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Introducao

Alunos e professores gostam da escola. “ O pior sdo as aulas!”, € 0 que a maioria
dos alunos diz. O mesmo se aplica a muitos docentes. A desmotivacdo, falta de interesse
e investimento de parte a parte causa a sensacéo que os franceses bem definem com o
vocabulo ennui.

Relembrando o seu percurso escolar, uma das autoras (Lurdes Gongalves), tem
hoje plena consciéncia de que o seu sucesso de deveu largamente ao esforgo que sempre
desenvolveu no sentido de gostar de todos os contetidos e de todos 0s professores.

Num olhar retrospectivo, analisando o seu percurso profissional, foi capaz de
identificar marcos que a fizeram olhar mais atentamente para 0 processo de ensino-
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, reflectir sobre a sua maneira de ser professora.
Refere, em primeiro lugar, a consciencializagdo da importancia das estratégias de
aprendizagem no processo de aquisicdo do saber e dos mecanismos cognitivos
accionados para a aprendizagem; em segundo lugar, aimportancia da dimenséo afectiva
no ensino, ou sgja, 0 relacionamento interpessoal, quer entre os intervenientes no
processo educativo, quer com os contelidos de aprendizagem. Porém, na sua pratica,
constatava que, frequentemente, apesar de atender as estratégias de aprendizagem dos
alunos e de manter um bom relacionamento pessoal com todos, ndo conseguia motivar
alguns alunos a aprender inglés ou alemao, disciplinas que lecciona. Percebia ainda que
as suas aulas também causavam ennui. Faltava a peca fundamental do puzzle para

transformar as suas aulas. uma atengdo especial ao processo de gest&o curricular.



No contexto actual de implementacdo da Reorganizacdo Curricular, orientada
por conceitos fundamentais como “curriculo” e “gestédo curricular”, centrando o
processo de aprendizagem no auno, pareceu-lhe de extrema pertinéncia desenvolver
uma experiéncia de gestédo curricular inovadora, dando relevo ao auno enquanto
aprendente, mas também enquanto pessoa, conhecendo e rentabilizando as suas
caracteristicas pessoais para o processo de ensino-aprendizagem.

Por conseguinte, as orientacOes pedagdgicas actuais, 0s marcos atrés referidos e
a consciencializacdo da sua estratégia impulsionadora enquanto aprendente, motivaram
a reconceptualizacdo da sua pratica docente, orientando-a de acordo com o que chamou
gestéo personalizada do curriculo, que é o tema central deste trabalho de investigacéo,

gue realizou sob a orientacdo da segunda autora (Isabel Alarcédo).
1. Questao investigativa

0 gue descobrimos ndo significa um decorar para um teste esgquecendo tudo a
partir do momento que saimos da sala, mas uma aprendizagem que fica e ndo voa

sinto-me confiante para aprender alemao, e faco-o porque aprendi a gostar

No primeiro comentério salienta-se uma aprendizagem intrinseca; no segundo, a
confiang¢a no processo de aprendizagem, porque ligada ao lado afectivo do aluno. Estes
comentarios de aunos elaborados no decurso da investigagdo consubstanciam a
convicgdo que presidiu & elaboragcdo da questdo investigativa. Pretendeu-se investigar o
modo como a gestdo personalizada do curriculo interfere nos afectos do aluno

tornando as aprendizagens significativas.

2. Conceitos enquadrador es

A dar corpo e substancia a questéo investigativa, encontram-se quatro conceitos
gue informam e fundamentam este estudo a nivel tedrico: curriculo, gestédo
personalizada do curriculo, aprendizagem significativa e eu-afectivo.

Trabalhar em aprendizagens em meio escolar € trabalhar o curriculo. Embora
esta palavra seja uma das mais pronunciadas em qualquer sala de professores de uma
escola, SO recentemente é que essa entidade abstracta, muitas vezes comparada a um
saco onde tudo cabe ou, mais tradicionalmente, ao conjunto das disciplinas que se

ensinam nas escolas, comecou a ser olhada de uma forma mais cuidada. Esta



preocupacdo € evidente através da publicagdo do Decreto-Lei 6/2001. Curriculo
entende-se, neste texto oficial, como um conjunto de aprendizagens necessarias para a
formacdo integra do aluno, ultrapassando, assim, largamente as fronteiras das
disciplinas. Para o Ensino Basico mencionam-se, para além das aprendizagens, as
competéncias que todos os alunos devem desenvolver.

Mas como afirma Fernandes (2000), nenhuma definicéo de curriculo pode dar
uma ideia precisa da complexidade das decisdes que a sua elaboragdo e
desenvolvimento implicam e ainda das areas abrangidas por essas decisdes. O curriculo
manter-se-a uma entidade abstracta, ndo palpavel, escorregadia, impossivel de abarcar
numa definicdo. Por mais extensa e pormenorizada que ela sgja, ha sempre algo que
escapa a sua objectivacdo em palavras. O curriculo € o processo e o resultado de acgoes
diversas que sdo experienciadas de maneira diferenciada por individuos diferentes. Nas
palavras de Zabalza “definir curriculo é concretizar um projecto educativo conjunto a
desenvolver por toda a equipa de professores de uma escola” (1992: 90).

A concepcdo de curriculo orientadora deste estudo ancora-se na ideia de
curriculo enquanto projecto dinamico, aberto, capaz de se auto-organizar, informado a
dois niveis interdependentes: pelos contetdos culturais, civilizacionais, cientificos que
se quer fazer aprender e pelas situagdes da prética lectiva do dia a dia, que acontece de
modos diferentes consoante as caracteristicas pessoais dos individuos com os quais
temos o privilégio de trabalhar. Em suma, nas palavras de Doll: “Curriculum will be
viewed not as a set, a priori “course to be run’, but as a passage of personal
transformation” (1993: 4).

Tomando curriculo como um todo formativo que se vai construindo pelos
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, a gestédo curricular assume uma
dimensdo instrumental e processual. A gestdo curricular apresenta-se, deste modo, como
0 instrumento operativo do curriculo, que permite a construcdo do saber no espaco

escola. A Fig. 1 apresenta visualmente o processo de gestdo curricular.
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O processo de gestdo curricular desenvolve-se duma forma dinémica e
interactiva. E a partir do curriculo definido a nivel central que, cada escola, através dos
processos de descodificacéo e recodificacéo, desenvolve'zi)gl 6éﬁs%mtdc? %tsrr e%%r(i)mélaé
consequente accdo estratégica. Ajusta-se, desta forma, o curriculo nacional a redidade
educativa para a qual se pretende elaborar a construgdo e consequente implementacéo
do respectivo projecto educativo e/ou projecto curricular. Os momentos ‘decidir —
desenvolver — avaliar — redefinir’ fazem parte de um ciclo continuo, em espiral, que
define e formula a acgdo de cada escola, departamento curricular e ainda de cada
professor, visando a plena consecucdo dos objectivos pretendidos. Essa accdo é
redefinida sempre que necessario, sofrendo reformulacbes, quer para momentos
posteriores, quer no momento da sala de aula.

A tomada de decisdo no processo de descodificagdo cabe essencialmente ao
professor e é informada pelo conhecimento que tem do aluno. Todavia, para uma gestao
personalizada do curriculo as decisbes do processo de recodificacdo sdo fruto da
interaccao entre a proposta do professor e outras propostas oriundas dos alunos.

A gestdo personalizada do curriculo refere-se a0 processo de tomada de
decisbes regulado por duas varidveis primordiais. as metas a atingir previamente
definidas (o curriculo nacional, o programa e a sua operacionalizacéo) e o agente, razéo
de ser do ensino, isto &, o aluno. Conhecer o auno na sua individualidade e o auno
enquanto elemento de um grupo &, por conseguinte, fundamental para que se possa
proceder a uma gestdo personalizada do curriculo. Especificamente, gerir o curriculo
personalizadamente significa decidir concertando equilibradamente, por um lado, as
necessidades do aluno, que incluem variaveis contextuais e pessoais e, por outro lado,
0s objectivos a atingir e as competéncias a desenvolver através do processo de
ensino/aprendizagem que, no caso portugués, se inserem no quadro de referéncia do
curriculo nacional.

O professor que gere o curriculo personalizadamente € um professor que procura

enquadrar-se no modo como Alarcéo vé o professor do futuro:



“um homem ou mulher de cultura, um informador informado, € um

profissional do humano. Profissonal do humano capaz de promover o

desenvolvimento pessoal e social dos seus alunos. Informador informado

no sentido de facilitar 0 acesso do aluno ao conhecimento e & apropriagcdo

dos saberes. Homem ou mulher de cultura, capaz de mobilizar

conhecimentos vé&rios, disciplinares e transdisciplinares necess&rios a

compreensdo do mundo em gue vivemos’ (2000: 41).

E pertinente relembrar aqui as palavras de Ausubel (1978), quando afirma que
ensinar e aprender ndo SA0 Processos coextensivos, ou Sgja, nem sempre 0 que se ensina
se traduz em aprendizagens, o que lamentavelmente qualquer professor sabe por
experiéncia propria. O ensino de um aspecto do conhecimento é apenas uma das
condigdes que pode influenciar a sua aprendizagem. Saliente-se que o conceito de
aprendizagem se refere sempre a uma mudanca relativamente estavel e duradoura na
pessoa com repercussoes ao nivel do seu comportamento e do seu conhecimento. Esta
mudanca esta relacionada com o exercicio e a experiéncia, podendo ocorrer de forma
consciente ou inconsciente, num processo individual ou interpessoal. Sintetizando, “por
aprendizagem entenda-se uma construcdo pessoal, resultante de um processo
experiencial, interior a pessoa e que se traduz numa modificacdo do comportamento
relativamente estavel” (Tavares e Alarcéo, 1999: 86). Nesta defini¢cdo sdo apontados 0s
trés pontos cruciais que se conjugam para que o resultado sga uma aprendizagem
significativa, processual, individual, experiencial.

Considerando a dimensdo afectiva como a base do desenvolvimento da accéo
humana, a construcéo de sentido em situagdo de aprendizagem ndo a pode escamotear.
E, antes, de vital importancia reconhecé-la e consideréla como factor decisivo. De
salientar 0 que Boud, Cohen e Walker referem:

“Emotions and feelings are key pointers to both possibilities for, and
barriers to, learning. Acknowledging them can enable us to significantly
redirect our attention toward matters which we have neglected. Denial of
feelingsisdenia of learning” (1993: 15).

Quando o aluno entra na sala da aula traz as suas vivéncias (Legutke e Thomas,
1991) e as suas caracteristicas pessoais. As vivéncias anteriores de cada pessoa e 0s
factores pessoais que influenciam a interpretacdo da experiéncia constituem as ancoras
da construcéo de sentido. As vivéncias anteriores informam acerca de parametros de
organizacdo do pensamento, onde cada nova experiéncia se val encaixar, como

salientam Novak e Gowin: “The construction of new knowledge begins with our



observation of events or objects through the concepts we already possess’ (1984: 4). Os
factores pessoais tém a ver com a perspectiva do nosso olhar. Olhamos e entendemos as
coisas de acordo com 0 nosso préoprio sentir do momento, afirmam Boud, Cohen e
Walker:

“Our persona history affects the way in which we experience and what

we acknowledge as experience. We do not simply see a new situation

afresh — what is before us — but in terms of how we relate to it, how it

resonates with what past experience has made us” (1993: 9).

De facto, se se atentar em conclusdes decorrentes da implementacéo de projectos
de reflexd cognitiva, nomeadamente Programa Dianoia, Programa Promoc&o
Cognitiva, (cit. in Pinto, 1994) salienta-se a importancia pedagoégica de se atender ao
facto de que os aunos tém as suas proprias motivacOes, experiéncias anteriores,
personalidades e maneiras diferenciadas de compreender as situaces e as tarefas a
realizar. Estas variaveis tém uma importancia crucial nas aprendizagens dos alunos
(Pinto, 1994).

Sublinhando as palavras de Usher segundo as quais “ experience is the site where
the personal and the socia intersect and intertwine and through which each gives a
constantly changing meaning to the other” (1993: 174), a construcdo e desenvolvimento
do eu advém da “escrita da experiéncia’, ou melhor, da inscricdo da experiéncia na
nossa matriz, ou seja, através de uma aprendizagem significativa.

A aprendizagem significativa implica que o sujeito, 0 aprendente, estegja
predisposto a integrar a nova experiéncia, a interpretala e a transformala em
conhecimento novo. E é neste espaco que a dimensdo afectiva interfere decisivamente.
Se afectivamente aguele contelido tocar a pessoa, mais facilmente e naturalmente sdo
activados os mecanismos cognitivos para trabalhar a informacdo e para que a
aprendizagem significativa se efectue.

Considerar 0 aluno em todas as suas dimensdes, tanto na sua individualidade,
COMO Na sua inser¢do em grupo, considerar as suas caracteristicas pessoais e as suas
caracteristicas enquanto aprendente é falar do eu-afectivo do aluno.

Entendendo afecto numa acepcdo que inclui os aspectos da emocdo, do
sentimento, da disposi¢céo ou da atitude que condicionam o comportamento (Arnold e
Brown, 1999), o eu-afectivo integra a dimensdo individual e social, ou sga, a

construcdo do relacionamento aos nivels intra e interpessoal. Este conceito ndo separa o



sujeito individual das suas fungdes sociais (Pourtois e Desmet, 1997), exercidas, neste
caso, no ambito da escola. E de salientar que, ao nivel individual, € necessario distinguir
duas éreas. 0 eu pessoa e eu aprendente. Arnold e Brown (1999) chamam a atencéo para
o facto de determinadas caracteristicas da personalidade permanecerem intactas sem se
misturarem com as caracteristicas que cada aluno revela enquanto aprendente.

O conceito de eu-afectivo diz respeito a dimensdo do aluno que, enformada pela
sua matriz pessoal, pelas vivéncias anteriores e pelas caracteristicas pessoais interage
com a Situagdo de sala de aula, condicionando ou facilitando uma atitude afectiva,
positiva ou negativa, em relacdo a situagdo de aprendizagem.

3. Objectivos da investigacao

Foram definidos trés objectivos para este estudo, (cf. ponto 1. Questéo
investigativa) a saber:
1° - Identificar procedimentos envolvidos na gestédo personalizada do curriculo
facilitadores dumaintervencéo ao nivel do eu-afectivo do aluno;
2° - Compreender como a variavel eu-afectivo contribui para um auto-conhecimento do
aluno engquanto aprendente e enquanto pessoa;
3° - Identificar aspectos da relagcéo interpessoal professor/auno, aluno /professor e
auno/aluno que emergissem como contributos para uma gestdo personalizada do

curriculo.

4. Metodologia

Tratando-se, neste caso, de uma investigagcao que se centra nas pessoas, nas suas
caracteristicas e na dindmica de adequacéo e diferenciacdo de modo a poder
personalizar, ou sgja, atender as especificidades pessoais de cada aluno, a metodologia
de investigacdo tinha de ser maledvel, flexivel, situada dentro de parémetros que
gjudassem a compreender a realidade e a agir em conformidade com a exigéncia dos
contextos e da sSituacdo. Nesta sequéncia, este estudo inscreve-se no paradigma
investigativo a que Alarcdo chamou “experienciaismo critico”, que vé a realidade de
uma forma orgéanica, buscando a sua compreensdo nainteracgao entre o todo e as partes,

ou sgja, acentuando “a mediagdo do factor humano na investigacdo, a existéncia de



redes de interacgao entre as partes e o todo, entre forma, funcéo e substancia, consciente
einconsciente, material eimaterial, particular e universal” (2001: 141).

Dentro deste paradigma foi assumida uma atitude de investigacdo-accéo, dado
que, na procura de solucéo para os problemas da prética lectiva quotidiana, esta atitude,
baseada na reflex@o e na compreensdo das situagdes, permite regular os procedimentos
de acordo com as mesmas, como referem Cohen e Manion:

“A feature which makes action research a very suitable procedure for work in
classrooms and schools is its flexibility and adaptability. These qualities are
revealed in the changes that may take place during its implementation and in
the course of on-the-spot experimentation and innovation characterizing the
approach” (1994: 192).

O estudo empirico foi orientado pela implementagdo de um projecto curricular
na disciplina de Alem&o. Foram estabelecidos os principios orientadores da acg¢do do
professor, as caracteristicas dos conteldos e actividades, definido o processo de
avaliacdo e progressivo controle do aluno sobre a sua propria aprendizagem.

Participaram neste estudo quinze alunos de uma turma de alemdo do 12° ano,
nivel 3 de lingua e a professora desta disciplina, que foi ainvestigadora.

O desenrolar do projecto, que recorde-se, foi simultaneamente um projecto de
investigacdo e de formagdo, caracterizou-se por um processo dialéctico de recolha,
leitura e andlise de dados, implementacéo de accOes resultantes das decisdes tomadas,
nova recolha e andlise de dados a desencadear novas accbes, num processo de
desenvolvimento em espiral.

A investigacdo decorreu num periodo de, aproximadamente, cinco meses, desde
0 inicio do ano lectivo de 2000/2001 até a interrupcéo de Carnaval, em Fevereiro de
2001. Saliente-se, ainda, que professora e alunos ndo tinham qualquer conhecimento
prévio, estando pela primeira vez atrabalhar em conjunto.

De modo a coligir a informagdo necesséria para a consecucdo dos objectivos
deste estudo foram recolhidos dados em trés dreas que passaram a constituir-se como
categorias de andlise:

1. processo de ensino-aprendizagem;
2. eu-afectivo do aluno;

3. processo de gestdo personalizada do curriculo.



Relativamente as duas primeiras categorias, optou-se pela elaboracdo de um
questionario que fornecesse os dados relativos ao processo de ensino-aprendizagem e ao
eu-afectivo do aluno. Aplicou-se o mesmo questionario no inicio e no fina da
intervencdo formativa em andlise, de modo a aferir as ateracbes geradas pela gestdo
personalizada do curriculo nas duas categorias.

No periodo que permeou entre a aplicacdo inicial e final do questionério, cada
aluno elaborou reflexdes criticas, orientadas por pontos preestabel ecidos, realizadas no
final do estudo de cada area temédtica constante do programa. Nestes documentos 0s
alunos eram convidados a reflectir sobre 0 modo como a aprendizagem tinha decorrido,
consciencializando, desta forma, ndo SO 0 processo de gestdo personaizada do
curriculo, mas também o seu proprio processo de aprendizagem individual e em grupo.
Estas reflexfes constituiram a fonte de dados que deram conta do impacto do processo
de gestdo personalizada do curriculo, a terceira categoria deste estudo, e que
estabeleceram a sua relacdo com a manifestagdo do eu-afectivo no processo de

descoberta do aluno enquanto aprendente e enquanto pessoa.

5. Andlise etratamento de dados

A andlise dos dados orientou-se pelas trés categorias ja atrés mencionadas, que
depois se subdividiram em sub-categorias de acordo com os dados e os documentos em
andlise.

Os dados recolhidos através do question&rio no inicio do ano lectivo foram
sujeitos a um tratamento quantitativo e qualitativo. O tratamento qualitativo das
respostas dos questionarios ocorreu em trés momentos. Num primeiro momento, uma
leitura global permitiu adquirir uma base sustentada de conhecimento sobre as
concepcdes e expectativas dos alunos para que, a partir dai, a planificacdo das
actividades pudesse satisfazer as necessidades do grupo enquanto turma, harmonizando-
as, por um lado, com as exigéncias programéticas para o nivel de ensino em questéo e,
por outro, com o desenvolvimento do projecto de gestéo curricular. Permitiu iguamente
gjustar 0 modo de actuacéo da professora as caracteristicas do grupo. Num segundo
momento, uma leitura individualizada dos dados permitiu um conhecimento

personalizado dos alunos.



10

Apbs a aplicacdo do mesmo questionario no final do periodo destinado a
implementacdo do projecto, procedeu-se ao registo e comparacdo dos resultados das
duas aplicacdes.

Os dados recolhidos através das reflexdes dos alunos foram objecto de uma
andlise de contelido, que ocorreu de modo faseado e de acordo com a informacéo
constante nos documentos em causa. Assim, tal como o tratamento seguido para as
respostas ao questionario, cada documento teve duas leituras; a primeira, a nivel global,
para 0 grupo alargado — a turma; a segunda, a nivel individual. Cada leitura foi
fornecendo dados importantes tanto para a monitorizagdo do processo de ensino-

aprendizagem, como para a gestdo do eu-afectivo de cada aluno.

6. Inter pretacdo e conclusdes

A criacdo de oportunidades reais de participac8o e decisdo activas no processo
de ensino-aprendizagem constituiu 0 eixo gravitaciona em torno do qua se
identificaram trés procedimentos fundamentais na gestéo personalizada do curriculo que
contribuiram para uma intervencéo ao nivel do eu-afectivo do auno, a saber: a seleccéo
de contetdos, a configuracéo das estratégias e a metodol ogia de avaliagéo.

Estes trés procedimentos envolveram constelacGes de estratégias e actividades
gue adquiriram uma dindmica interna e solicitaram o envolvimento activo, efectivo e
afectivo dos alunos para a redizagdo das aprendizagens, 0 que, em outras palavras,
consistiu em apelar a manifestagdo e implicagdo do eu-afectivo no processo de
aprendizagem, proporcionando, por isso, umaintervencdo neste dominio.

Assumindo os conteldos a leccionar um carécter obrigatorio, foi no que diz
respeito a sua organizacdo e interligagdo que se pdde intervir. Neste sentido, a
abordagem tematica e a subsequente possibilidade de escolha de sub-temas para
trabalhar as aprendizagens constituiu a oportunidade real de participacéo e decisdo dos
alunos. Esta metodologia permitiu integrar as experiéncias e interesses dos alunos nos
contelidos prescritos a nivel nacional. Além disso, permitiu ainda contrariar a
circunscricdo do conhecimento a disciplina de Aleméo, possibilitando a integracdo de
conhecimentos provenientes de outras areas curriculares. A orientacdo temética facilitou
também o envolvimento dos alunos a nivel de grupo, constituindo a aprendizagem um

caminho sustentado pela colaboracéo e cooperacao entre pares.
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Foi a0 nivel do percurso de aprendizagem que se destacou o segundo
procedimento fundamental: a configuracéo das estratégias. Optar por uma estratégia de
trabalho na sala de aula pressupde articular objectivos, actividades, materiais didacticos
e recursos de espacos fisicos. Olhar cada um destes constituintes na sua especificidade,
mas também na funcdo que desempenham no todo, foi garantir uma intervencdo ao
nivel do eu-afectivo. Sendo os objectivos a alcancar, aprendizagens que todos os alunos
devem fazer, os caminhos podem ser diferentes para cada aluno. Assim, as actividades
foram entendidas na sua dimensdo instrumental e processual: instrumental, porque cada
uma serviu para resolver um determinado problema, ou sga, promover uma
determinada aprendizagem; processual, porque estavam interligadas numa sequéncia de
construcdo de um caminho até a um ponto de chegada, 0 objectivo que se pretendia
alcancar.

Por conseguinte, a diversificacdo de actividades com graus de dificuldade
diferentes possibilitou a cada auno a concretizagdo do percurso segundo as suas
caracteristicas. Neste aspecto foi necessario atender aos recursos. Os materiais
seleccionados, também eles diversificados e com graus de dificuldade diferentes,
garantiram essa adequacdo e diferenciagcdo. A adequacdo da disposicdo logistica da sala
de aula ao tipo de actividade a concretizar ndo sd permitiu um maior conforto, mas
actuou, acima de tudo, como um reflexo concreto, ao nivel do espaco fisico, do que se
pretendia no ambito da interaccéo dentro da sala de aula. Desencadeou-se, deste modo,
um estimulo psicolégico para a consecucdo de determinada tarefa. Configurar as
estratégias é articular intengdes e acgoes, teoria e prética; € redimensionar a actividade
do professor e do aluno, pensando o trabalho duma forma holistica enquanto actividade
cognitiva, funcional, socia e afectiva.

A integracéo do papel da avaliagdo como reguladora constante do processo de
aprendizagem e a diversificagdo dos seus instrumentos e mecanismos constituiram as
caracteristicas do terceiro procedimento identificado: a metodologia de avaliacéo.

Avaliar para regular € colocar a énfase no caracter positivo e sistematico da
avaliacdo, permitindo aos alunos mostrar o que sabem e sdo capazes de fazer, 0 que, no
presente caso, alimentou a motivagdo e constituiu forca suficiente para enfrentar
dificuldades e dedicar mais tempo a aprendizagem. Sublinhar o caracter positivo da

avaliacdo foi actuar também ao nivel da reducéo da ansiedade inerente a situagoes
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formais de avaiacdo. O facto de se avaliar duma forma regular e sistemética, apos cada
tarefa, também contribuiu para o controle da ansiedade, umavez que a avaliagdo passou
a ser considerada como um elemento familiar no processo de ensino-aprendizagem.

N&o tendo sido colocados de lado os instrumentos tradicionais de avaliagéo,
estes passaram a integrar um portfolio. A introducdo deste novo instrumento adquiriu
pertinéncia em trés aspectos fundamentais. O primeiro refere-se a contextualizacéo da
avaliacdo, ou sgja, aumamaior ligacdo da avaliacdo a situacéo em que se desenvolveu a
aprendizagem. O segundo diz respeito a diversificagdo dos objectos de avaliagcdo, sendo
estes fruto das actividades do quotidiano da sala de aula. Por fim, e dada a natureza
longitudinal dos portfolios, que registou as dificuldades e 0s progressos experimentados
pel os alunos, evidenciou-se a possibilidade de uma verdadeira avaliagéo continua.

O portfolio, enquanto instrumento agregador da diversidade de objectos de
avaliacdo, permitiu desencadear mecanismos de auto-andlise do desempenho. A
reflex&o dos alunos acerca do seu proprio traba ho, visando melhorar 0 seu desempenho,
garantiu a sua participacdo no processo de avaliacdo global. Além disso, este
instrumento permitiu ainda a professora desenvolver mecanismos de monitorizagdo e
intervencdo no sentido de garantir que as aprendizagens fossem efectuadas.

A metodologia de avaliagio com as caracteristicas acima identificadas facilitou a
intervencdo ao nivel do eu-afectivo do aluno uma vez que garantiu a sua participacdo
activa no processo de avaliacdo e, acima de tudo, porque respeitou as capacidades e
caracteristicas do processo de aprendizagem de cada aluno.

A implementacdo dos procedimentos fundamentais da gestéo personalizada do
curriculo ja identificados criou 0 espaco necessario para que o eu-afectivo do aluno
despertasse da letargia latente, possibilitando, assim, a sua emergéncia activa no
processo de ensino-gprendizagem. A énfase colocada na decisdo e na reflexdo
constituiram os alicerces para o auto-conhecimento.

Definir critérios de escolha a nivel individual € possibilitar uma ligacdo afectiva
a0 que se escolhe, logo, chamar o aluno a decidir é chamélo a reflectir, a assumir
responsabilidade pela sua decisdo, ligando-se afectivamente a ela. Cada aluno
interiorizou a sua tarefa, responsabilizando-se por ela. Foi ao nivel desta interiorizac&o,
desta relacéo do eu-afectivo com as tarefas da aula, com os objectivos a que se prop0s,

gue o aluno se pdde descobrir tanto enquanto aprendente, como enquanto pessoa:
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- enquanto aprendente porgue foi dando conta dos seus progressos e recuos, sendo
capaz, no final, de gjuizar o modo como a aprendizagem decorreu e como €ele se sentiu
ao longo do processo e, ainda, de avaliar os resultados em relacdo as expectativas que
criou;

- enquanto pessoa porque, ao decidir a sua escolha, recorreu a sua matriz pessoal na
busca de critérios que lhe permitissem efectuar essa escolha. Além disso, a
interiorizacdo de cada tarefa conferiu-lhe a possibilidade de descobrir novas
potencialidades, gostos e aptiddes dentro de si, construindo e alargando a sua identidade
e inscrevendo as aprendizagens na sua matriz pessoal da qual se socorria para o
processo de deciso.

Na relacéo interpessoal professora/aluno e aluno/professora, a gjuda constituiu o
aspecto que mais se destacou como contributo para o processo de gestéo personalizada
do curriculo. Esta gjuda revestiu-se de diferentes matizes e assumiu cinco caracteristicas
essenciais. A primeira, a disponibilidade, refere-se a realidade fisica concreta de estar
presente. Manifestou-se tanto na sala de aula como fora dela. Na sala de aula estava
relacionada com o apoio individualizado ou em grupo para a resolucéo das tarefas. Fora
da sda de aula dividiu-se em duas formas principais, uma em pequenas sessdes de
trabalho previamente acordadas, outra através da monitorizagdo personalizada dos
trabalhos. Ser especifico e propor solugdes constituem as segunda e terceira
caracteristicas da gjuda. A importancia de um feedback regular, continuo, informativo e
pormenorizado, de que constavam criticas construtivas e motivadoras, onde se
apontavam caminhos e aternativas, foi crucial para manter o bom contacto com os
alunos, a sua motivagdo para o processo de aprendizagem e 0 optimismo em relacéo ao
futuro. O quarto aspecto a salientar esta relacionado com a afectividade, ou sgja, a
capacidade de perceber as razbes do auno, de estar predisposta a ouvir e a entender,
sem, no entanto, deixar de o gjudar a reconhecer na critica uma informagéo valiosa e
ndo um atagque pessoal, gudando-0 a aceitar a responsabilidade em vez de assumir uma
atitude defensiva. O quinto aspecto refere-se ao trabalho colaborativo entre professora e
aluno. O facto da professora tecer a critica mas, a0 mesmo tempo, oferecer ao aluno a
oportunidade de trabalhar com ele, contribuiu para o aluno reconhecer a importancia do

trabalho da professora e valorizar a critica efectuada, encarando-a duma foram positiva.
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No que se refere a relacdo aluno/aluno, 0 aspecto que se destacou como
contributo para a gestdo personalizada do curriculo diz respeito a valorizagéo do
trabalho colaborativo e cooperativo no grupo enquanto instrumento construtor de
aprendizagens individuais e desenvolvimento do sentimento de pertenca Esta
valorizagcdo € ambivalente, tendo desencadeado duas atitudes opostas: por um lado a
assuncdo da responsabilidade individual para a construcdo e avaliacdo das
aprendizagens do pequeno grupo e da turma; por outro lado, 0 apoio No pequeno grupo
contribuiu para uma dilui¢do da responsabilidade individual. Parecendo antitéticas, estas
atitudes complementaram-se e garantiram o equilibrio da responsabilidade individual. A
primeira, porque favoreceu a valorizacdo das diferentes aprendizagens construidas,
permitindo um enriquecimento constante e originando um processo de interesse genuino
pela compreensdo e pela comunicacdo entre os alunos. A segunda, porque possibilitou a
cada aluno o controle e reducdo da ansiedade de modo a aventurar-se a arriscar uma
participacdo activa nas actividades da aula, podendo dividir tanto os custos quanto os
ganhos desse risco entre 0 grupo.

Do exposto se depreende que fomentar a contribui¢do individual para o grupo e
garantir o apoio do grupo para a prestacao individual foi apostar na relagdo interpessoal
aluno/aluno e criar uma atmosfera propicia ao estabel ecimento efectivo da comunicagéo
em que se valorizava o que cada um fazia, contribuindo desta forma para a emergéncia
do eu-afectivo de cada aluno e, possibilitando, assim, uma gestdo personaizada do
curriculo.

Gerir personalizadamente o curriculo é atender as caracteristicas e interesses de
cada aluno no decorrer do processo educativo. Neste ambito, a accéo da professora foi
fundamental para a gestéo constante do equilibrio entre os objectivos curriculares que se
pretendem alcancar e 0 seu entrosamento com as caracteristicas e interesses da pessoa
do auno, garantindo a sua auto-implicagdo no processo. Para tal, a gestéo desse
equilibrio exerceu-se no cenario de todo o processo de aprendizagem: a motivagéo do
aluno. Esta teve que ser orientada, ora atraves de estimulos, ora através de desafios,
assegurando sempre o necessario conforto, palavra de apreco ou chamada de atencéo, de
acordo com as situagfes. A auto-implicacdo do aluno foi assegurada através da sua
participacdo no processo de aprendizagem em todas as suas fases. decisdo,

desenvolvimento e avaliacdo. Portanto, a gestdo personalizada do curriculo interferiu
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nos afectos dos alunos na medida em que os chamou a participar e a desempenhar um
papel principal. A reflexdo agjudou-os a consciencializarem-se do processo no qua
foram simultaneamente decisores e actores. Foi a conjugacdo destes dois aspectos, de
auto-implicagdo no processo e de reflexéo sobre o mesmo, que possibilitou a inscricéo
das aprendizagens na sua matriz pessoal, tornando-se, deste modo, significativas.

Do mesmo modo que a professora se assegurou de que o auno tinha
conhecimento, compreendia e participava na gestdo das metas e objectivos curriculares
a acancar, também teve que se assegurar de que o aluno conhecia, interpretava e
compreendia as suas emocgoes, por forma a encontrar nelas um apoio para continuar a
aprender. O exercicio da reflexdo permitiu também que o envolvimento afectivo do
aluno fosse consciencializado, podendo, entdo, nesta altura, ser rentabilizado para o
processo de ensino e de aprendizagem. E neste sentido que gerir o curriculo é gerir o eu-
afectivo.

Reflex&o Final

O duplo papel de professora e investigadora congtituiu um desafio que
desencadeou um processo de auto questionamento e reflexéo.

A professora confrontou-se, em primeiro lugar, com a discrepancia entre as
teorias perfilhadas e as teorias-em-uso (Argyles e Schon 1974, cit. in Alarcdo, 1996;
Day, 2001), ou sga, entre o conhecimento tedrico que ainformava e do qual se socorria
no papel de investigadora, e a sua pratica na sala de aula. Foi a partir desta confrontacéo
entre as representagdes mais enraizadas e completamente interiorizadas e a vontade de
alterar que, a pouco e pouco, as praticas foram moldadas e adequadas de acordo com a
teoria perfilhada.

Este segundo lugar, tomou consciéncia da sua inevitavel auto-implicacéo
afectiva no processo. Por conseguinte, numa tentativa de manutencéo da objectividade e
rigor na andlise do seu comportamento, a professora elaborou um diario reflexivo ao
longo do ano lectivo. Estes registos revelaram-se muito importantes porgque a gjudaram
aanalisar einterpretar tanto 0 seu comportamento como 0s Seus sentimentos com algum
distanciamento.

A pouco e pouco, a professora comegou, efectivamente, a desempenhar o papel

de facilitadora, de suporte a aprendizagem dos aunos, intervindo e esclarecendo
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duvidas para todos, ou individualmente, sempre que se afigurava necessario. Neste
sentido, confirma através da sua experiéncia a afirmacdo de Alarcéo: “a figura do
professor ndo é para abater com o movimento da autonomizagéo do aluno, mas para
renovar as suas praticas’ (1996a: 185).

Tendo em conta que desenvolver um projecto isoladamente vai contra a propria
ideia de projecto, dado que este se fundamenta no trabalho colaborativo, ainvestigadora
sentiu necessidade de partilhar e discutir as suas ideias, sucessos e insucessos com
colegas que estédo na sala de aula todos os dias. As colegas que acompanharam 0 Seu
processo de descoberta, reflex&o e auto-questionamento, encontraram-se, a dada altura,
de tal forma envolvidas, que também elas, comecaram a olhar de um modo mais critico
para a sua pratica lectiva. Como resultado desta partilha de experiéncias, uma colega
tem vindo a desenvolver um projecto de gestdo personalizada do curriculo na disciplina
de Matematica com aunos do 3° ciclo. Na escola onde lecciona, as colegas do
departamento, comegaram a orientar as suas préticas de acordo com um projecto de
gestdo curricular personalizada, especialmente no que diz respeito a integracéo da
avaliacdo no processo de aprendizagem através da utilizagdo de portfolios enquanto
instrumento de avaliagdo. Entretanto, outras colegas de outras escolas solicitaram a sua
ajuda, no sentido de operacionalizar e adequar esta abordagem metodoldgica as suas
realidades.

Os exemplos apresentados corroboram a ideia de que a investigacdo se
transformou numa forma de ac¢do junto das colegas. Relembrando as palavras de
Hargreaves (2000) de que as emocOes dos professores sdo insepardveis dos seus

objectivos e da sua capacidade de os alcancar, o repto esta lancado.
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	1. Questão investigativa
	“Our personal history affects the way in which we experience and what we acknowledge as experience. We do not simply see a new situation afresh – what is before us – but in terms of how we relate to it, how it resonates with what past experience has made

