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Contexto  de interven•‹o

A s pr‡ticas relatadas neste art igo dizem
respeito ao trabalho realizado na Facul-

dade de Ci•ncias Sociais e Humanas da Uni-
versidade Nova de Lisboa com turmas de Di-
d‡ctica Especial do Franc•s. Trata-se de uma
disciplina anual a que correspondem quatro
horas de aulas semanais.

Atendendo ao modo de organiza•‹ o do tra-
balho, a disciplina funciona num bloco œnico
de quatro horas de aulas, complementado por
v‡rios per’odos de acompanhamento dos alu-
nos. Este acompanhamento visa apoiar a reali-
za•‹o  dos diferentes tipos de actividades pro-
gramadas e Ž calendarizado em fun• ‹ o das
solicita•›es  dos formandos.

Ao longo dos œltimos quatro anos, n‹o  s— a
organiza•‹o  do trabalho tem sofrido algumas
altera•› es, mas tambŽm os instrumentos de
pilotagem t•m sido continuamente aperfei•oa-
dos. Para isso, muito  tem contribu’do  a refle-
x‹o  realizada com os alunos e com os colegas
do Movimento  da Escola Moderna. Ainda as-
sim, dependendo das caracter’sticas das dife-
rentes turmas e dos processos de trabalho que
sou capaz de instituir em cada novo ano, h‡
sempre determinados aspectos cuja operacio-
naliza• ‹ o avalio de forma mais positiva do
que a de outros. Nesta perspectiva, apesar de
pretender descrever os modos de trabalho ins-
titu’dos  no presente ano lectivo e de apresen-
tar os materiais que os alunos utilizam  actual-
mente, algumas das reflex› es apresentadas

decorrem de resultados alcan•ados de forma
mais clara em anos anteriores.  

Importa ainda referir que ˆ  organiza•‹o  do
trabalho corresponde sempre o duplo objec-
tivo de instituir um modelo pedag—gico as-
sente na constru•‹o  social das aprendizagens
e de proporcionar aos formandos a experi-
menta•‹o  de metodologias an‡logas ̂ s que se-
r‹ o desafiados a operacionalizar com os res-
pectivos alunos. O percurso realizado Ž, neste
sentido, o da consciencializa•‹ o do processo
educativo em isomorfismo pedag—gico.

Apresenta•‹o do Programa aos alunos

No modelo pedag—gico do M ovimento, a
perspectiva de que o professor d‡ e cumpre o
Programa Ž substitu’da por uma l—gica de
aprendizagem dos conteœdos program‡ticos.
Assim, s— pode falar-se de efectivo cumpri-
mento do Programa quando os alunos o traba-
lham e se apropriam dele de uma forma pro-
gressivamente mais profunda e mais global,
substituindo uma perspectiva em que o pro-
fessor fragmenta, simplifica e sintetiza, isto Ž,
em que manipula Òa aprendizagem e o ensino,
submetendo-os a um processo de antecipa•‹o
hierarquizado, orientado para um determi-
nado objectivoÓ (Tochon, 1995: 31).

Acima de tudo, importa que os alunos pos-
sam interagir com um todo sobre o qual cons-
truam interroga•›es, expectativas e represen-
ta•› es, o que implica necessariamente trans-
formar a sala de aula num local de produ•‹ o
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pessoal do conhecimento perspectivado pelo
Programa. Apenas deste modo ele poder‡ ser
assumido como um instrumento de regula•‹o
dos saberes e das compet•ncias que t•m  de ser
constru’das num determinado contexto, du-
rante um per’odo de tempo institucionalmente
definido e em interac•‹ o com um grupo que
facilitar‡ tanto mais essa constru•‹ o quanto
mais for capaz de trabalhar em coopera•‹o. 

Da’ que, no in’cio do ano lectivo, se pro-
cure facilitar a constru•‹ o de sentidos para a
abordagem do Programa de Did‡ctica do Fran-
c•s, propondo a leitura de relatos de pr‡ticas
desenvolvidas com alunos dos ensinos b‡sico
e secund‡rio ou o visionamento de v’deos que
permitam fazer uma primeira aproxima•‹o  de
car‡cter global ˆ  realidade que se apresenta
como objecto de estudo e de reflex‹o.  Quase
sempre este trabalho Ž mediado pela produ•‹ o
de textos pessoais em que se come•am a for-
malizar dœvidas, problemas, angœstias e pro-
jectos. S— depois deste trabalho, faz sentido ler
em conjunto com os alunos um texto (fig. 1)
que se caracteriza sempre por um certo her-
metismo, cruzando as reflex›es que resultam
dessa leitura com as que fora poss’vel come•ar
a sistematizar anteriormente. 

Apesar de tudo, esta primeira an‡lise Ž
sempre insuficiente. A este prop—sito, basta
pensar que a redac•‹ o de qualquer Programa
assenta necessariamente numa profunda inte-
rioriza•‹o  do universo de conhecimento a que
diz respeito e que os alunos s— o podem ver-
dadeiramente compreender depois de o terem
trabalhado. Da’ a dif iculdade em encar‡-lo
como o instrumento atravŽs do qual podem
planificar e regular percursos de aprendizagem
dos conteœdos e das compet•ncias nele previs-
tos, facto que se torna evidente quando se ve-
rifica que as primeiras propostas de trabalho
apresentadas remetem mais para determinado
tipo de actividade do que para conteœdos es-
pec’f icos, ou para temas t‹ o genŽricos que
nem sempre se percebe o que se pretende
aprender. ƒ nesta perspectiva que surge um
documento no qual se explicita de forma mais

clara aquilo que os alunos t•m de saber e de
saber fazer (fig. 2). A import‰ncia deste docu-
mento torna-se ainda maior quando nos lem-
bramos que a passagem do ensino, concebido
unicamente pelo professor, para a aprendiza-
gem, decorrente de planos de trabalho cons-
tru’dos com os alunos, pode implicar a substi-
tui•‹o  sistem‡tica de um trabalho œtil por um
trabalho apenas interessante, perdendo-se de
vista que os projectos e as actividades realiza-
das t•m sobretudo de permitir a apropria•‹ o
pessoal dos conteœdos program‡ticos (Les-
cout, 1995).

Ainda a este prop—sito, importa referir que
por muito clara que seja a apresenta• ‹ o do
Programa, isso n‹o  significa que se tenha uma
imediata consci•ncia daquilo que se pode fa-
zer para o cumprir. Ora, Ž precisamente para
evitar o recurso sistem‡tico ˆ  realiza•‹o  de ta-
refas mais securizantes como a leitura de tex-
tos e a apresenta•‹ o de s’nteses ˆ  turma que
surge uma listagem de sugest›es de trabalho,
documento que todos os anos vai sendo enri-
quecido atravŽs da inclus‹o de novas propos-
tas apresentadas pelos pr—prios alunos (fig.3). 

Com o mesmo objectivo, prop› e-se tam-
bŽm a an‡lise de trabalhos constru’dos por co-
legas de outras turmas, em anos anteriores.
Assim, mais do que realizar um trabalho
orientado atravŽs de roteiros que raramente
permitem antecipar adequadamente o resul-
tado final, s‹o os pr—prios alunos que v‹o  es-
truturando modos de trabalho adequados ˆ
constru•‹o  de determinado produto.

Para alŽm de ajudarem a clarificar as expec-
tativas e as representa•›es iniciais sobre o Pro-
grama, quer a lista de sugest› es de activida-
des, quer a an‡lise de trabalhos constru’dos
pelos colegas em anos anteriores, acabam
tambŽm por desbloquear os percursos de
aprendizagem num momento em que os alu-
nos ainda est‹o a tentar perceber de que modo
se vai trabalhar na disciplina, assumindo, por
isso, uma import‰ncia decisiva na constru•‹o
de uma programa•‹o que se deseja progressi-
vamente mais partilhada.
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Fig. 1 - Excerto do Programa de Did‡ctica Especial do Franc•s
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Fig. 2 - Clarifica•‹o do Programa de Did‡ctica Especial do Franc•s
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Fig. 3 - Propostas de trabalho apresentadas aos alunos no in’cio do ano lectivo
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Organiza•‹ o do trabalho para a diferencia•‹ o

Na sequ•ncia da clarifica•‹o  do Programa,
apresenta-se aos alunos um modelo de organi-
za•‹o  do trabalho que assenta na passagem de
uma l—gica de ensino (em que Ž o professor
quem determina os percursos de trabalho)
para uma l—gica de aprendizagem (em que os
alunos, para alŽm de serem postos em situa-
•‹o  de produ•‹o,  t•m  de construir o saber me-
diante o planeamento de percursos de traba-
lho mais globais e funcionais). Isto significa
que n‹o  basta reduzir o tempo de comunica-
•‹ o do professor ou organizar o trabalho de
modo a privilegiar o fazersobre o ouvir. A rup-
tura com o ensino simult‰neo s— acontece ver-
dadeiramente quanto os alunos participam na
gest‹ o do tempo e dos conteœdos, apro-
priando-se do Programa e construindo senti-
dos pessoais para o percurso a realizar. Ali‡s,
em œltima an‡lise, Ž desta transforma•‹o  que
depende uma crescente implica•‹ o no traba-
lho e uma maior responsabiliza• ‹ o pessoal. 

Nesta perspectiva, logo no in’cio do ano,
com o objectivo de facilitar n‹o  apenas o de-

senho mental prŽvio do percurso a realizar,
mas tambŽm a selec•‹o de actividades espec’-
ficas, come•a-se por pedir aos alunos que fa-
•am um primeiro registo de alguns interesses e
de algumas necessidades de forma•‹ o pessoais
(fig. 4). S— ent‹o  programam o trabalho a rea-
lizar durante o primeiro  trimestre.

Apesar disso, trata-se sempre de um mo-
mento particularmente complexo e em que
tem de existir um maior compromisso entre o
facto de o professor desejar instituir  uma ges-
t‹o  partilhada do Programa e a necessidade de
os alunos se ancorarem em propostas de tra-
balho previamente formuladas e calendariza-
das pelo professor. A simples an‡lise dos nœ-
meros que identificam os diferentes conteœdos
e que s‹ o registados na coluna das observa-
• › es do mapa de planeamento colectivo
(fig. 5) permite verif icar que num primeiro
momento, quando Ž ainda o professor quem
tem de assegurar a condu•‹o  das actividades,
se vai seguindo o Programa de forma muito  li-
near e que posteriormente, quando os alunos
come•am a assumir um maior protagonismo
na regula•‹o das aprendizagens, o estudo dos
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Fig. 4 - Transcri•‹ o dos interesses e das necessidades de forma•‹ o explicitadas por Carmen S. no in’cio do ano lectivo de 1998/99
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diferentes conteœdos decorre do trabalho que
vai sendo planeado individualmente e dos
contributos que cada aluno pode dar para aju-
dar toda a turma a cumprir Programa, inde-
pendentemente de uma qualquer sequ• ncia
obrigat—ria.

Ali‡s, a part ir do segundo trimestre, s—
muito esporadicamente Ž o professor quem
formula uma determinada proposta de traba-
lho ou define o momento em que ela dever‡
ser concretizada. Com efeito, as decis› es so-
bre as actividades inclu’das nos Planos Indivi-
duais passam a depender n‹o  s— dos novos in-
teresses e das necessidades de forma•‹ o que
v‹o  naturalmente decorrendo do trabalho an-
teriormente realizado pela turma, mas tam-
bŽm da necessidade de abordar conteœdos que
atŽ ao momento n‹o  tenham ainda sido estu-
dados.

De resto, vai-se progressivamente tornando
mais f‡cil planear previamente o trabalho que
cada um se prop›e  realizar, seguindo um con-
junto de etapas que se v‹o  repetindo ao longo
do ano: 

Ð planifica•‹ o e calendariza•‹ o prŽvia do
tipo e do nœmero de trabalhos a realizar, tendo
em conta os interesses e as necessidades de
forma•‹o  que v‹o  desenhando de uma forma
cada vez mais clara; 

Ð realiza•‹o  dos trabalhos programados de
acordo com a calendariza•‹o previamente de-
finida;

Ð apresenta•‹ o dos trabalhos, oralmente e
por escrito; 

Ð avalia• ‹ o do trabalho entretanto reali-
zado;

Ð nova programa•‹o do trabalho a realizar. 

Em cada um dos Planos Individuais de
Trabalho explicitados ao longo do ano, a orga-
niza•‹o  do trabalho dos alunos assenta na ins-
titui•‹ o de um conjunto de tempos estruturan-
tes do curr’culo: o tempo dos projectos, o tempo
das comunica•›es dos alunos e o tempo do estudo
aut—nomo. Mais do que o trabalho decorrente
do tempo de comunica•‹o do professor, destinado

ˆ  abordagem de conteœdos n‹o  integrados nos
diferentes Planos Individuais de Trabalho, ˆ
eventual apresenta•‹o de s’nteses ap—s as co-
munica•›es dos alunos ou ao estabelecimento
de rela•›es entre os diferentes conteœdos, Ž o
conjunto do trabalho realizado em cada um
daqueles tempos que garante a experimenta-
•‹ o de verdadeiros processos de constru•‹ o do
saber.

Os projectos de trabalho, porque implicam
a representa•‹o prŽvia e ordenada de um con-
junto de actividades que tornar‡ poss’vel a res-
posta a um determinado problema, possibili-
tam sobretudo a experimenta•‹o  de percursos
em que a constru•‹ o da ac•‹ o se institui si-
multaneamente como constru• ‹ o do saber,
isto Ž, em que o conhecimento se constr—i pela
consci•ncia do percurso da sua pr—pria cons-
tru•‹o  (Niza, 1997). Neste contexto, para alŽm
de se propor a realiza• ‹ o de actividades de
produ•‹o,  privilegiam-se as situa•›es em que
os pr—prios roteiros de trabalho s‹o constru’-
dos com os alunos. Procura-se tambŽm ultra-
passar um modelo pedag—gico que Castany
(1988) caracteriza como medieval e que se li-
mita ˆ  justaposi•‹o  de estudos tem‡ticos, pri-
vilegiando, em alternativa, uma abordagem
mais global e mais funcional dos conteœdos
program‡ticos e operando uma desloca• ‹ o
dos temas para as compet•ncias.

No ‰mbito do estudo aut—nomo, os alunos
t•m  a oportunidade de realizar todas as activi-
dades relacionadas com o treino de compet•n-
cias ou com o aprofundamento de conteœdos
em que tenham sido identificadas dificulda-
des. Para alŽm disso, este Ž tambŽm o tempo
destinado ao ensino interactivo, modalidade de
trabalho que consiste no apoio directo que o
professor ou os pr—prios alunos podem dar a
colegas que o solicitem. Na pr‡tica, os traba-
lhos propostos t• m consistido fundamental-
mente na institui•‹o  de diversas modalidades
de aperfei•oamento da express‹ o escrita, na
exercita•‹o de tŽcnicas de trabalho intelectual,
num primeiro estudo de obras e de autores
previstos nos Programas do Ensino Secund‡rio
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Fig. 5 - Mapa de planeamento do trabalho realizado em sala de aula
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e no refor•o  de conhecimentos sobre os dom’-
nios de refer• ncia igualmente previstos nos
Programas do Ensino B‡sico e do Ensino Se-
cund‡rio.

Devido ao nœmero de aulas atribu’das a ou-
tros tempos e, sobretudo, a uma certa resis-
t• ncia ˆ  produ•‹ o deste trabalho em sala de
aula, a realiza• ‹ o das actividades previstas
ocorre quase sempre para alŽm do hor‡rio lec-
tivo.  Ainda assim, trata-se de um tempo nobre
nos percursos de aprendizagem, aspecto que Ž
refor•ado pelo facto de os alunos serem siste-
maticamente desafiados a operacionalizar es-
tratŽgias de trabalho que possam ser experi-
mentadas pelos colegas ou pelos futuros
alunos com o objectivo de resolver o mesmo
tipo de dificuldades.

A comunica•‹o  dos estudos realizados pe-
los diferentes alunos constitui uma modali-
dade de trabalho particularmente importante
para o grupo-turma, ocupando uma parte sig-
nificativa das aulas. Do ponto de vista peda-
g—gico, a valoriza•‹o  deste tempo assenta no
facto de se saber que a melhor maneira de
aprender consiste na organiza•‹o  de momen-
tos de ensino, isto Ž, na supera•‹o de dificul-
dades inerentes ˆ  organiza•‹o  da informa•‹o,
ˆ  selec•‹o das tŽcnicas de comunica•‹o  oral e
ˆ  constru• ‹ o de materiais de apoio a essa
mesma comunica•‹o.

AlŽm disso, sendo imposs’vel que, ao longo
de um s— ano lectivo, cada um dos alunos se
aproprie de todo o Programa atravŽs de um
trabalho de investiga•‹o pessoal, esta constru-
• ‹ o cooperada do conhecimento constitui
uma forma eficaz de garantir um certo equ’-
brio entre a necessidade de estudar todos os
conteœdos program‡ticos e a import‰ncia de
experimentar modos de trabalho que permi-
tam ter consci•ncia do modo como o saber se
constr—i.

No fundo, Ž da qualidade da partilha dos
saberes constru’dos por cada um dos alunos
que depende o cumprimento do Programa por
toda a turma. Da’ que todas as comunica•›es
sejam preparadas com o apoio do professor,

sabendo-se que quanto mais sistem‡tico for
este acompanhamento, prevendo nomeada-
mente formas de comunica• ‹ o interactivas,
mais se garante a aprendizagem de todos os
alunos e se evita que o professor tenha de re-
petir, posteriormente, a abordagem dos mes-
mos conteœdos.

Assim planeado, todo este trabalho permite
n‹o  s— validar socialmente  as aprendizagens
realizadas, mas visa tambŽm o contacto de
cada um dos alunos com diferentes modos de
apresenta•‹o da informa•‹o  e de organiza•‹o
do trabalho intelectual. Por outro lado, ao fa-
zer depender o cumprimento do Programa por
todos os alunos do trabalho previsto nos dife-
rentes Planos Individuais, torna-se mais clara a
diferen•a que existe entre a necessidade de di-
ferenciar os percursos de aprendizagem e uma
individualiza•‹ o do ensino que, em contexto
escolar, n‹o  Ž poss’vel nem desej‡vel. 

Na verdade, o que se pretende n‹o  Ž favo-
recer a competi•‹o  desenfreada, nem acentuar
as diferen•as, como acontece quando se ope-
racionaliza uma regula•‹o exclusivamente re-
troactiva (de remedia•‹ o individualizada) ou
proactiva (atravŽs da orienta•‹ o para tarefas
diferentes, em fun•‹o  das capacidades que ex-
ternamente atribu’mos a cada aluno). Uma
turma constitui sempre uma comunidade de
trabalho cooperativo em que a qualidade da
aprendizagem de cada um dos seus membros
Ž decisiva no que diz respeito ao sucesso de
todos. Procura-se, por isso, privilegiar modali-
dades de regula•‹o mais interactivas e facilita-
doras da emerg•ncia dos conflitos cognitivos
que decorrem da interac•‹ o social  (Perrenoud,
1997).

Na pr‡tica, apesar de cada aluno ter o seu
pr—prio Plano Individual de Trabalho, muitas
das actividades propostas s‹o realizadas a pa-
res. Para alŽm disso, de cada trabalho resulta
sempre uma s’ntese final que pode ser requisi-
tada atravŽs do dossier de turma e que, muitas
vezes, vem apenas complementar a s’ntese
que os pr—prios destinat‡rios da informa•‹ o
realizam com o apoio de materiais facilitado-
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res da aprendizagem constru’dos por quem
preparou a comunica•‹o.

A  regula• ‹ o cooperada das aprendizagens

A qualidade das aprendizagens constru’das
no ‰mbito de um modelo de organiza•‹o  so-
cial do trabalho depende muito do modo
como se regulam os mœltiplos percursos que
os diferentes alunos realizam em simult‰neo. 

No in’cio de cada trimestre, todos os alu-
nos calendarizam um conjunto de propostas
de trabalho, considerando n‹ o s— os conteœ-
dos a aprender, mas tambŽm o tempo e os re-
cursos dispon’veis. Essas propostas s‹o forma-
lizadas no documento produzido para o efeito
(fig. 6). 

Ao programar o trabalho, Ž sempre mais f‡-
cil pensar nas actividades a realizar do que nos
conteœdos que essas actividades efectiva-
mente permitem estudar. ƒ por essa raz‹o que
o preenchimento do Plano Individual  implica
sempre a explicita•‹o  simult‰nea das compe-
t• ncias e dos conteœdos seleccionados e das
actividades que permitir‹o  trabalh‡-los, facili-
tando a consci•ncia do modo como se est‡ a
cumprir o Programa.

O Plano Individual apresentado por cada
aluno Ž depois analisado pelo professor que,
se necess‡rio, pode sugerir um ajustamento do
ritmo  de trabalho ou propor altera•›es que vi-
sem uma maior interac•‹o  com o Programa da
disciplina. Para alŽm disso, procura-se tam-
bŽm evitar a realiza•‹o  de mœltiplos trabalhos
sobre um mesmo conteœdo sempre que isso
possa implicar uma posterior falta de tempo
para cumprir integralmente o referido Pro-
grama.

Ë medida que as diferentes actividades v‹o
sendo conclu’das, Ž tambŽm neste documento
que se regista o trabalho efectivamente reali-
zado, garantindo-se uma constante interac•‹o
entre o planeamento de um determinado per-
curso de aprendizagem e a avalia• ‹ o desse
mesmo percurso. Esta avalia•‹ o Ž posterior-
mente formalizada pelo pr—prio aluno e pelo

professor, assumindo uma particular impor-
t‰ncia na tomada de decis›es aquando da pro-
grama•‹ o para o trimestre seguinte. A este
prop—sito, leia-se a reflex‹ o explicitada por
Carla S. (fig. 7). 

A par desta regula• ‹ o realizada por cada
um dos alunos a partir dos respectivos Planos
Individuais, a institui•‹ o de modos de traba-
lho cooperativo implica necessariamente a
exist•ncia de mapas, nomeadamente o mapa
de calendariza•‹ o do trabalho realizado em
sala de aula e o mapa de registo de todos os
trabalhos realizados por cada um dos alunos,
que permitam fazer a pilotagem colectiva de
um trabalho que s— tem verdadeiramente sen-
tido quando visa a aprendizagem de todos os
alunos da turma.

No mapa de calendariza•‹o das actividades
realizadas em sala de aula, registam-se as de-
cis›es relativas ˆ  gest‹o partilhada do tempo e
dos conteœdos, determinando o momento em
que cada aluno ou cada par comunicar‡ ˆ
turma as aprendizagens entretanto realizadas.
Os diferentes tempos de trabalho s‹o identifi-
cados com diferentes cores, permitindo  n‹o  s—
tomar consci•ncia das modalidades de traba-
lho privilegiadas em cada momento, mas so-
bretudo ajustar a gest‹o do tempo ˆs necessi-
dades da turma.

ƒ tambŽm neste documento, distribu’do a
todos os alunos, que se d‡ baixa dos conteœ-
dos program‡ticos j‡ comunicados ao colec-
tivo, facilitando-se a auto-avalia• ‹ o prevista
no documento atravŽs do qual se apresenta o
Programa (cf. Fig. 2) e, consequentemente, a
tomada de decis›es sobre os conteœdos a inte-
grar nos Planos Individuais seguintes, quer por
n‹o  terem ainda sido estudados, quer por ha-
ver necessidade de os aprofundar no ‰mbito
do estudo aut—nomo.

O mapa de registo de todos os trabalhos
realizados pelos diferentes alunos e das res-
pectivas classifica•›es Ž um outro documento
fundamental na regula•‹ o da vida da turma.
Com efeito, ele permite uma constante regula-
•‹ o da quantidade e da qualidade dos traba-
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Fig. 6 - Plano Individual de Trabalho de Carmen S. relativo ao per’odo de  Janeiro a Mar•o de 1999
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lhos realizados, facto que Ž tanto mais impor-
tante quanto se, por um lado, se pressup› e
sempre a possibilidade de superar aspectos
que foram avaliados de forma menos positiva,
por outro lado, se pretende responsabilizar e
comprometer os alunos.

Em ambos os casos, s‹ o documentos que
tornam vis’veis as op•›es  constantes dos dife-
rentes Planos Individuais e que, nessa medida,
garantem a realiza•‹o  de uma avalia•‹o  que Ž
simultaneamente retroactiva e proactiva, isto
Ž, uma avalia•‹o  entendida como uma regula-
•‹o  comum de hip—teses de trabalho (Lescout,
1995).

Neste contexto, contrariamente a um en-
tendimento da avalia•‹ o enquanto momento
de paragem para balan•o, como acontece
quando os alunos se autoavaliam mas Ž o pro-
fessor quem continua a determinar todos os
percursos de aprendizagem, o que se pretende
Ž uma sistem‡tica regula•‹o partilhada do que
foi  aprendido e do que h‡ para aprender, utili-
zando os dados resultantes da avalia•‹o  como
instrumento capaz de transformar as represen-
ta•› es dos alunos sobre o saber que t• m de
construir (Hadji, 1994). Ali‡s, de acordo com a
perspectiva formadora da avalia•‹o  defendida
por Nunziati, s— em casos extremos, quando
os alunos n‹o  conseguem ou n‹o  querem as-
sumir uma postura de auto-regula•‹o dos res-
pectivos percursos, poder‡ fazer sentido a re-
gula•‹ o exercida exclusivamente do exterior
pelo professor. 

Todas as decis›es relativas ao planeamento
e avalia• ‹ o dos percursos de aprendizagem
s‹o negociadas e discutidas durante os Conse-
lhos de Coopera•‹o  Educativa, tambŽm desig-
nados como Assembleias de Turma, e nos
quais, em œltima an‡lise, assenta a organiza-
• ‹ o democr‡tica do trabalho de aprendiza-
gem.

Para alŽm de se aprovar a calendariza•‹ o de
todo o trabalho realizado no colectivo, Ž tam-
bŽm este o tempo em que se definem de
forma progressiva, os critŽrios de avalia•‹o  re-
lativos ˆs diferentes modalidades de trabalho
(Cf. Fig. 8), em que se determinam os crŽditos
a atribuir a cada trabalho em fun•‹ o da res-
pectiva natureza e em que se estabelece uma
tabela de convers‹o do total de crŽditos obti-
dos numa classifica•‹o na escala de 0 a 20 va-
lores.

Relativamente ˆ  defini•‹ o dos critŽrios de
avalia•‹ o, importa ainda referir que as primei-
ras decis› es apenas s‹ o tornadas ap—s a reali-
za•‹ o de algumas actividades, num momento
em que os alunos j‡ constru’ram algumas re-
presenta•› es pessoais sobre o Programa e so-
bre os modos de trabalho desenvolvidos na
disciplina. Mesmo que essa primeira formula-
•‹o  seja demasiado genŽrica, ela corresponde
ˆ quilo que os alunos j‡ interiorizaram, sendo
ent‹ o mais f‡cil perceber outros critŽrios que o
professor  julgue necess‡rio acrescentar. S—
quando existe uma certa resist•ncia ˆ  realiza-
•‹ o desta tarefa, o professor Ž obrigado a assu-
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Fig. 7 - Excerto de uma reflex‹o redigida em Dezembro de 1998

ESCOLA N.  5  6/ 12/ 06 13: 25  P‡gi na 47



mir um maior protagonismo, recorrendo, por
exemplo, ̂  an‡lise e discuss‹ o, no colectivo, de
documentos produzidos em anos anteriores.

ƒ em fun•‹ o destes critŽrios que se reali-
zam as diferentes etapas de regula• ‹ o das
aprendizagens: o preenchimento pela turma
de fichas de hetero-avalia•‹ o constru’das pe-
los alunos avaliados, a produ•‹o  de um relat—-
rio de auto-avalia• ‹ o em interac•‹ o com os
dados da hetero-avalia•‹o (cf. Fig. 9) e o con-
fronto da proposta de auto-avalia• ‹ o com a
proposta de avalia•‹o  do professor. 

Em jeito de balan•o 

A operacionaliza•‹ o de pr‡ticas que se afas-
tam de modelos de trabalho mais tradicionais

implica, necessariamente, dificuldades acresci-
das. Os alunos, confrontados com modos de
trabalho cuja intencionalidade n‹ o reconhecem
imediatamente, v• em-se obrigados a recons-
truir as representa•› es que t•m da escola e dos
papŽis que cabem aos alunos e ao professor.
No que me diz respeito, ao desafio de substi-
tuir a l—gica securizante do ensino simult‰neo
por uma l—gica de aprendizagem em que a re-
gula• ‹ o do trabalho tem de ser parti lhada,
junta-se a necessidade de apoiar os alunos a
encontrar sentidos para um percurso que corre
o risco de ser apenas diferenteou inovador.

Neste sentido, considerando que a validade
das op•› es pedag—gicas depende sempre dos
efeitos que produzem e n‹o  esquecendo que o
que est‡ em causa Ž a aprendizagem dos alu-
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Fig. 8 - CritŽrios de avalia•‹o adoptados no ano lectivo de 1998/99
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Fig. 9 - Relat—rio de auto-avalia•‹o
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nos, importa concluir este relato referindo al-
guns dos ganhos que a institui•‹o  do modelo
de trabalho descrito tem tornado poss’veis.

Do ponto de vista dos alunos, ultrapassada
uma compreens’vel desconfian•a inicial e
sendo certo que a auto-regula•‹o dos percur-
sos de aprendizagem constitui um objectivo
que nunca Ž inteiramente alcan•ado, a pri-
meira grande conquista consiste numa impl i-
ca•‹o no trabalho muito  superior ˆ  que se ve-
rificaria num modelo pedag—gico dominado
pela li•‹o  do professor.

A par deste aumento da quantidade do tra-
balho, o contacto com uma maior diversidade
de estratŽgias de acesso ao conhecimento, a
possibilidade de gerir percursos de aprendiza-
gem que s‹o simultaneamente diferenciados e
facilitados pela institui•‹o  de modos trabalho
cooperativo e a maior consci•ncia do grau de
cumprimento do Programa permitem tambŽm
uma crescente autonomia e uma apropria•‹ o
mais profunda dos conteœdos program‡ticos.

Do meu ponto de vista enquanto professor,
a necessidade de fazer um acompanhamento
mais sistem‡tico dos diferentes trabalhos em
curso possibilita, por um lado, um conheci-
mento mais profundo dos alunos, tanto ao n’-
vel das aprendizagens efectivamente realizadas
como ao n’vel das dificuldades que t•m de ser
superadas, por outro lado, isso faz com que
possa responder de forma mais adequada aos
problemas que os alunos v‹o progressivamente
sendo capazes de explicitar. 

Outra quest‹ o importante diz respeito a
uma maior traspar•ncia na avalia•‹o  e na clas-
sifica•‹ o do trabalho realizado. Com efeito,
quando o professor ensina da mesma forma e
ao mesmo tempo para todos, pode atŽ admi-
tir-se que a verifica•‹ o dos efeitos desse en-
sino decorra da aplica•‹o  de critŽrios que n‹o
s‹ o inteiramente conhecidos pelos alunos e
sobre os quais interessa atŽ manter algum se-
gredo. Quando, pelo contr‡rio, se valoriza a
institui• ‹ o de percursos de trabalho diferen-

ciados, a necessidade de ajudar os alunos a
auto-regular os saberes que v‹ o construindo
torna-se indissoci‡vel da desoculta•‹o da ava-
lia•‹o  e da partilha de responsabilidades.

AlŽm disso, a institui•‹o  de um modelo pe-
dag—gico como o que se procurou descrever
torna tambŽm poss’vel uma maior exig• ncia
no trabalho, quer naquele que Ž realizado pe-
los alunos, quer no que cabe ao professor.
Quanto aos primeiros, essa maior exig• ncia
decorre do facto de a aplica•‹o  a posteriori de
conhecimentos sistematizados pelo professor
ser substitu’da pela constru•‹ o de uma siste-
matiza•‹ o pessoal atravŽs da realiza•‹ o das
actividades e dos projectos programados.
No que me diz respeito, a necessidade de
(des)construir mœltiplos percursos de acesso
ao conhecimento implica n‹ o s— uma maior
capacidade de gest‹o do tempo e dos conteœ-
dos, mas tambŽm uma consci•ncia mais pro-
funda do saber que eu pr—prio tenho ainda de
construir.
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Foi um constante descobrir de novas formas
de estar e fazer escola.
Os meus alunos de 4¼ ano estavam habi-

tuados a uma certa viv•ncia  democr‡tica, uma
vez que sempre convers‡mos muito, com o
respeito pela vez e pela personalidade de cada
um. M as tornar-se agente da sua pr—pria
aprendizagem foi uma mudan•a que lhes
agradou bastante e, em alguns, notei mesmo
uma consequente desinibi•‹o.  Quando deixa-
ram a escola senti que iam mais seguros, mais
capacitados para enfrentar as dificuldades de
relacionamento entre as pessoas.

N‹ o foi f‡cil, mas o esp’rito de ajuda e com-
preens‹ o da parte das colegas que praticavam
esta pedagogia h‡ mais tempo, proporcionou
um clima de desafogo de sentimentos, apreen-
s› es e frustra•› es e tambŽm de prazer pelos
sucessos conseguidos.

Um dos momentos que mais desafios me
proporcionou e proporciona foram os do Con-
selho de Turma.

Os meus alunos do ano anterior (4¼ ano),
proporcionaram-me momentos de satisfa•‹ o,
sobretudo, quando me apercebi do poder de
organiza•‹o  que foram adquirindo, do desen-
volvimento  da capacidade de julgar com soli-
dariedade e atŽ com objectividade, misturada
com sentimentos de amizade e ternura com
que avaliavam os comportamentos mais des-
propositados e violentos. Senti-os a crescer e
apercebi-me de que j‡ n‹ o poderia trabalhar
na escola de outra maneira.

Neste ano lectivo, com um 1¼ e um 2¼ ano(s)

a situa•‹ o Ž uma verdadeira experi•ncia. O mais
dif’cil foi gerir as situa•› es em discuss‹ o, sem
ÇcortarÈ ideias e atitudes. Os alunos do 2¼ ano j‡
conheciam o funcionamento (uma vez que par-
ticiparam com o grupo de 4¼ ano, no ano ante-
rior), mas houve que repetir as regras b‡sicas: os
presidentes (um de cada ano) deviam ser obede-
cidos e respeitados e cada um devia pedir a pa-
lavra para intervir. Debatemos, em conjunto, os
poderes atribu’dos aos presidentes e definiram-
se as responsabilidades destes: marcavam pre-
sen•as, distribu’am tarefas e geriam o Conselho
de Turma. Sabendo o que se esperava dos presi-
dentes e apesar do poder que esse cargo apre-
sentava, nem todos queriam s• -lo. A interven-
•‹ o do colega do primeiro ano foi mais dif’cil
porque, se n‹ o tivesse uma personalidade forte,
era completamente anulado.

A discuss‹o do Di‡rio  de Turma, foi  sem-
pre a mais demorada e a que sempre lhe disse
mais. A coluna do Çn‹ o gosteiÈ foi acrescen-
tada, porque as queixas foram sempre muitas.
Neste campo, consegui observar como alguns
j‡ tinham capacidade de usar subtilezas para
fugir ˆ  quest‹o principal, como a In•s que ao
ser acusada de chamar nomes a uma colega
lhe perguntou:

Ð Percebeste o que te chamei?
Ð N‹ o! (respondeu a outra) Ð Falaste em

Alem‹o!
Ð Ent‹ o, se n‹ o percebeste n‹ o te podes

ofender! (contestou a In•s)
ƒ um verdadeiro exerc’cio de l—gica!
Pouco a pouco fui conseguindo que o 1¼

Construindo o Conselho

Manuela Amaral
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ano interviesse e participasse e para isso fui es-
crevendo no ÇProponhoÈ que o Presidente do
2¼ ano ajuda mais o outro. Na discuss‹o, esta
ajuda foi  sempre objecto de coment‡rio, Çpor-
que n‹ o sei se chegamÈ, Çporque n‹ o sei se
lembramÈ, Çporque s‹ o molengasÈ, etc. e a’
entraram em funcionamento as consci•ncias,
neste caso accionadas pela professora. ÇComo
era no ano passado?È. ÇGostaste de ser aju-
dada ou posta de parte?È 

As conclus›es foram —bvias!
Alguns dos presidentes do 1¼ ano impu-

nham-se batendo nos colegas; percebi que era
a linguagem dos adultos que melhor conhe-
ciam, e as queixas sucediam-se. Por compara-
•‹o  com a minha atitude, como professora da
turma, perceberam que n‹o  era justo e n‹o  ga-
nhavam autoridade sobre os colegas. Essa ati-
tude foi  muito  discutida. Falou-se de direitos.
De direitos do Homem, direitos da crian•a.
Surgiram projectos com estes temas e conclu’-
ram que ninguŽm tem o direito de violentar
ninguŽm, nem os pais, nem os professores,
nem os colegas, nem qualquer adulto em ge-

ral. Pensaram-se formas de defesa, entre as
quais a do di‡logo, como a mais proveitosa
em qualquer lugar e qualquer circunst‰ncia, e
a que seria sempre aplicada nos Conselhos de
Turma. Foi um compromisso.

Apareceu, seguidamente, a quest‹o da obe-
di•ncia. Era-lhes dif’cil  obedecer a um colega.
S— entenderam essa necessidade quando todos
passaram pela situa•‹ o de ser Presidentes e,
por sua vez, gostaram de ser obedecidos.

O Conselho de Turma continua a ser um
momento t‹o  importante para eles (porque se
questiona, se autodominam e repensam atitu-
des), como para mim (porque os conhe•o me-
lhor e posso mais facilmente avaliar atitudes e
comportamentos), alŽm de que me sinto a
contribuir  para a forma•‹o  democr‡tica destes
futuros adultos.

Apesar de tudo continua a ser-me dif’cil  ge-
rir as diferentes situa• › es do Conselho de
Turma. Percebo que em cada momento eu te-
nho que recordar a crian•a que fui, o adulto
que sou e o adulto que n‹o  quero ser.
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