da autonomia e, de forma mais global, do futuro cidad3o.
Poderiamos questionar-nos sobre uma série de trabalhos que se preocupam com uma
diferenciacdo pedagdgica que beneficia, j4 ndo os alunos escolarmente mais desfavorecidos,
mas os alunos de sucesso (gift student, high-ability children, alunos sobredotados).

A literatura de pesquisa permite por as seguintes questdes: a diferenciacao pedagdgica
é uma pedagogia particular? Nao sera redutora das aprendizagens esperadas? Destina-se aos
mais fracos ou a todos? Enfim, ndo sera apenas um conjunto de praticas quotidianas na aula,
mais rica e também mais exigente?

Se deixarmos de lado a problematica da externalizacdo da diferenciacdo, a questdo
das praticas de ensino (ou da pedagogia) continua largamente em aberto em relagdo a sala de
aula, j& que sdo multiplas as opcGes ao dispor dos professores. Para Galand, uma primeira
op¢do passara por ajustar os métodos de ensino coletivo (pedagogia centrada no professor,
ensino explicito); uma segunda opgdo privilegia a transformacdo das praticas convencionais
(tutoria, aprendizagem cooperativa); a terceira op¢do passa por inserir as diferengas
individuais no centro do processo de ensino (Galand, 2009).

Os resultados dos estudos ndo indicam uma pratica como sendo melhor que a outra.
Continuam a mostrar a importancia das praticas de ensino sobre as aprendizagens e a
oportunidade de as diversificar, sejam os alunos quem forem.

4.4. De volta a relatividade da nogao de eficacia

Depois de ter dito que o efeito-professor é primordial, as pesquisas tém dificuldade em
demonstrar a eficacia das praticas de ensino. Ndo se trata de se inscrever no movimento da
educagdo baseada em evidéncias, mas de se admirar por os trabalhos sobre as praticas na aula
se apoiarem essencialmente em declaracbes de professores, o que serve sobretudo para
documentar o que eles pensam fazer ou pensam que deveriam fazer, mas ndo
necessariamente o que eles fazem. Fizeram-se algumas observacdes de situacGes pedagdgicas,
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mas com amostragens restritas de turmas, sem verdadeiro trabalho de comparacao. Por
exemplo, Piquée (2008) levou a cabo entre setembro de 2004 e junho de 2007 um estudo
empirico a fim de observar, por um lado, o desenvolvimento das atividades e por outro, o
impacto da relacdo professor/aluno nas aulas de CP (12 ano do primario). Seguindo a
progressdao dos alunos, o seu objetivo era comparar as prdaticas de ensino em relagdo aos
alunos com dificuldades, nomeadamente a diferenciagdo pedagdgica. A investigadora juntou
uma abordagem quantitativa (calcular o grau de eficacia relativo de 100 aulas) e uma
abordagem qualitativa (caracterizar as praticas de ensino de 8 aulas e 23 alunos), mas lamenta
a dificuldade «de associar uma descricdo apurada das prdticas de ensino a uma medida
cientifica da sua pertinéncia».

Podemos ser levados a pensar que, face as desigualdades escolares, resultantes de
uma inadapta¢do das modalidades de ensino e/ou dos curriculos, a heterogeneidade dos
alunos, a evolugdo da sociedade e das suas praticas, as politicas educativas nao souberam
encontrar o equilibrio, entre massificagdo e democratizacdo, entre transmissao de saberes e
bem-estar dos alunos, privilegiando uma em detrimento da outra, consoante as constatacdes
de insucesso escolar, por tentativas sucessivas.

«Além das suas referéncias datadas e da sua ideologia as vezes obsoleta, a
diferenciacdo pedagdgica constitui no entanto o maior desafio da nossa modernidade
educativa. De facto, passa por ela uma escola de futuro plenamente adaptada as novas
exigéncias do mundo e as necessidades dos alunos, integrando plenamente as novas
tecnologias, e aberta as multiplas diferencas que constituem uma sociedade complexa. Longe
de ser uma “lua velha”, na verdade ela traz uma verdadeira luz educativa ao abandono atual
da nossa instituicdo: astro vivificante que aclara as sombras de um sistema educativo
demasiado rapidamente massificado, ainda incapaz de se adaptar aos desafios da sua época»
(Torres,2015).
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