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Pedagogia diferenciada

para uma aprendizagem eficaz.

Contra o pessimismo pedagégico,
uma reflexdo sobre duas obras
de referénciao**

José B. Duarte*

Esle artigo procura encontrar em dois outores algumas
sugesides sobre pedagogia diferenciado que possam
constituir pontos de apoic para os professores dos diversos
niveis de ensino. A pedagogia diferenciada constitui um
desafio o uma mudanga profunda da escola, ao propor a
concretizagéio de dispositivos que respondam é&s diferentes
expectativas e necessidades dos jovens mas que sejam
eficazes em termos de uma aprendizagem duradoura e da
sua interveng@o na sociedade,

Para os dois autores, essa eficacia opde-se a uma visGo
minimalista do saber, pela reivindicagdo de que a todos os
alunos & possivel uma opropriogdo deos nogdes-chave dos
pragramas, mas numa base problematizadora e dindmica.
Mas os hipdteses que o pedagogia diferenciada pde ao
dispor dos professores séo também desafios & investigogo
no planc concreto do trabalhe na aula e da autenomia do
aluno e um desafio ao préprio aprefundamento dessa teoria.

“Os movimentos pedagégicos e as equipas pedagégicas mais empenhados
nunca esperaram, para reflectir e inovar, que estivessem reunidos condiges
optimas (...). Aos indecisos e aos indiferentes as ambiguidades do poder
oferecem um magnifico alibi”.

Perrenoud (2000:41)"

* Professor associode da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias. Lisboa.
" As citagbes, retirados da versdo brasileira da obra anclisada, sdo adaptadas oo portugués eurapeu.
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Ex-

Uma pedagogia de desafio a novas atitudes

Este artigo procura, mais que uma mera andlise teérico-conceptual, encontrar em
dois prestigiados autores algumas sugestdes que possam constituir portos de apoio
para os professores dos diversos niveis de ensino, mesmo para os indecisos e
indiferentes {cf. citago em epigrafe), pois esperamos que a experimentagdo de novas
modalidades didécticas possa desencadear um novo entusiasmo mesmo em mentes
cépticas ou desiludidus...

Face ds exigéncias de um saber renovado mas também de uma sociedade em
transformagéio, que troz para a escola todos os jovens na sua diversidade social e
cultural e com as suas expectativas pessoais, a pedagogia diferenciada pode constituir
uma resposta pertinente, ndo como uma férmula estdtica de ensino, mas como uma
“modificagdo essencial das atitudes”, na proposta de Astolfi (1995, p.186). Ou seja,
o que essa pedagogia sobretudo propde é a abertura do professor as necessidades e
caracteristicas diferentes dos alunos e consequente aplicagé@o de variantes didécticas
que melhor respondam a essa diversidade, superando assim procedimentos
normalizados com que na rotina tradicional se pretende “ensinar todos como se fossem
um sé” (termos de Meirieu, evocados por Perrenoud).

Os dois autores que aqui seguimos (Astolfi, 1995 e Perrenoud, 2000, mas ambos
se baseiam largamente em Meirieu cuja obra & também para nés leitura-base)
sublinham que & a propria orgonizagdo escolar que produz o insucesso dos alunos e
provoca o divércio escola/sociedade e que a pedagogia diferenciada constitui um
desafic o uma mudanga profunda da escola, ao propor a concretizagdo de dispositivos
que respondam as diferentes expectativas e necessidades dos jovens mas que sejom
eficazes em termos de uma aprendizagem duradoura e da sua infervengdo na sociedade.

Mas note-se que para os dois autores, essa eficdcia opde-se a uma visdo minimalista
do saber pois, em referéncia ao tridingulo didéctico {o saber, o alune, o professor),
exige um saber em termos de forma¢@o pessoal e néo apenas como algo meramente
“ensindvel”. E o recusa da fentagdo de apenas se garantirem aquisicées minimas, nos
termos de Perrenoud, ou em Astolfi a reivindicagao de que a todos os alunos é possivel
uma apropriagdo das nogdes-chave dos programas, mas numa base problematizadora
e dindmica, porque o que faz o sucesso na vida é a capacidade de pensar por si
mesmo, de identificar e resolver problemas.

Uma escola para aprender e ndo o efeitc TGV

O titulo do livro de Astolfi (1995), em portugués “Uma escola para aprender”, é
evidentermente provocatério. A escola ndo tem servido para aprender? Em resposta,
Astolfi, conjugando diferentes contribuicdes, propde sequéncias de aprendizagem mais
eficazes (p.15).

Em primeiro lugar, Astolfi insurge-se contra o efeito TGV, em que a multiplicidade
e rapidez das questdes diddcticas da avla impede os alunos de compreender a finalidade
dessas questdes, remetendo-os @ posicdo de adivinhar pelo olhar do professor (é o
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“estratégia do sobrolho”) qual a resposta plausivel. O autor conclui: “demasiada
informagdic mata aformagdo” (p.47). E argumenta que tanto nos manuais como nas
aulas, o tendéncia actual é para apresentar os saberes sem os problematizar, numa
sequéncia de conteldos em que se perde a base tedrica com que os disciplinas de
referéncia procuraram responder o problemas de pesquisa.

Assim, contra um saber rigido mas verbalista {“saber reificado”, meramente
“sroposicional”), Astolfi desafia a escola a procurar um “saber vive” (p.53), um saber
construido através da problematizacdo, claramente oposto & modalidade TGV, E que
aprender é “transformar o rede de representacées” (p.100) que um aluno tem.
“Tomar a sério os saberes é assim interessar-se pelas condigdes de possibilidade da
sud construcdo pelos alunos”. Por isso, a fungdo do professor ndio é substitutiva mas
mediadora, otravés de situagdes diddcticas (p.119). Essas situagdes tornam-se eficazes
{como veremos também em Perrenoud) se enfrentarem objectivos-obstdculo (p.135),
congceito que os dois autores adoptam de Martinand {1985), ou seja, é pelas dificuldades
de transformacgéio das representagdes dos alunos, mais que pelo produto final, que é
preciso orientar as actividades diddacticos.

Em suma, a nogdio de objectivo-obstdculo contrario umao tendéncia o fazer
dos conceitos “simples coisas ensindveis” (p.165) e tem uma fungdo problematizadora
e dindmica. Por outro lado, no processo de aprendizagem o autor propde que devem
ter-se em conta sobretudo os pontos-chave das disciplinas (pois que, como vimos,
muita informogdio mata o formagdo). Por outro lado ainda, neste processo é fundamental
implicar uma variedade mefodolégica, em procura de resposta & variedade das
caracteristicas dos alunos. Ai estdo 1rés ideias-chave do autor que vamos aprofundar
neste artigo.

Diferentes polaridades para uma sequéncia didéctica

E na “quarta parte” do livro {sob titulo “Diferenciar uma sequéncia”, p.165) que o
autor analisa mais pormencrizadamente a problemdtica da “pedagogia diferenciada”
ou antes da diferenciocdo pedogégica, termo que lhe parece justamente preferivel,
perque “pde o acento na diversidade das prdticas a empreender” enquanto o primeiro
poderd confundir-se com “um novo método enfim eficaz que tornasse obsoleto todos
os outros” (p.186).

Por isso Astolfi convida os professores a evitarem modalizagdes de “acgéo Unica”
por mais bem conceptualizadas que sejom e a optarem por “alternativas com variantes
multiplas” {p.171). Para o autor, o que torna ineficaz 0 modelo transmissivo ndo é a
sua natureza mas a sua exclusividade {p.130). E que se em certos momentos do ano
escolar, os alunos podem, gragas ao modelo constructivista, “viver a experiéncia da
maneira como se elaborag, se transforma e se enriquece o seu saber”, isso dard mais
sentide o outros momentos, inclusive fransmissivos, em que este saber é apresentado
de "forma acaobada”. E o autor propde uma hierarquizagéo dos pontos-chave da
aprendizagem anual de uma discipling, em que é preciso investir mais tempo, mas tal
permite ganhar tempo apresentando depois outros pontos menos importantes mais
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rapidamente do que vulgarmente se faz. E a imagem da espiral, também adoptada
por Perrenoud.

Concordemos que é neste sentido de ndoc-exclusividade que devem ler-se as
interessantes tipologias pedagégicas de Lesne ou lsambert- Jamatti, que'Astolfi critica,
E concluamos com o autor que, tendo em conta o friéingulo didéctico jé evocado (o
saber, o professor, o aluno), sé uma combinatéria que implique tanto as estruturas
mentais do aluno como a estrutura conceptual do sober permitird melhorar as
aprendizagens das disciplinas. Logicamente as modolidades de diferenciaggo
pedagdgica sdo uma resposta & diversidade dos perfis de aprendizagem dos alunos e
servem-se da diversidade dos instrumentos, dos diferentes modos de intervengéo do
professor, das modalidodes de agrupamento dos alunos.,

Por isso, opondo-se & predominéincia de uma Gnica modalidade didactica, Astolfi
propde que uma sequéncia diddctica pode ser construida em torno de cinco pélos
alternativos (p.171), a que poderemos chamar também modalidades didacticas,
adaptados no Quadro 1, inciuido abaixo. Esses pélos corresponderéo, pelo menos
parcialmente, a medelos ou métodos de ensino, na terminologia doutros autores.
Assim, exceptuando o pélo 4, mais recorrente no investigagdo francesa mas cuja
importéncia é de salientar, os pélos 1 e 5 t&ém cada uma semelhanga pontual com o
“modelo critico”, ou de descoberta, de Arends (1995), o pdlo 2 assemelha-se ao
modelo de “ensino de conceitos” e o pélo 3 & “instrugdo directa” deste autor.

Mas Astolfi sublinha que essa enumeragdo néo é hierdrquica mas pretende fazer
reflectir sobre uma diferenciogéio possivel de modo a evitar a monotonia escolar,
sobretudo do modelo expositivo.

Quadro 1: Pélos alternativos de aprendizagem

1. Exploracdo de situagdes para infrodugdo de diversos aspectes conceituais em jogo

nessa silvagho;

2. Aquisicde de conhecimenios, em aprofundamente de determinades conceitos

vindos das situogdes observadas ou evocadas em 1;

3. Apropriacdc metodolégica, com frequentes inferacgdes didacticas, em que cada
proposta dos alunos & escutada, discutida e validada ou refutada pelo mesire, paro
aprendizagem de um determinado método (observagdo, experimentagdo, estudo de

texto, pesquisa documental ou outros);

4, Transposicio de um obstdculo, em que se trabolha um “né de dificuldades” . de

o

modo a conduzir os alunos o um “progresso intelectual decisive” que tornard mais

faceis outras aquisigbes mais ponluais;

5. Produgdo a realizar, cujo produte final & um mébil determinante para o processo, em
que cada membro do grupe faz o que melhor saber fazer, pelo que o processo serve,

no minimo, para autematizar competéncias em alguns alunos e, pela interacgdo,

desenvolvé-las noutros.
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Grupos de aprendizagem e postulado da educabilidade

Depois de indicar diferentes modalidades de sequéncia didactica para o trabalho
global na aula, como acabamos de analisar, é também numa perspectiva de
diferenciacdo e alternancia que Astolfi sistematiza diferentes tipos de grupos de
aprendizagem, ligeiramente odaptados no Quadro 2, incluido abaixo. Quanto aos
“grupos de descoberta”, o autor faz algumas recomendagées que se podem generalizar
a outros grupos: - funcionando estes dispositivos de agrupomento numa atmosfera de
divergéncia (dos sujeitos e dos inferesses, dos grupos cooptados, dos métodos seguidos),
é pertinente que se criem co longo do frabalho momentos de permuta entre os grupos
e ndo apenas ao fim do percurso, aproveitando aliés esses momentos para regularizar
os efeitos negativos;

- & irrisério pretender que as pequenas exposi¢des dos alunos possam equivaler a
exposiciio que o professor faria se ndo optasse por trabalho de grupos e, se pretende
gue exista uma sintese, é aceitdvel até que a possa fazer ele-préprio, dando
oportunamente a palavra a cada grupo no momento em que se aborda o aspecto que
esse grupo estudou.

Quuodro 2: Grupos de Apredizagem

Gruposde |Gruposde | Grupos de |Grupes de |Grupos de | Grupos de
descobera  |confronte  |inter- assimilago |freino necessidode
: avaliogdo mituo
Objeclivo - Permilir a cado | Organizor o Utilizar ané- | Deixor aos Facilitar uma | Permitir &
visado grupo confronto de | lises que grupos lempo {larela o cado | consolidacao de
L aprofundar um | penlos de vista | salientem os | para dizer em jaluno grages | uma nogéo tendo
| aspecto de um | iniciois ponios fra- | palavras suas |aos recursos | em conta
J problemo diferenies, 0 |cosdeum  [uma nogdo  |colectivos do | dificuidades
" colective da fim de serem |trobalho e  |acobadade  |grupe concretos
furrmna ultropassodos |focilitem a  [epresentar canstatadas
melhorio '
Légica tLagica da Légico do Léogita do Légica da Légica do Lagica da
projecio conflito sécio- | comunicogda | refermulagdo | apaio remediagao
cognifive colectivo
Regulogdo Procurar que |Procurar que  |Procurar que [Procurar que | Procuror que | Ter em conta
"o trabalho ndo {coda um tome |cado umse | o diseussdo | a permulo o cardcler
ise desvie do bem em conto | esforee por | de fage sobre |possibilite s | tempardrio do
" objectivo no as objecgbes | entror no o tema cada um ogrupamento
decurso do que os outres [ légico do acardodo efectuar uma | e @ mobilidade
tempe Ihe fozem que esid purie do possivel dos
: ! ascrito trabolho alunos
Problema | Evitar sinteses - Compor o Vigior a Fazer Nao afogar o | Censtruir um
principal colectivas grupo de nolureza das | funcionor cordcter momenlo de
arlificiais ¢ modo a criticos pora | bosionte pessoel da ovaliagdo
aborrecedoras, | fovorecer o que no rapidemente  1aprendizagem | formativa, que
orgenizd-las  [emargBncia de |sejam dema. | o dispositivo | na reflexdo do | parmita bosear
sohre pontos  {um conflits sindo negati- | para grupo; em Indices
, pariicularas, antelectual, vas 8 encadeor - se | assegurar precisos a
fransversais origem do o crilico néio | necessdric - | fases reporfigio dos
qos diferentes |problemo o |tente substi- [retomodos da | posteriores grupos
grupos resolver tuir o autor | explicacde individuais
que ndo &
Desvio , Desvio Desvio Desvio Desvio Desvio de Desvie selectivo
{ produtivo oposicional destrutivo verbalista preguiga ou
| de fusdo
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Particularmente quanto ao grupo de necessidades, Astolfi aponta a perversdao
classificativa que se pode fazer de um dispositivo concebide como “vélvula de
seguranga para um pequeno nimero de ensinamentos lineares e progressivos”,
sublinhando que esses reagrupamentos particulares de alunos deverdo permitir
"preservar melhor a heterogeneidade da regra geral” (p.185).

Insistindo na ideia da diversidade metodolégica, o autor propde uma melhoria
gradual das competéncias do professor na orientogdo dos diferentes tipos de grupos
de aprendizagem, que contrarie o desénimo de experiéncias mal sucedidas e o perigo
de uma recoida na monotonia do modelo transmissivo, que os professores tendem a
ver como dispositivo seguro.

Nos capitulos finais, Astolfi analisa o variavel-sujeito, ou seja, procura demonstrar
como as modalidades de diferenciagdo permitem tomar em conta a diversidade de
estilos de oprendizagem. Mas sobre isso, o autor alerta para o perigo de, ao
conhecerem-se os estilos de aprendizagem dos alunos [que exemplifica numa tabela
adoptada de autores diversos), esse conhecimento ser usado mais poro aprisionar os
alunos que para os libertar. Sobre isso evoco Meirieu: "a diferenciagdo é simplesmente
o cuidado de fozer interagir o diferenca e a unidade, ndo como estratégios
contraditérias mas como realidades indissocidveis que se apoiom mutuamente” (p.186).
Ou seja, o conhecimento das caracteristicas cognitivas dos alunos deve servir, néo
para os classificar, mas “como entradas para diversificar os dispositivos didécticos”
(p-193).

Retomando depois a ideia de “decantagdo” dos programas em pontos-chave ou
“nés”, o autor sublinha que esta decantagéio ou reductio “é seguida de ampliagéo
mas deve efectuar-se sob um objective constante” porque “desde que se diferenciem
os objectivos, entra-se numa outra dindmica, ou seja, de processo selective” {p.183).

Voltarernos a esta questéio do “objectivo constante”, mas acentue-se uma proposta
de contagem do tempo que, contrariande uma perda com uma légica expositiva,
procura com aquela “decantagéo” deixar tempo para uma segunda parte, em que @
diferenciacao leva & utilizagéo de diferentes dispositivos e @ um maior consumo de
tempo didéctico. Nesta dindmica, de preferéncia a um diagnéstico prévio que leve a
um procedimento demasiado rigide, o autor sugere o uso de procedimentos leves
baseados em diagnésticos integrados no dispositive didéctico, numa légica andloga &
de Perrencud quando, como veremos, adopta de Allal o conceito de regulagdo
interactiva,

Tendo em conta a nossa reflexéo anterior, sintetizamos no Quadro 3, incluido
abaixo, os trés fundamentos que Astolfi aponta para a diferenciag@o pedagégica e
gue podemos considerar hipéteses de base para toda a reflexdo e investigagdo sobre
pedagogia diferenciada, na sua finalidade igualitdria, procurada através da cuidada
otengdo as diferengas dos alunos e concretizagdo de ocasiGes de interacgdo entre
eles.
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Quuadre 3: Trés fundamentos para a pedagogia diferenciada

1. O primelro fundamento tem por base uma politica educativa de
inspiragio igualitaria: *a diferenciagio esta ligada ao cuidado de fazer
trabalhar em conjunto alunos de niveis diferentes, no seic de grupos
heterogéneos” (p.193).

2. O segundo & que © conhecimento da diversidade de estiles
cognitivos permite o conhecimento de entradas para a diversificagdo
didactica.

3. O terceiro, mais decisivo, € de fundo ético, @ repousa sobre o

postulado da educabifidade, que o autor adopta de Meirieu: “numa
atitude sistematica, procurar incansavelmente encontrar um caminho
possivel para a aprendizagem, mesmo depois de tudo ter falhado”.
Por cutras palavras, por mails carecido que seja o aluno, ele podera
comegar a aprender desde que se the proporcionem condigdes

adequadas.

Da diferenciagéo esponténea & diferenciagdo rocionalizada

“Absurdo ensinar o mesma coisa no mesmo momento, com os mesmos métodos,
a alunos muito diferentes” — eis a questdo-base da obra de Perrenoud que aqui
analisamos {2000, p.9}. Essa constatagdo fundamenta-se na proposta de Bourdieu
{1966) de que a indiferenga da escola bs desigualdades culturais dos alunos transforma
essas desigualdades em desigualdodes de aprendizagem e de éxito escolar. Por isso,
ao ignorar essa diferengas, o ensino gera o éxito daqueles que dispdem do capital
cultural que melhor corresponde &s actividades lectivas mos provoca o insucesso dos
que ndo dispdem desse recurso e que se convencem assim de que séo incapazes de
oprender. .

Logo, propde Perrenoud, é preciso mudar profundamente a escola para que cada
aluno, através de uma pedagogia que responda as suas caracteristicas individuais,
possa vivenciar situagdes fecundas de aprendizagem. Na perspectiva dessa mudanga
da escola, o autor procura, oo longo da obra, encentrar um fio conduter entre a
andlise das causas do insucesso escolar, as propostas das pedagogios diferenciadas e
os problemas que surgem na concepgdo e execugcao dos seus dispositivos de aplicagéo.

Sublinhe-se que para o autor (come mais implicitamente para Astolfi) é a prépria
organiza¢do escolar que produz o insucesso escolar, e ndo propriamente as dificuldades
do aluno. “O insucesso ndo é consequéncia légica da falta de cultura, de conhecimentos
ou de competéncias. Essa falta é sempre relativa a uma classificagéo, ela prépria
ligoda a formas e a normas de exceléncia escolar, a programas, a niveis de exigéncia,
o procedimentos de avaliagdo” {p.22). Assim, quanto &s desigualdades de
conhecimento e de competéncias, a escola dramatiza-as, amplia-as e pde as exigéncias
escolares e suas hierarquias de exceléncia ao servigo das exigéncias que a sociedade,
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isto €, as classes dirigentes impdem. E os tratamentos que a escola tende a dar a essas
diferengas, logo que as dificuldades de progressao dos alunos se confirmam, sdo a
reprovagdio - ou, quando muito, o apoio pedagégico ou o atendimento médico-
pedagégico. Em conclusdo, “a escolo ndo pensa resimente sobre as diferencas; ela
trata os seus efeitos com meios rudimentares” (p.25).

Por outro lado, os professores podem por vezes fazer alguma diferenciacéo
esponténea, interessando-se pelos alunos que mais precisam. Mas essa diferenciacéo
esponténea tende a preferir os alunos que fazem mais perguntas, que ajudam a
construir uma “boa aula”. Assim, a diferenciagdo esponténea tende a fazer aumentar
as diferengos e, mesmo quande hd discriminag@o positiva com intengao de “favorecer
os desfavorecidos”, ela é “irriséria em relagdo & natureza e amplitude das diferengas
entre os alunos” {p.27}.

Alids, numa perspectiva mais geral, “a diferencia¢do estd sempre presente” (p.90).
Hé primeiramente as diferencas a nivel do curriculo real que as diferentes escolas e
professores concretizam em relagéo oo curriculo oficial. Mas mesmo dentro da mesma
aula, basta que de dois alunos da mesma idade um se sente sistematicamente na
primeira fila e o outro no fundo da sala, pora que de facto ndo tenham ouvido e visto
a mesma coisa. Sempre presente, hd ossim uma “diferenciagdo selvagem” ou uma
“diferenciagdo impensada”.

Essa constatagéo reforco a necessidade de uma diferenciagdo racionalizada, que
“enfatize as discriminagdes positivas paro favorecer os desfavorecidos de sempre”
(.91}, ou seja, em termos de Bourdieu citado por Perrenoud, “uma pedagogia racional
e realmente universal que, nada estabelecendo no principio, ndo considerando
adquirido aquilo que sé alguns herdaram, a tudo se obrigue em favor de todos”
(1964, p.336).

Longa caminhada contra o pessimismo pedagégico

As pedagogias diferenciadas enraizam-se em intuigdes antigas e lembremos que
Birzea numo obra divulgada entre nés (1984) menciona Coménio (séc.XVIl} e depois
Locke e Rousseau acerca das possibilidades de educagéo de fodos os homens sob
condigéo de que a escola crie condigdes para isso. Também para Perrenoud, autores
como Claparéde, Freinet, Dottrens e outros percursores da pedagogia diferenciada
retomaram, na primeira metade do séc. XX, esse antigo ideério. Mos & a partir de
finais dos anos 70 que essa problemdtica se destaca nas teses e prdticas de alguns
pedagogos europeus & norte-americanos, numa caminhada em vérias etapas.

Perrenoud lembra as propostas, surgidas em Franga nos anos 60, de uma
“pedagogia compensatéria”, que partia da constatagéo de que as possibilidades de
éxito escolar estavam fortemente ligadas & condigdo social da familia, o que poderia
ser compensado por uma “discriminagdo positiva” {p.37). “O insucesso escolar ndo é
vma fatalidade” ~ é o titulo de uma obra do CRESAS' que reflecte o espirito da época.
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O apoio pedagdgico foi também, para o autor, uma tentativa de evitar ou retardar
a reprovagdo, ajudando alunos a progredir num dado ano ou ciclo, e nele havia
incipiente a ideic de romper com a indiferenga &s diferengas. Mas pergunta
pertinentemente o autor como que dirigindo-se também & realidade pedagégica
portuguesa: como se podem esperar milagres desse apoio, se é confiado a profissionais
estranhos & aula, que se encarregam dos alunos “quando a situagdo jé estd deteriorada”
{p.36) e ndo dispdem sendo de 20 ou 30 minutos por semana para trabalhar com
esses alunos?

E Perrenoud lembra que em meados de 1966, nos EUA e depois no Conadd, sob
o impulso de Bloom, a “mastery learning” {fraduzida por “pedagogia de mestria” em
textos portugueses ou “pedagogia de dominio” em textos brasileiros) lutava também
contra o insucesso mas assumindo uma perspectiva planificadora. Esse era o desafio
da “pedagogia por objectives”, objecto de louvores e condenagdes na imprensa
pedagdgica europeia, pois se uns viam na previsdo dos objectivos um instrumento de
rigor oo servigo do acgdio educativa, outres viam ai um redutor instrumento de
inspiragdo comportamentalista ou mecanicista.

Uma andlise meis distanciada permite o Perrenoud, na presente obra, ver em
Bloom uma abordagem pragmaética de uma pedagogia racional, visionada, como
vimos, por Bourdieu na mesma época (sem que se possa afirmar que tenha havido
contactos entre ambos), ou seja, uma pedagogia orientada para dominios definidos,
com remediagdes individualizadas, fundamentadas numa avaliogdo criteriosa e
formativa que possa crientar fodos e cada aluno. Para Perrenoud, apoiando-se também
no belga Landsheere, a pedagogio de mestria era, ofinal, uma pedagogia diferencioda,
na linha do pensamento dos europeus Cloparéde e Dottrens e mesmo na linha do
constructivismo piagetiano. Como se v&, o pensamento de Bloom constitui um
interessante problema para a investigagao, até pelas polémicas provocadas...

Assim, a pedogegio diferenciada representa uma longo caminhado, por sobre os
criticas & educacdo compensatéria, ao apoio pedagdgico e a uma aplicagao rigida da
chomoda pedogogia por objectives. Em Franga, a pedagogia diferenciada seria
“reinventada” por Legrand {1986,1996) e divulgada sobretudo por Meirieu {198%a,b).
Foi, todavia, inesperadamente retardada por uma leitura ideolégica dos trabalhes
sobre a reprodugdo dos anos 70 (Bourdieu et Passeron, 1970; Baudelot et Establet,
1971). Nas perspectiva desses trabalhos, o sistema escolar cumpriria uma fungéo de
reprodugdo das classes e da hierarguia social e seria ingénuo esperar das classes
dominantes uma luta auténtica contra o insucesso escolar, pois lhes interessa manter
a estrutura social. Uma leitura ideolégica desses frabalhos, alids amplamente publicados
e traduzidos mesmo nos paises de cultura anglo-saxénica, fazia condluir que o frabalho
nos aulas e nas escolas era assim algo “irrisério” contra as diferengas de capital
cultural que separavam os alunos e que as propostas de mudanga vindas dos governos
eram afinal alibis para nado mudar.
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Todavia as obras em torno da “reprodugdo” foram permitindo descortinar algumas
tonalidades menos pessimistas, para o que contribuiram autores como Berthelot (1983)
e Petitat {1982). Para o primeiro ndo deve confundir-se “reproduc¢do” com
“perpetuagdo”, pois a preocupagdo com o crescimento de uma nagdo na cena mundial
leva as classes dirigentes a permitir o acesso das comadas populares aos estudos sob
risco de diminuir as probabilidades de acesso dos préprios filhos ao poder. E Perrenoud
sublinha que “Petitat mostra que a reprodugac das classes sociais ndo é a fungao
maior da escola, a ndo ser em certos periodos da histéria, e que a escola pode
contribuir para produzir a sociedade e fazer emergir novas classes e hierarquias”
(p.39).

Os fins igualitérios da educagdo e o conservodorismo pedagdgico

Durante muite tempo, & mesmo depois da Revolugdo Francesa, ndo se imaginava
uma sociedade em que todas as pessoas fossem instruidas. “Aideia de que & chocante,
escandaloso e injusto que alguns sejam mais instruidos que outros, € recente, longe
de ser unanimemente partithada ainda hoje” (p.32). Mas cada vez mais as forgas
politicas afirmam que a desigualdade da educagdo é intolerdvel por ndo estar de
acordo com os direitos dos homens, nem com os ideais democréticos.

Por outro lado, a reivindica¢éo de igualdade de educagdo e de massificagéo do
ensino & dialecticamente apoiada pela competigdo econdmica, pelas politicas realistas
(digamos que sem pessoas instruidas ndo cresce o consumo... nem o lucro das
empresas). Daf que ndo surpreenda que, se sdo tomadas medidas no sentido da
democratizagdo do ensino quando a esquerda estd no poder, quando esta o perde
“nem tudo & questionado”. Assim certas medidas como as zonas de educagGo prioritdria,
o ensino bdsico unificado ou os ciclos de aprendizagem integrados por vérios anos
{(em principio, sem reprovag&o pelo menos na passagem de um ano a outro}, tém
equivalentes na maior parte dos paises desenvolvidos.

Torna-se portanto dificil afirmar que “os governos nada fazem contra o insucesso
escolar” (p.41). £ {& numa obra anterior Perrenoud concluia que os mecanismos do
insucesso escolar devem-se menos oo controle do poder que ao conservadorismo
pedagdgico-administrativo e & indiferenga dos actores as politicas educativas e &
pesquisa {(1984). E sublinha na presente obra que se alguns insistem na posigéo
céptica de que, para fazer alguma coisa, é preciso que os governos mostrem reformas
crediveis de apoio & mudanga por exemplo quanto a diferenciagdo pedagégica, é
facto também que os movimentos pedagdgicos e as equipas mais empenhados em
reflectir & inovar néo esperam as condigdes dptimas para isso.

Esses movimentos orientaram-se primeiramente, em termos de Allal (1988), por
uma regulagdo proactiva: identificar previamente as caracteristicas individuais dos
alunos para depois poder desencadear um “tratamento pedagégico sob medida”.
Essa forma de regulacao tinha duas desvantagens: ter de decidir, através de diagnéstico,
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por um tratamento pedagégico antes do contacto com os alunos nas situagdes de
aprendizagem; e ainda o risco de aumentar as disténcias entre os alunos, pela sua
infegrag@o em “grupos de nivel”, mesmo em fungdo dos “ritmos” ou das “aptiddes”.
Face a essas constatagdes, a pedagogia diferencioda procura superd-las com uma
regulacgéo interactiva, sob proposta de Allal {1988), e gragas ao desenvolvimento das
didécticas das disciplinas: a sua proposta é a de se colocarem os alunos em situagdes
de aprendizagem e diferenciar ai os tratarmentos e atendimentos — mas “sem esiabilizar
grupos de nivel” (p.42).

Sublinhe-se o preocupagiio de que se evitem grupos de nivel estdveis (que seriam
contraditérios com o préprio conceito e prdtica de regulagdo interactival, isto &, que
se evite, o propésito de necessidades eventuais, deixar perpetuar os grupos para isso
constituidos, o que provocaria a clausura de alunos em subturmas dentre da prépria
turma.

Por outro lade, concluamos, uma estratégia em termos de regulagéo interactiva
traz obviamente a responsabilidade de uma preparagdo mais complexa do professor
face & necessidade de tomar decises em situagdes imprevistas - & toda a problematica
da cuidadosa e permanente preparagdo e reflexdo do professor para & de uma
preparagio para cada aula,

Em causa, competéncios duradouras e transferiveis

As bases teéricas da pedagogia diferenciada séo, para Perrencud, ainda muito
abstractas e pobres para poderem orientar uma “verdadeira operacionalizagae” (p.44)
(o que constitui uma outra interessante problemdtica pare o investigagdo). E identifica
vdrios desafios de base epistemolégica - que integramos a seguir em trés grandes
problemdticas nas quais incluiremos desenvolvimentos que o autor foz ao longo de
toda a obra.

O primeiro desafio é o das competéncias duradouras. As diddcticas das disciplinas,
na esteira da Escola Nova, recelocaram o a¢luno no centro do acgéo educativa e os
textos das ciéncios da educagdo apelom o uma ruptura com a pedagogic transmissiva.
Mas as concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem continuam tradicionalistas e o
grande problema continua ainda a ser o da procura de um sentido para o trabalho
escolar, através de uma relagdo professores/olunos que fage da escola um local de
vida {embora protegido, ae menos em boa parte, dos conflitos que perpassom a
sociedade].

Por isso, “a diferenciago estd relacionada com a didactica e com o
questionamento sobre o sentido do trabalho escolar” mas também “com a relagéio
com os saberes e com a sua reutilizagdo” (p.53). Nao é apenas uma “remodelagdo
das préficas” mas “uma reconstrucdo da arquitectura do conjunto”. E por isso terd de
resistir & tentagdo de se limitor a garaniir as oquisigGes minimas, como vimos, pois o
que faz o sucesso na vida é a capacidade de resolver situagdes novas, ou seja, “a
Unica igualdade realmente decisiva” e gque importa alargar a todos os alunos “diz
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respeito & capacidade de pensar por st mesmo, de identificar e resolver problemas
complexos” (p.54}.

O que estd em causa é que essa possibilidade de transferéncia depende da exfensdo
e solidez dos aprendizagens bdsicos. Essas aprendizagens bdsicas tém, concluamos,
que ser tomadas muito a sério para servirem de base & “espiral” {termo frequente
nos dois autores que aqui analisumos) dos conhecimentos a adquirir ao longo da
escolarizacdo e para constituirem competéncios duradouras e transferiveis. Essa
transferéncia ou reinvestimento das aquisi¢des anteriores em novas aquisigbes é um
imperativo permanente nos sistemas escolares, “principalmente na articulagdo dos
ciclos”, sublinha o autor (p.57). Mas quanto as finalidades globais de educagdo, “a
importéncia atribuida & transferéncia de conhecimentos estd ligada & mobilidade das
pessoas e ao ritmo de transformagdo das sociedades”. Por isso, o sentido do trabalho
escolar term de procurar-se para ld dos meros exercicios de consolidagéio e pequenas
variagdes, pois importa para o aluno “habituar-se & novidade (...}, ds situages-
problema”, “enfrentar o desconhecido, a incerteza” (p.63).

A procura do sentido do trabalho escolar identifica-se afinal com uma “desmitificagéo
do saber”, “apresentando-se este como o produto de uma histéria, de uma busca,
lembrando que seres humanos fizeram-se perguntas, filoséficas ou préticas, e
trabalharam por resolvé-las, por vezes, hd muito tempo” (p.64). O sentido do trabalho
escolar estd assim relacionado com o risco de pensar por si mesmo, afinal um desatio
que vem do iluminismo, ou seja da sua proposta de que “a razdo supostamente
constitui uma fonte maior de auto-regulagdo” (p.65).

Essa capacidade de auto-regulagdo, pela transferéncia para situagées-problema
daquilo que antes se aprendeu, identifica afinal as auténticas competéncias, aquelas
que surgem quando se esqueceram “os saberes dos programas”. A esse respeito o
autor declara: “associarei indissoluvelmente competéncia e fransferéncia, a ponto de
dizer que toda a competéncia & transversal, no sentido de que atravessa diversas
situagdes e ndo se encerra na situagdo inicial” (p.69). Por isso, uma competéncia é
sempre uma “promessa de transferéncia”.

Numa perspectiva mais global do pensamento do autor, uma competéncia nGo é
algo meramente da ordem do conhecimento e da informagéo, embora mobilize
conhecimentos declarativos (com que se procura representar o real} e conhecimentos
procedimentais (com que se procura agir sobre o real): “a competéncia é uma
capacidade de produzir hipéteses, até mesmo saberes locais que, se ndo estdo j&
“constituidos”, sGo “constitutiveis” a partir dos recursos do sujeito”. E que “o saber-
mobilizar que estd na raiz de qualquer competéncia (...}, € uma aquisi¢do incorporada,
aquilo que Piaget chama de esquema e Bourdieu de habitus” e estes esquemas
permitem “representagdes operatérias”, isto é, representagdes orientadas para a
acgdo.
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A competéncia &, assim, concluamos, um instrumento ao servigo do sujeito e da
sua participagiio na sociedade. Néo surpreende, por isso, que Perrenoud inicie o
capitulo de reflexdo sobre competéncias {capitulo 5), com uma apéstrofe & escola
actual: “Se o objectivo da escola é influenciar © mundo, os conhecimentos néo
transferiveis ndo t&m maior interesse. Para que serve a democratizagéio do acesso ao
saber, se ndo for mobilizével fora da escola?” (p.54).

Acerca do momento e dos modos de diferenciagédo

E este para Perrenoud, o segundo grande desafio para a pedagogia diferencioda.
O autor contraria vérias ideias arraigadas na prética docente, como o apego a uma
plonificagdo rigida, na perspectiva de que a diferenciagéo tem mera fungéo reparadora
e sé intervém quando se detectom grandes dificuldades {que se tornam depois
dificilmente reparéveis). Ou a confuséo entre pedagogia diferenciada e preceptorado
generalizado. Ou até a ideia de que se pode previamente saber suficientemente
sobre o aluno para que se possa depois propor-lhe uma situagéo educativa sobre
medida. Contra esse senso-comum pedagégico, Perrenoud propde, como vimos, uma
regulagdo interactiva (Allal, 1988), em que a regulacdo néo ocorre no inicio da
situagdo de aprendizagem nem como remediag@o, mas como parte do dispositivo
didéctico e da acgdo pedagégica.

Esta diferenciagdo a concretizar no cerne das situagdes educativas é [égica, mas é
também dificil de gerir, porque os obstdculos néo stio os mesmos para todos os alunos
e importa alids transformar os obstéculos mais salientes em objectivos-obstaculo
(Martinand, 1986), préprios a um aluno ou a um grupe de alunos. O professor
conhece os obstaculos mais comuns e pode por isso antecipd-los. Mas teré de propor
aos alunos envolvidos em grupos de necessidade (grupos eventuais, lembremos) os
meios intelectuais e ofectivos para ultrapassar os obstéculos que cada um for dando a
conhecer. Isso exige, conclui Perrenoud, uma orientacdo do tempo e das actividades
préxima dos métodos activos e dos procedimentos de projecto, e uma rentncia a
propor “mais do mesmo” aos mais lentos ou apenas uma remediacao.

No capitulo 5 e numa perspectiva globalizadora, Perrenoud faz uma proposta de
individualizag&o ou diferenciagdo em vdrios niveis sistémicos. Primeiramente, num
nivel de organizagéo pedagégica global ou plano de formagdo, podem encorajar-se
itinerdrios diferentes, por meio de unidades de formagéo cuja concepcio e
encadeamento propiciem a individualizagdo. Em segundo lugar, as unidades de
formagéo podem permitir diversos tipos de agrupamentos ou dispositivos. Por Gltimo,
pode haver diferenciagao de préticas no grupo de formacdo, quer seja grupo estavel,
por exemplo uma aula, ou grupo temporario, por exemplo um grupo de projecto.

Nas condigdes das escolas portuguesas, parece-nos que é sobretudo a nivel da
unidade de formagéo, ou unidade diddctica na designagéo tradicional, integrada por
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uma ou mais aulas, que a contribuigdo do professor para uma pedagogia diferenciada
se torna mais realista de modo a poder conciliar os objectivos da unidade e uma
légica de individualiza¢do dos percursos, através da aplicagdo de “diversos dispositivos”
{p.93) que Perrenoud propde e apresentamos abaixo no Quadro 4.

Quadro 4: Diversos dispositivos de pedagogio diferenciada

- Autoformac@o e trabalho auténomo;

- Formagdo mdtua;

- Funcionomento em grupos de necessidades, de projectos e de niveis;

- Auxilio metodolégico e andlise de prdticas;

- Orientagdo e acompanhamento;

- Mobilizacgo de recursos externos [outros intervenientes ou tecnologias);

- Regulago e de avaliogfo das progressoes.

Aleitura desse quadro poderd ser aprofundada pelo cruzamento com a do Quadro
2 sobre modalidades grupais em Astolfi. Poderiamos concluir que o principio-base
dos dispositivos propostos pelos dois autores serd o da regulagéo interactiva, como
cerne da orientacéo diddctica quotidiana. Contra a obstinagéo numa avaliagdo formal,
uma diferenciacdo do ensino requer uma avaliagdo formativa, ou sejo, uma avaliagio
que ajude o aluno a aprender (lembra Perrenoud, p.47), ajudando-o na interprefagdo
das normas escolares e no dominio dos métodos de trabalho e de aprendizagem. A
andlise dos erros deve ser seguida de “tentativas de regulagao num processo dindmico
e interactivo”, onde a autoavaliagéio leva, ndo & mera interiorizagdo do julgamento
do professor, mas ao “desenvolvimento de capacidades de metacognigéo do aluno e
de regulagdo dos seus processos de aprendizagem e de produgdo”.

Aavaliogdo aparece assim, no pensamento de Perrenoud, como uma “dimens&o”
de um “campo” constituldo pela regulagdo interactiva, essencial ao funcionamento
dos diferentes dispositivos.

Acerca da relagdo pedagégica e das competéncios do professor

E este, para Perrenoud, o terceiro desafio para a pedagogia diferenciada. £ ingtil
pensar a diferenciagdo de um ponto de vista estritamente cognitivo pois af importam
também emocdes e relagdes intersubjectivas. A esse propdsito, através de Meirieu,
Perrenoud evoca a relagdo professor/aluno na visdo do filésofo Alain: “Como poderia
ensinar-lhe algo, se ele ndo gosta de mim?2”. E hd ainda a ter em conta que toda a
relagdo infersubjectiva & intercultural, com cambiantes implicadas pelas diferengas
entre familios, sexos e geragdes.
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Porém, damos mais facilmente conta das diferengos maiores que seporam os alunos
e 0s levarm ao sucesso ou insucesso: os diferentes ritmos, capacidades de aprendizogem,
niveis de desenvolvimento intelectual, de capital cultural, os conhecimentos escolares
anteriores. Mas o fracasso escolar é também propiciado pelas infimas diferengas que
dizem respeito & dimensdo antropolégica da aula (p.73) em que, como se disse, até
o "lugar” que se ocupa faz diferenga, ou outros factores subtis, como a procurade
identidade, o necessidade de participar, as relagdes com o tempo, com o espago,
com a organizagdo escolar, com o sentido do trabalho didéctico. Essas infimas
diferengas modulam a disténcia interpessoal e intercultural professor/alunos, e se
esta é pequena, as condigdes de comunicagdo estdo reunidas — mas “se é grande, o
corrente ndo passa”,

Ora os dispositivos da pedagogio diferenciada, como aqueles que acima se
mencicnam, aumentam a probabilidade de que cada individue ou cada grupo encontre,
na hora certa, “um interlocutor disponivel para assumir a situagéo e reorientar o
trabalho”: “o didlogo é o principio da observagdo formativa, da expressgo das
representagdes do aluno, da identificagdo dos obstéculos com os quais se depara e
dos erros que comete” (p.73). Essas capacidades de didlogo, de observaciio formativa
e de regulag@io dos processos individuais de aprendizagem inscrevem-se obviamente
na problemética das competéncias profissionais do professor (p.75) que o autor
revisita em vérios momentos da obra e a que voltaremos.

Concluséo

Detivemo-nos nas propostas que parecem mais aplicdveis no imediato as escolas
portuguesas. A proposta fundamental dos dois autores é a de que, face a diversidade
de estilos cognitivos dos jovens, se deve optar por uma pluralidade das modalidades
diddcticas no trabalho da turma e dos grupos de aprendizagem, na procura de,
através da diversidade didactica, fazer funcionar para cada aluno a fungdo formative
da escola. ‘

Por isso, Astolfi insurge-se perfinentemente contra o efeito TGV ou vertigem
exposifiva dos conteddos programdticos mas, se, como acima vimos, propée o pélo 1,
exploragéo de situagbes, ou o pédlo 5, produgdo de saber, propée também o pélo 2,
para aquisigao de conceitos. Para além da importancia do pélo 4, em torno dos
objectivos-obstéculos ou pre-concepgdes que cada aluno froz consigo, sakiente-se ainda
a pertinéncia do pélo 3, o dominio dos métodos de trabalho pelos estudantes. Da
nossa observag@o, urge proporcionar a muitos alunos, mesmo em anos avangados do
ensino secundario e |4 no ensine superior, o dominio eficaz da leitura e da escrita, da
tomada de notas, do resumo, da sintese.

Trata-se daquilo que Arends (1995) designa por instrucdo directa ou seja, o ensino
das competéncias basicas, procedimentais e cognitivas, que servem de fundamento a
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aprendizagens mais elaboradas. E se é certo que alguns alunos t8m menos dificuldades
o esse respeito, o pedagogia diferenciada permite criar momentos auténomos de
desenvolvimento de determinados objectivos para esses alunos, momentos que o
professor pode aproveitar para proporcionar aos outros o dominio bésico dessas
competéncias fundamentais.

Para Perrencud em tais “competéncias bésicas” estd em causa a sua extensdo e
solidez porque s& assim possibilitam a transferéncio paro outras situagdes, ao permitirem
hipéteses “a partir dos recursos do sujeito”. E a “capacidade de pensar por si mesmo,
de identificar e resolver problemas complexos” que é pertinentemente o cerne.da
aprendizagem para este autor e a esse imperativo identitério s6 uma diversidade dos
dispositivos didécticos tem possibilidade de corresponder, proporcionando na hora
certa um interlocutor disponivel, o professor ou um calega. Para isso os dois autores
propdem inventdrios de dispositivos de inspiragdo formativa e cooperativa, nos quais
sublinhdmos a preferéncia de ambos por uma regulagdo de inspiragdo interactiva,
diferente de uma regulagao de exclusiva base diagnéstica.

Lembremos que, para Astolfi, a incidéncia do trabalho pedagégico nos conceitos-
chave tem uma finalidade formativa. Ora, da nossa observagéo, os docentes tendem
a seguir rigidemente a ordem dos conteddos nos programas ou nos manuais e
necessaria se torna por isso uma competéncia de andlise dos programas em termos
do valor formativo dos contetidos para os alunos. A sugestdo de Astolfi é que essa
reducdo do programa aos conceitos-chave pode ser “seguida de ampliagdo” mas -
aspecto mais discutivel - deve efectuar-se sob “um objedtivo constante” porque “desde
que se diferenciem os objectivos, entra-se numa outra dindmica, ou sejo, de processo
selectivo”.

Neste pormenor, discordamos de Astolfi. E que, por um lado, essa proposta de
ampliagdo permite que, como j& sugerimos. enquanto os alunos mais débeis consolidam
com auxilio do professor conceitos ou competéncias que outros ja dominam, estes
possam desenvolver outras problemdticas desse mesmo objectivo. Mas no quotidiano
lectivo, a pertinente preocupagdo com os obijectivos e competéncias fundamentais de
um determinado curriculo deixa na penumbra tépicos programaticos que podem
consiituir objecto de pesquisa quase-auténoma para alunos mais desenvolvidos. Resta
acrescentar que a exposicéio, mesmo breve, desse trabalho aos outros alunos permite-
thes ficar com ideias introdutivas sobre esses tépicos, a possibilitarem interesse para
pesquisas posteriores por eles-préprios. ‘

A esse respeito, lembremos por fim um dos dispositos de diferenciago propostos
por Perrenoud, o de formagdo mitua (ou aprendizagem cooperativa, para Arends).
Da nossa experidncia, a relutdncia de alguns alunos com bom aproveitamento em
aceitar cooperar com alunos menos credenciados foi ultrapassada quando verificaram
que, ao terem de reformular em termos mais simples nogbes supostamente &
adquiridas, essas mesmas nogdes ficavam clarificadas também para eles-mesmos.
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Numa pedagogia diferenciada hé assim uma fundamental bose interactiva
professor/alunos e alunos/alunos. Para o docente, estdo em causa capacidades de
diglogo, de observagéo formativa e de regulagdo dos processos individuais de
aprendizagem, situadas, para Perrenoud, numa problemdtica das competéncios
profissionais do professor. Mas tais competéncias afastam-se do modelo docente
tradicionalista e identificam-se mais com o de formador.

Na perspectiva dos dois autores, o imperativo formativo concretiza-se numa acgdo
mediadora, e ndo substitutiva, do professor, que depende, em termos de Astolfi, de
uma combinatdria que implique as estruturas mentais do aluno e a estrutura conceptual
do saber. Por isso o que deve interessar cada vez mois os docentes é a andlise das
necessidades, o inventério das competéncias adquiridas e a adquirir, © aconselhamento
individuglizado das progressées, a avaliagiio formativa, e a construgao de dispositivos
didacticos diversificados e flexiveis que promovam o desenvolvimento de cada aluno
com as suas diferencas..

Perrenoud deixa s instituicdes de formagdo alguns desafios, o primeiro dos quais
& o conceito de individualizagéo dos percursos (mas em ruptura com o ideia de
individualizacdo do ensino ou tutorado), © segundo é o de uma atengdo &s progressoes
individuais ao longo dos ciclos de aprendizagem, o que implica “um trabalho em
equipas pedagégicas coerentes”. Numa perspectiva global, os dois autores sublinham
a necessidade de um imenso esforgo de formagéo e informaogdo, para que novas
ferramentas conceituais entrem na cultura comum. Por isso, Astolfi insiste numa
mudanga essencial das atitudes.

Conduamos com os dois autores que a problematizagdo da pedagogia diferenciada
e de todos os seus dispositives é um fema fundamental a ter em conta numa actualizada
profissionalizagéo dos professores — chamados a concretizar na escola, na esteira de
Dewey e de Beanne e Apple (2000}, objectivos democréticos além de objectivos
didécticos, mas em que os primeiros s&o afinal condigéio para os segundos.

Deixdmos ac longo deste trabalho algumas sugestoes de investigagdo. Mas as
hipéteses que a pedagogia diferenciada pde ao dispor dos professores sdo também
desafios & investigag@o no plano concreto do trabatho na aula e da autonomia do
aluno e também um desafio ao préprio aprofundamento da teoria da diferenciagéo
pedagégica, que como vimos em Perrenoud, carece de uma melhor contextualizagdo
e operacionalizagdo.

Aqui fica o desafio aos investigadores.
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