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RESUMO

Este trabalho, intitulado “Concecao de estratégas 0 ensino coletivo de
violino numa sala de aula diferenciada”, € umastigacdo de natureza qualitativa,
assente numa estratégia metodologica de Investigag@o (I-A), realizada em dois
ciclos de investigacao, com a duracao de trés noasksum.

Com este estudo pretendeu-se aprofundar os condr@asnsobre o ensino
diferenciado e a sua aplicacdo no ensino vocacaaahusica - ensino coletivo de
instrumento (violino).

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Culturaidal(CCM), com quatro
alunos do 2° grau, do ensino articulado de violem,que se utilizou como técnicas
de recolha de dados, entre outras, a observacéta dirparticipante, as notas de
campo registadas num diario de bordo, os questamaros portefélios dos alunos.

A anadlise e interpretacdo dos dados foram feiteavéd da analise de
contetdos de todos estes registos. Considera-s® qigetivo desta pesquisa foi
atingido e os resultados confirmaram a tese deogualunos aprendem mais com

estratégias de ensino diferenciado, numa salasiececoletivo de instrumento.



ABSTRACT

This work, entitled "Conception strategies for eotlve violin teaching in a
differentiated classroom,” is a qualitative reskarbased on a methodological
approach Research-Action, held in two rounds cfassh, with the duration of three
months each.

It was intended to deepen the knowledge aboutrdifteated instruction and
its application in vocational education of musiccellective instrument teaching
(violin).

This research was performed at the Center of Mu§lo#ture (CCM), with
four 2nd grade violin students. The techniques dsedathering data were, among
others, direct and participating observation, fiatates recorded in a logbook, the
questionnaires and student portfolios.

Analysis and interpretation of data was done byyanay the content of all
these records. The aim of this research has bésnett and these results confirmed
the theory that students learn more with differet]i teaching strategies in

collective instrument teaching.
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INTRODUCAO

Com esta pesquisa pretende-se saber como se pmdever a equidade nas
aulas de ensino coletivo de instrumento, atravésamlcacdo de diferenciagéo
pedagogica. Esse é a problematica central quetaresta investigacdo. Responder
as questdes de investigacao: quando se faz difagdiecpedagodgica todos os alunos
aprenderam mais? O ensino diferenciado ajuda aso®la maximizar as suas
capacidades de aprendizagem e talentos? O potelecizdda aluno, e de todos os
alunos, € melhor atingido quando se estabeleceabaliho colaborativo entre alunos
de niveis de desempenho diferentes? Os resultadesog alunos obtém sao
melhores quando se usa o ensino diferenciado enlo/é¢adicional? Quais sao os
principais constrangimentos na aplicacdo de egiestéle ensino diferenciado numa
sala de aula de ensino coletivo de instrumento@fio@ms podemos superar? é o que
nao sabemos e queremos saber.

O objeto de estudo desta investigacdo € o emifaenciado em aulas de
ensino do violino em grupo. As motiva¢des que figstin a escolha desta tematica
prendem-se com o fato de a investigadora perceleecada vez mais os alunos que
estdo em grupo sao diferentes, aprendem de forimeitie e por iSso é necessario
ensinar-lhes de forma diferente. A finalidade desteestigacdo é contribuir para
melhorar os processos e 0s resultados de apremdizagusical. Este estudo foi
realizado no Centro de Cultura Musical (CCM), cona#rio de musica regional,
situado em Vila Nova de Famalicdo, com um grupquigro alunos, com a idade de
onze anos e que frequentam o sexto ano de esewmlarid o 2°grau, do curso Basico
de Mdsica, na disciplina de violino, em regimecanido

A estrutura do roteiro deste trabalho investigat® constituida por duas
partes: Estado da Arte e o Enquadramento Empirico. Na Parte I, intitulada
Estado da Arte, apresenta-se a fundamentacdoaedicenquadramento concetual
que sustenta o estudo empirico. No primeiro capitédl democratizacéo do ensino e
a mudanca de paradigma”, evidencia-se que a madedo das sociedades trouxe
como elemento primordial a liberdade para apreedarnocdo de democratizacao
baseada na ideia de igualdade de oportunidadesess@me no sucesso. Na era
globalizante em que vivemos os desafios colocade<idadaos tornam-se cada vez

mais complexos e por isso o Conselho Europeu charetencdo dos estados
1



membros para a urgéncia de dotar todos os cida@@ospeus de novas
competéncias. No segundo capitulo aborda-se o ibonde cultura profissional
docente e as competéncias do professor, enquanfisspynal de ensino, face aos
novos papéis e funcdes que desempenha, nomeadan@ntescolas de musica.
Ainda, nesta primeira parte, uma abordagem as akoda educacdo, da
aprendizagem e da avaliagéo é feita para se peraebuéncia que cada uma delas
teve, e tem, nos modelos de ensino e nas pragckgpgicas. Os capitulos seguintes
tratam do ensino diferenciado, das suas cara@tedstvantagens, estratégias e
técnicas para a sua operacionalizacdo na salalaleNmste novo enquadramento de
cultura profissional docente evidencia-se a dimeirséestigativa e a reflexdo critica
do professor sobre as praticas que o faz sentecassidade de praticar o ensino
diferenciado. A revisdo da bibliografia termina carm breve resumo sobre a
historia do ensino genérico e vocacional em Poltegabre como surgiu 0 ensino
do instrumento em grupo.

Na Parte Il, intitulada Enquadramento Empirico, apresenta-ceapitulo 1,
0 quadro e processo metodologicos em que se desarprkoblematica, o objeto, os
objetivos do estudo e as questdes da investigd¢@ocapitulo 2, justifica-se a
abordagem metodoldgica qualitativa utilizada, oedes do estudo, as razdes da
opcdo pela estratégia de Investigacdo - Acdo (I-Agscreve-se 0 cenario
investigativo e caracterizam-se o0s participante®leidos na pesquisa, o plano e o
cronograma de acéo que foi estabelecido para alli@llle campo, de setembro de
2011 a margo de 2012, e as técnicas e instrumetit@asados na recolha de dados.
No capitulo 3, faz-se a reflexdo geral sobre o ohmipercorrido e os resultados
obtidos depois de se fazer primeiro a apresentagdercurso investigativo relativo
aos ciclos de I-A e de explicar detalhadamenteuasrg fases: planificacdo, acéo,
observacéo e reflexdo de cada ciclo. As respostamao questdes da investigacdo
resultaram da analise e interpretacéo feita cora bas dados recolhidos, através dos
multiplos e diversificados instrumentos e mobildamm quadro tedrico de referéncia,
da Parte I. No capitulo 4, como princigganclusdodeste estudo, podemos enunciar
que ao serem aplicadas estratégias diferenciadas sala de aula heterogénea de
ensino coletivo de instrumento (violino), os aluapsenderam mais explorando ao
maximo as suas capacidades. Termina-se comReasmendacdes para futuros

estudosonde se afirma que ndo se pode fechar mais os alliversidade que as



transformacdes sociais e culturais transportam gem&ro da sala de aula e que para
iSSO é necessario que os professores de musicamuwEmt a investigar e avaliar o
desenvolvimento curricular do ensino coletivo dgtritmento. Considera-se, assim,

gue os objetivos tracados para esta pesquisa fargamente alcancados.



PARTE | - ESTADO DA ARTE

Esta contextualizacdo destina-se a fazer o enquadta concetual, teorico,
politico e social da problematica que se pretenuestigar para melhor a
compreender, analisar e se possivel encontrar &@due ou intervencbes mais
ajustadas para a sua superacdo. A funcdo da redsaliteratura é fornecer
elementos indispensaveis a selecdo do contexticdedo problema assim como da
insercdo do projeto numa linha de investigacdo adfpe Implica o
desenvolvimento de uma estrutura concetual espagcHi partir da qual o objeto de
estudo é definido e o problema e as questdes dmipassdo formulados. A revisdo
da bibliografia destina-se igualmente a fundamerdaravaliacdo de opcdes
metodoldgicas alternativas, nomeadamente no queefege as estratégias de
investigacdo, ponderando eventuais vantagens &digas das diferentes opcgdes.

Capitulo 1 - A democratizacdo do ensino e a mudanck paradigma

A universalizacdo do direito a educacao constitmaudas concretizacoes
mais significativas resultantes da modernizagdo stasedades, sendo hoje, a
liberdade para aprender, um elemento fundamentatonaretizacdo dos direitos
civicos e politicos.

Deve datar do pos-guerra, dos anos 50, a emerg@aciama do fracasso
escolar como problema social (Isambert-Jamati, 1885in Perrenoud, 2000).
Antigamente as desigualdades na educacdo ndo dracantes, pelo contrério,
permanecia a ideia, amplamente alargada, de queéndom que o0 povo seja
instruido de mais (Lelievre, 1990). Como afirmaheiceu no seu testamento politico
“assimcomo um corpo que tivesse olhos por toda parta sesnstruoso, um estado
também o seria, se todos seus subditos fossenuidwsi(Lelievre, 1990, cit. in
Perrenoud, 2000, p. 29)

Esta ideia de ser instruido € uma ideia ainda nmgderna. Por muito tempo

temeu-se, e ainda se teme, que o conhecimento tpeks revoltas e ameace 0s



poderes e privilégios de quem os tem. No inicieélm XX e até aos anos trinta, o
recrutamento inicial de professores para as eséolateterminado pela pertenca a
uma classe social. Estabelecia-se uma hierarquial s® cultural com normas e
avaliacdes diferentes. Desde que foi feita uma dande consciéncia do peso do
éxito e dos diplomas e da injustica que isso tfzaira toda uma geracao, percebeu-se
a desigualdade existente nos resultados escolwesntanto, ndo basta que alguns
se revoltem com esta desigualdade, mas pelo cintépreciso que os pais, 0s
professores e a classe politica tomem consciémssa.d\Ninguém pode ignorar que
as taxas de reprovacéao, de abandono escolar endagdo no inicio do ensino medio
variam muito em funcdo da classe social. E imperiqee exista um nimero
suficiente de pessoas que pense que a desiguadadi@casso ndo sao fatalidades
(Creseas, cit. in Perreoud, 2000). E preciso que pente da sociedade compartilhe a
ideia de que o fracasso e as desigualdades depetadeestruturas, dos programas e
das pedagogias usadas pelos professores. O Caatd®emebra, por exemplo,
adotou, em 1997, uma lei sobre a instru¢do puljieaprevia que a “escola deve,
desde os primeiros ciclos, tender a corrigir asgdetdades de éxito escolar”
(Perrenoud, 2000, p. 32).

Quando a revolugéo francesa, no séc. XVIII, aiveno direito de todos a
instrucdo, ninguém imaginava dar a todos a mesns&rugdo, as mesmas
oportunidades. A ideia de que o défice de instrygdlolica € chocante é muito
recente, por iSSO € necessario que na sociedagfesam movimentos sociais e que
as forcas politicas digam que esta desigualdadé tderavel.

“A democratizagdo do ensino situa-se, geralmente, confluéncia de
ideologias generosas e de politicas realistas” réReud, Hutmacher, cit. in
Perrenoud, 2000, p.32). Segundo Perrenoud (19T&)nglem-se trés etapas no
processo de democratizacdo do ensino: na priméaf@a eprocurou-se facilitar o
acesso aos estudos descentralizando os estabelezsme oferecendo ajuda
financeira; na segunda etapa, fizeram-se reforroasnsino médio, por exemplo o
“college” na Franca € uma prova disso; na terceliapa, tomou-se consciéncia da
necessidade de se voltarem para a desigualdadépriogorocesso de ensino.

Em Portugal, houve uma profunda degradacdo do @ngiblico e o
decréscimo evidente das capacidades e competélosadunos em formacéo levou

a umaprofunda transformacao da estrutura de qualificagidesociedade portuguesa.



Estas transformacdes iniciaram-se ha cerca de 8% aras duas Ultimas décadas
trouxeram para o debate publico expressdes conemaatatizacdo, massificacao,
desqualificacdo dos diplomas ou liberdade de edwcddentificam-se em Portugal
dois grandes periodos: o primeiro durante a 12 Riggul constituido pelos debates
entre os adeptos da Escola Nova (Faria de VasawmcAdolfo Lima, Antonio
Sérgio, César Porto, entre outros) e uma part@edasgogos republicanos (entre eles
Jo&o de Barros), que mais tarde progrediu pardémpm acerca da Escola Unica.
De um lado os pedagogos republicanos defendiamagesrola tinha a funcdo de
produzir cidadados esclarecidos e alfabetizadosetenquiam expandir a educacéo
Bésica a toda a populacdo. Do outro lado o grupped@gogos e politicos adeptos
do movimento Escola Nova que defendiam que demparat escola nao significava
apenas alfabetizar e socializar politicamente so@apulacdo mas sim transforma-la
num espaco democratico promovendo a autonomiaagiuntelectual e social. O
segundo periodo que surgiu na fase final do loegome salazarista, despoletado em
1971, pelo inicio da discusséo publica da Reforraad/ Simao, que se prolongou
com intensidade variada até a aprovacao da LeiagdesBdo Sistema Educativo em
1986 (Lei n46/86 de 14 de Outubro).

Apés a Il Guerra Mundial os objetivos das politidasdemocratizacdo eram
baseadas na igualdade de sucesso e a universaldagénsino basico induziu um
forte crescimento do secundario dando origem anienso debate politico sobre o
papel da educacdo no desenvolvimento economicccial.sé prépria sociologia
repensou as fungdes da escola, questionando a degd@mocratizacdo baseada na
ideia de igualdade de oportunidades. As probleasitisocioldégicas passam a
centrar-se sobre os efeitos da universalizacagpaticular sobre as desigualdades
sociais no acesso a educacédo. Um dos aspetosigraieativos deste processo diz
respeito ao debate em torno do que se tornou codesignar, a partir dos anos 60,
por massificacdo, normalmente associado ao dewcrésdo nivel educativo. Esta
tendéncia ja tinha alias sido antecipada por PRotedieu, em 1966.

Entre os anos 50 e 70 houve um crescimento em twdoniverso
industrializado das taxas de escolarizacdo e deiotento econOmico mesmo que a
pesquisa posterior tenha demonstrado uma frac@iag8o entre ambas (Bowles e
Gintis, 1981). O abrandamento do crescimento ec@wrwira mais tarde a

contribuir para uma desigualdade entre a procuescente da educacdo e o



abrandamento da diminuicadas oportunidades e desvalorizacdo dos diplomas
(Boudon, 1973). O “desencanto” constitui o sintomais visivel da profunda
transformacgao dos sistemas educativos resultante daua
universalizacdo/massificacdo. As dificuldades eenise em gerir sistemas
educativos cada vez maiores e mais dispendiosgmi®as dificuldades para gerir
pedagogicamente massas de alunos socialmentaieatmkinte heterogéneos. Como
assinala Augusto Santos Silva (2002), isto reptasem dos problemas que mais
marca a escola de massas, ja que constitui umaapente fonte de conflito. Por
altimo tem-se observado a transformacdo das asitdi@ee a escola de diversos
grupos escolares. Constituem-se associacbes de mpas também grupos de
interesses que procuram influenciar o sistema ¢docano sentido da sua
privatizacao.

No caso portugués o debate sobre a democratizag@&msino foi abafado
durante varias décadas, enquanto durou o Estado fotemente retrégrado em
termos educativos. A discusséo publica da reformsistema de ensino surgiu com
a chamada “primavera marcelista”, impulsionado\giga Simao, a partir de 1971.
Este grande intervalo no tempo foi marcado poistaamacdes culturais e politicas e
pelo contexto politico ndo democratico que fez ligecdo entre a democratizacao
do ensino e a democratizag&o politica.

O projeto Mediterraneo promovido pela OCDE, em pasicipou Portugal,
contribuiu para quebrar o imobilismo educativo deigdo seguinte a Il Guerra
Mundial marcado pela represséo politica. A refodmansino, na década de 70, foi
implementada por Veiga Siméo, culminando com avem@o da Lei de Bases do
Sistema Educativo, em 1986. Nao foi um debate tm#oem torno da questédo da
democratizacdo, centrou-se na desigualdade de cacassensino, a gestao
democratica, o insucesso e o abandono escolaresxamses nacionais no ensino
secundario, as propinas no ensino superior, entreso Tem relevancia identificar
as desigualdades sociais presentes na escola @® ¢sdniveis de ensino. Isto
mostra como é remetido para a escola a influénasatransformacgdes sociais. O
processo de alfabetizacdo tem sido lento haversisi&acia de algumas camadas da
populacdoNo entanto, a descida de 75%, em 1911, para 12872001, de pessoas
ndo instruidas significa que em Portugal consegsimealizar as metas de

universalizacdo da escolaridade basica fixada eB6,1§uando ja tinham sido



completadas por uma parte significativa dos paésespeus até ao inicio do séc.
XX. Depois da reforma de Veiga Simao que alarg@salaridade para oito anos,
com a aprovagéo da Lei de Bases do Sistema Edogcativ 1986 (Lei n°® 46/86, de
14 de Outubro), a escolaridade passou a ser ofwiggtara todos os jovens até aos
quinze anos de idade (9 anos de escolaridade). l@sosa foram sendo
progressivamente abrangidos por esta determinacpartir do ano letivo de 1987-
1988. A Lei n° 85/2009, de 27 de Agosto, estabalecescolaridade obrigatdria até
aos 18 anos de idade, aplicavel aos alunos queat&cuaram no ano letivo de
2009/2010, no 7° ano de escolaridade, o que sigmgfile, no ano letivo 2012/2013,
0 10° ano ja pertencera a escolaridade obrigatéria.

Em 1976 deu-se a unificacdo do ensino liceal enertsicnico-profissional, o
que se traduziu na licealizacdo e num maior crestgiondo ensino secundario. Em
1983, José Augusto Seabra, Ministro da Educacamlhesc como medida
emblematica o relancamento do ensino Técnico-Rrofial, com base nas
recomendacgOes da OCDE. Para apoiar o acompanhaneste ensino criou uma
estrutura operacional descentralizada, assenterem comissdes regionais: Norte,
Centro, Lisboa, Alentejo e Algarve. Era garantidaog@sso ao ensino superior dos
diplomados dos cursos técnico-profissionais, de &&os de duracdo, pos 9°%ano,
cujos planos de formagdo eram compostos por umaaoente de formacao geral,
formacdo especifica e formacéo técnico profissioAapar destes foram criados
também cursos profissionais de um ano de duragiodsede seis meses de estagio
complementaem empresas. No inicio este ensino foi consideuswla experiéncia
pedagdgica, com 42 turmas, em 42 escolas, no engamt1985/86, o numero de
turmas elevou-se para 435 e 0 numero de escolaslpar Depois da avaliacao feita
aos cursos, verificou-se que estes nao respondignnmo&as exigéncias de
qualificagdo de técnicos intermédios que Portugal ae economia Europeia
precisavam, pelo que em outubro de 1989 foram asias escolas profissionais, e
em especial as escolas profissionais de musicamiito da iniciativa conjunta do
Ministério da Educacao (ME) e do Ministério de Eegw e Seguranca Social, com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento aalkuartistico, social e econdémico
das regides. A tutela destas escolas, ficou a agon novo servigo central do ME,
0 Gabinete de Educacgédo Tecnologica, Artistica éd8ional (GETAP). Esta nova

Direccdo-Geral, com sede no Porto, teve como sewepo Director Geral, durante



os trés primeiros anos, Joaquim Azevedo, atualnfer@sidente do Centro Regional
do Porto, da Universidade Catdlica Portuguesa. @@ublicacdo da nova LBSE, de
1986, e a insuficiéncia de respostas dos subsisteexastentes, as escolas
profissionais representaram uma inovacdo ao nigetedponsabilidade partilhada
entre o Estado e a Sociedade Civil que muito dauiniam para a realiza¢do pessoal
e ndo so profissional dos jovens portugueses.&giatao da escola na regido, sendo
um propésito das escolas profissionais, foi assam@mo tarefa prioritaricEstas
escolas tém o apoio de diversos atores, empresagicatos, cooperativas,
associacbes socioprofissionais, entidades publieagrivadas, Ministério da
Educacao e ainda das autarquias.

A possibilidade de desenvolver um projecto autdndoiofulcral para o
sucesso das Escolas Profissionais de mu&i¢dade curricular: area sécio-cultural,
area cientifica e area técnica/tecnoldgica /aztistontinha o germén que possibilitou
um desenvolvimento curricular progressivamentetaglesas circunstancias.

Por seu lado, a formagdo em contexto de traball@r)Ftal como foi
entendida por estas escolas, permitiu estabelecatifemenca em definitivo
relativamente ao ensino das escolas publicas eCdoservatorios de Mdusica. A
formacdo em contexto de trabalho €, do ponto da wasrricular, uma complexa e
harmoniosa teia na qual os conhecimentos telritgjco-praticos e praticos
ultrapassam o palco usual do letivo/nédo letivo ewtacular/extra-curricular.

A vivéncia pratica, a criacdo musical e o academis&o companhias indispensaveis
e caminham lado a lado desde que o jovem alunesagma escola profissional.

As Escolas Profissionais de Muasica souberam, emhooa, romper com
preconceitos e tabus instalados no ensino musmdicional. Um dos contributos
mais importantes e inovadores destas escolasartase com a aprendizagem em
grupo. Diz a tradicdo que o individual deve presatesobre o colectivo e que a
aprendizagem em grupo apenas se justifica aposlamga e cuidada preparacao
solitaria. Estas escolas, sem descorarem a préupairadividual, proporcionaram aos
seus alunos a pratica da musica como ato coletezial desde o inicio dos estudos.

Em 2001, para assegurar a concretizacdo dos aigetia Estratégia de
Lisboa 2000, como elementos essenciais ao nivéldi@acdo e da Formagéo, 0s
Ministérios da Educacdo da UE adotaram o relatsolore as metas comuns dos

sistemas de educacéo e formacao a serem ating@&l290H). Nessa sequéncia, em



2002, foi adotado o Programa de Trabalho «Educacdo e Forn2@E®», pelo
Conselho de Educacgéo, Juventude e Cultura e pefsis€@0 Europeia, vindo a
representar o quadro de referéncia, em termos tdatégga, para desenvolver as
politicas de educacdo e formacdo dos Estados-MendaoUnido Europeia. Em
2005, o novo ciclo da Estratégia de Lisboa Renowvagsra proceder ao apoio,
gestédo operacional e garantir a implementacao dgr&na «Educacéo e Formacao
2010», de forma eficiente e integrada, na perspetay Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV), foi criado o Education and Trainning @ualination Group (ETCG) —,
uma vez que 0s progressos realizados com esteapragindicavam uma melhoria
geral dos sistemas de educagdo e de formagdo mametas ndo estavam a ser
atingidas. Em 12 de Maio de 2009, para aumentfic&ce da cooperacdo europeia,
o Conselho Europeu definiu um novo quadro estredégara a cooperacao europeia
nas areas de educacado e formacéo, a que se chamatédia Europa 202(EF
2020", para o periodo 2010-2020. Algumas das novas mstaBetecidas para 2020
séo:

- Uma média de pelo menos 12,5% de adultos devarfcipar na

aprendizagem ao longo da vida;

- A percentagem de alunos de 15 anos com fracowvaipgmento em leitura,

matematica e ciéncias, devera ser inferior a 20%;

- A percentagem de adultos de 30-40 anosrdusi de ensino superior

devera ser de pelo menos 40%;

- A percentagem de alunos que abandonam o ensirforenacdo devera ser

inferior a 10%, (em 8/2/2012, era de 28,7%);

- Pelo menos 95% das criancas entre 4 anos e a aadhicio do ensino

primario obrigatério deverao participar no ensin@-@scolar.

A reforma curricular apresentada em 26 de mar¢@0d@, com a publicacéo
do Decreto - Lei n® 64/2012, infere uma maior aatoia pedagdgica e organizativa
as escolas e as medidas tomadas visam trés aipelamentais:

1. A atualizacdo do curriculo, nomeadamente atravésedacao da

disperséao curricular;

2. A melhoria do acompanhamento dos alunos, com umbliome

avaliacao e a detecao precoce de dificuldades;
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3. O aumento decisivo da autonomia das escolas naogegtcurriculo e
numa maior liberdade de escolha das ofertas fovamti

4. Para o ensino da Educacdo Musical, no segundo deldnsino
Basico, o numero de blocos foi definido. Tal ndordecia anteriormente
pois estava incluido no grupo das expressdes qi&z@ena sua totalidade
seis blocos, de 45 minutos cada, a ser distribpéa escola, conforme as
suas conveniéncias. No 3° ciclo do Ensino Basigassagem da Educacédo
Tecnologica a oferta de escola opcional (ET, qué e$te ano era
obrigatoria), pode originar que muitas escolaseataixair a oferta de muasica

neste ciclo de estudos.

1.1 Situacao Atual

Na complexidade das sociedades pdés-industriais @mogsaber ocupa um
lugar crescente, tornou-se dificil dizer que osegous nada fazem contra o fracasso
escolar, uma vez que ja estamos no séc. XXIl, olsé&m conhecimento e da
inovacado. A criatividade e a capacidade para aprem@prender e a inovar contarao
tanto ou mais do que certos tipos de conhecimeunto rgpidamente se tornardo
obsoletos. No caso portugués, assim como em tadosgtms paises europeus, desde
gue entraram na comunidade europeia, a Agendauza&db e da Formacao esteve,
e esta sempre presente nas politicas comuns camgdevidencia na Estratégia de
Lisboa 2010 e na Estratégia Europa 2020. Estasftmramacdes manifestam-se no
campo politico, cultural e social, tendo influéntzimbém no dominio da ciéncia e da
producéo do conhecimento cientifico. E intenciogingrnos da UE a formagéo de
novas geracoes, dando-lhes mais amplamente aaessstados superiores. Pode-se
apesar disso ressaltar a descontinuidade dascpsliten deficiente aposta nos
programas de formacao inicial e continua de profess que sendo os principais
agentes de mudanca ndo podem ficar alheios atemtaformacdes. Neste momento,
€ comum observar-se, em muitos paises desenvoleidg®io aos programas de
formacdo e desenvolvimento profissional que véao seatido das pedagogias
diferenciadas para darem respostas eficazes a dmimacdo do ensino. A
aprendizagem ao longo da vida devera tornar-senamma. E fundamental explorar

11



plenamente o potencial de inovacéo e criatividameaidadaos europeus. A vertente
educativa do triangulo do conhecimento «investigag@novacao - educacdo» deve
ser reforgcada, comecando cedo no percurso esésl@ompeténcias e os habitos de
aprendizagem adquiridos na escola sdo essenciais @esenvolver novas
competéncias para 0S novos empregos que 0s jad@nedupar mais tarde na vida.
Segundo a Comissao das Comunidades Europeias (Z0&cessario adotar uma
nova abordagem que proporcione oportunidades adagude autorealizacéo e
garanta 0 acesso a educacao, ao emprego, aosasikadalde e a protecao social,
num contexto de solidariedade, coeséo social eergafilidade. A comissao
considera que o investimento na juventude é péidoit O desafio da UE consiste em
reforcar a reforma dos sistemas escolares, gadantim acesso mais facil e maiores
oportunidades, para que cada jovem se torne umcipartte ativo na nova economia
do conhecimento; os Estados-Membros sdo resposspe& organizacao e pelo
contetdo dos sistemas de ensino e de formacadoyamagem da inser¢cdo na UE é
facilitar o intercambio de informacgBes e boas pedtinas questdes relacionadas com
a escola. Esta cooperacdo dos Estados Membrosetdmsgeado igualmente na
experiéncia adquirida nos ultimos 20 anos, no @it programa «Aprendizagem

ao Longo da Vida» e dos programas anteriores.

1.2 A escola do séc. XXI ao servico da democratiZaxzdo ensino

Nesta era global os desafios colocados aos cidddéwsn-se cada vez mais
complexos. S&o exigidas novas competéncias e reasptidades ao individuo, como
bem recomenda o “portefélio desejavel “ de compméé&nda educacdo para a
globalizac&o. O Conselho Europeu chamou a atersg@ogpnecessidade de dotar os
cidadaos de «novas competéncias para novos empregiesaumentar o nivel geral
das competéncias, oferecendo e incentivando umapsira desenvolver aptidoes e
competéncias de maior qualidade. Para adquirir eténpias, os alunos precisam de
«aprender a aprender», desde os primeiros anoscdaedade, ou seja, aprender a
refletir de forma critica sobre o0s objetivos daeapizagem. As competéncias
essenciais, sdo particularmente necessarias &ag®i e ao desenvolvimento

pessoal, a inclusdo social, ao exercicio da cidad#iva e na procura de emprego.
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Sé&o também um importante fator na inovagéo e aefisfdos trabalhadores e para a
qualidade do trabalho (recomendacdo 2006/962/CPattamento Europeu e do
Conselho, de 18 de dezembro de 2006, sobre as tamj@s essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida). As competéncianeisgs devem estar adquiridas
pelos jovens quando concluem a escolaridade obrigapreparando-os para a vida
adulta e ativa e por adultos, ao longo das suaasyiatravés de um processo de
desenvolvimento e atualizagdo de competéncias. itdscompeténcias essenciais
sao:

- Comunicacdo na lingua materna, (escutar, fakr, ¢ escrever), ou seja interagir

linguisticamente de forma correta e criativa enotods contextos da vida social e cultural;

- Comunicacdo em linguas estrangeiras, que envalvemediacdo e a compreensao

intercultural;

- Competéncia matematica e competéncias basicaséacias e tecnologia. A competéncia

matematica € a capacidade de desenvolver e aphecaaciocinio matematico na resolugdo

de diversos problemas da vida quotidiana. As codmp&s basicas em ciéncias e tecnologia

referem-se ao dominio, uso e aplicacdo de conhatime metodologias que explicam o

mundo natural,

- Competéncia digital, que envolve a utilizacdousag critica das tecnologias da sociedade

da informacéo;

- Aprender a aprender, que esta relacionada copnem@izagem, a capacidade de iniciar e

organizar a sua propria aprendizagem;

- Competéncias sociais e civicas. A competéncialsmefere-se as competéncias pessoais,

interpessoais e interculturais, que permitem adviddo participar de forma eficaz e

construtiva na vida social e laboral. A competéngigica, permite ao individuo uma

participacdo ativa e democratica;

- Espirito de iniciativa e espirito empresariale @onsiste na capacidade de passar das ideias

aos atos. Compreende a criatividade, a inovacdoassancdo de riscos, bem como a

capacidade de planear e gerir projetos para alcabgstivos;

- Sensibilidade e expresséo culturais, que envalapreciacdo da importancia da expressao

criativa de ideias, das experiéncias e das emocoes.

Estas competéncias essenciais sdo todas interdepgesde fornecem um quadro de

referéncias para apoiar os esforcos nacionais apeus no sentido de atingir os objetivos

definidos (Recomendacéo 2006/962/CE).

As competéncias essenciais faziam parte dos obgetdo programa de
trabalho «Educacao e Formacéao 2010». Ofereceros &l jovens as competéncias
necessarias para a vida € um desafio de equidatbelo&, sem excecdo, devem ser

criadas condi¢des de equidade e de justica scaialque consigam mostrar e
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desenvolver os seus talentos e potencialidadesszasaOs mecanismos de educacéo
e formacgéo, devem permitir uma real igualdade dertopidades de acesso e de
sucesso. Esta igualdade de oportunidades é um ideals deveriam ter direito a
educacdo e a cultura tendo como principal objecavddemocratizacdo”. As
autarquias deviam criar mecanismos e apoios pargnentar a valorizacdo da
escola, enquanto meio de formacdo integral: soaalfural e profissional,
nomeadamente através de acdes de formacdo juntéacdsas para que estas
assumam a responsabilidade pelo percurso escofarselss filhos e educandos.
Como esclarece Silva (2003), a relacao/interacgétoe epais e professores é
influenciada pelas barreiras culturais principaltagrorque o nivel cultural dos pais
afeta 0 modo como lidam com os assuntos escolaresfilios e o valor que
atribuem a escola, enquanto veiculo de promocaonte verdadeira igualdade de
oportunidades. A escola para todos confronta-se wmia enorme heterogeneidade
social e cultural, o que implica uma outra concegéoorganizacao escolar e do
trabalho pedagogico. E preciso encontrar formasrdanizacido das escolas e do
trabalho das turmas de modo a que todas as crignga®ns possam experienciar
uma aprendizagem com sucesso. (UNESCO, 1994; Ainsd®95). Os mais
recentes documentos oficiais j& fazem apelo a n@espetivas visando uma
organizacdo escolar inclusiva, com estratégiagafitgadas para o interior de uma
sala de aula com o mesmo curricuks escolas tém que ter uma capacidade
permanente de adaptacdo as mudancas do meio eestdoeinseridas e a evolucéo
das necessidades dos alunos, do pessoal, e doEpaisuitos paises, a inspecéo das
escolas tem deixado de ter um papel de control@, passar a ter uma funcéo de
apoio e incentivo a realizacdo de melhorias. Unaaaaliacdo ciclica também é
eficaz para ajudar as escolas a identificar opgiEanudanca. Na opinidao do
Conselho, as escolas devem desenvolver-se enquantimunidades de
aprendizagem». Para Day (2004, p. 196),

Os professores apaixonados pelo ensino ndo trababwadamente. Eles fazem parte de
uma rede de relacionamentos sociais e interpesgoaisonstroem a cultura da escola e do
departamento e que ira inevitavelmente, afetaudrsdalho e a sua vida. S&o cada vez em
maior numero as escolas que procuram abrir asingtgacdes as comunidades locais e

desenvolver lagos mais estreitos com as empresais.lo
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Apesar da convi¢cdo de que a escola é para todmsitiaa escolar € ainda
marcada por medidas pedagdgicas compensatériaxiptiam nos anos 60. O apoio
€ visto como algo de complementar, como um extra panediar, dado fora da sala

de aula e ndo como uma discriminacéo positiva gda aluno/a tem direito.

Capitulo 2 - Cultura Profissional Docente

Neste capitulo caracteriza-se a cultura e a profiabdade dos professores,
segundo as lentes dos investigadores Caria (20@hno H. (2007), Hargreaves
(1998) e Novoa (2007), por referéncia as relac@patler que sdo desenvolvidas,
por este grupo, face as politicas educativas deodatizacdo do ensino
desenvolvidas em Portugal, desde o final da dédad0. Esta década foi marcada
por grandes reformas educativas, centradas natwratrdos sistemas escolares,
principalmente no curriculo. Nos anos 90, privilegse a organizacdo e
administracdo escolar. No final do século XX, a GCbmeadamente a partir de
1997, desenvolveu o Programme for Internacionadl&StuAssessment (PISA) com
grande impacto em todo o mundo. Estes estudos cadgs alertaram para o
problema das aprendizagens e especialmente pajaeaties relacionadas com a
profissdo docente, pondo em causa a ideia de unelmedcolar Unico,The one

best systelnsegundo a expressao de David Tyack.

2.1 O conceito de cultura profissional docente

O conceito engloba dois tipos de fendmenos soc#igjaneira como as
pessoas vivem as instituicbes sociais nas socisdajstalistas pos - industriais e
como se desenvolve a reflexividade nas sociedaddemmas.

Estes fendbmenos identificam-se com a relacdo emtpapel institucional
assumido pelos grupos sociais e 0s processosvodale construcdo da identidade
na sociedade atual que permite que a nossa atescaia sobre 0S processos e 0s
problemas politicos ideoldgicos que fazem partdiden-dia da vida profissional.
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A procura do profissionalismo, hoje, é consequérdgaum cada vez maior esforco
regulamentador por parte do estado social para apugoliticas economicas, sociais,
educativas e ambientais das entidades publicagdas ou mistas, sejam capazes de pensar
e formatar como problemas institucionais os efeftosiais que decorrem dos processos

atuais de acumulacéo e desenvolvimento capitafiStaia, 2000, p. 5).

O conceito de cultura profissional permite percedmen maior detalhe a nova
configuracdo do trabalho intelectual. Trata-se dea usociedade que, segundo
Anthony Giddens (1992), se torna cada vez mais rikpee dos especialistas e
profissionais que, usando o conhecimento cientifiaoacdo social, promovem e
permitem a difusdo de uma reflexividade social dedanregular e sistematico
Assim as questdes relacionadas com a profissda@oeeos temas da reflexdo e
intervencdo no campo, sdo uma das grandes priesddals politicas nacionais. O
papel do professor nos ultimos anos tem vindo &aagrande importancia, como
elemento insubstituivel na promocéo de melhoresnalizagens, de maior qualidade
e com novas metodologias de ensino, face aos desididiversidade dos publicos-
alvo que frequentam a escola. Varios estudos téndovia ser feitos por
investigadores das areas disciplinares, das cerdaaeducacdo e das didaticas,
produzindo textos onde se introduz o novo conaiatprofessor reflexivo. Por outro
lado, grandes organizacdes internacionais como BE)@ UNESCO e a UE,
colocaram no terreno especialistas internacionasfgncionando como consultores
difundem, a nivel mundial, préaticas discursivastiegdas por dados comparados e
redes internacionais. Como preveniu David Labame in. Novoa, 2007), os
discursos sobre a profissionalizacdo dos professe@ uma estratégia dos
especialistas, sobretudo dos formadores de proésss dos investigadores em
educacéo, para melhorar o seu estatuto e o sdigge® seio da universidade.

Segundo Novoa (2007), esta grande visibilidade asogue prestigia 0s
professoresprovoca controlos estatais e cientificos trazenda desvalorizacdo das
suas competéncias e da sua autonomia profissionekcesso de discursos esconde
uma grande pobreza de praticas principalmente pango foram os professores os

principais autores destes discursos.
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N&o conseguiremos evitar a “pobreza das pratisagido tivermos politicas que reforcem
os professores e 0s seus campos de atuacdo, gueeral as culturas, que ndo transformem
os professores numa profissdo dominada pelos sit&eos, pelos peritos ou pela “indUstria

do ensino”. (N6voa, 2007, p. 5)

A reconfiguracdo do profissionalismo permite-nogdenciar a autonomia
simbdlica-ideoldgica e a autonomia politico-organianal do trabalho profissional
em situacdo de acdo, usando recursos num ritmaigrapagnosticar problemas
institucionais e avaliar os resultados do seu thab&&o havera transformacdes se a
“comunidade dos formadores de professores” ndoirse mais para si propria
refletindo coletivamente sobre o seu trabalho,ssprapostas ndo forem construidas
dentro da profissdo a partir de uma reflexdo da$epsores sobre o seu préprio
trabalho mobilizando conhecimentos, vontades e etdnpias. Deveria haver neste
processo de formacéo, responsabilidade, comproypsssisténcia profissional para
responder as necessidades dos alunos, comprora@abesvontade de mudanca.

Segundo Hargreaves (1998), a colaboracdo promowEsenvolvimento
profissional dos individuos nela envolvidos, podemmfoporcionar momentos de
aprendizagem mutua e potenciar reflexdes indiveluasta colaboracdo surge nos
grupos de educadores que constituernaamsunidades de praticéendo em vista “a
pesquisa e a inovacgéo, no qual se discutem ideas ® ensino e a aprendizagem e
se elaboram perspetivas comuns sobre os desafiosndacao pessoal, profissional
e civica dos alunos” (Novoa, 2007, p. 7). Aindaaderdo com Hargreaves (1998), a
colaboracédo e a colegialidade, ocupam um lugaralemb paradigma de mudanca,
uma vez que permitem aos professores aprenderoum®€ outros numa partilha de
saberes e ampliar o conjunto das suas competéfaasntando o desenvolvimento
profissional e organizacional.

A colaboracdo enquanto processo efetivo esta a&ssamt quatro pilares:
negociagdo, didlogo, mutualidade e confianca. Sem&tir negociacdo quanto aos
objetivos de trabalho e a forma como os interveagse relacionam, podem surgir
momentos de tensdo que vao atrapalhar os propasitageterminado projeto. O
didlogo como instrumento de confronto de ideias ansttucdo de novas
compreensdes deve existir entre os intervenierdes gue estes possam participar
ativamente em cada projeto. Os papéis diferenstghiiidos a cada participante de

um desses projetos colaborativos, ndo devem fuacioomo diferenciacado entre
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eles mas como partilha de dar e receber algo, jaudsge existir mutualidade entre
todos. O clima de confianga que se manifesta pEdpeito pessoal e profissional
valoriza todos os intervenientes fazendo-os sesiimentos do grupo. E desta
colaboracdo que emergem experiéncias enriquecedprascontribuem para o
desenvolvimentprofissional e pessoal.

Segundo Novoa (2007), a colegialidade, a partilaa eulturas colaborativas
ndo se impdem por via administrativas ou por dec&#perior, mas € através dos
movimentos pedagodgicos ou das comunidades de @raie se reforca um
sentimento de pertenca e de identidade profissiam@ginando processos de
mudanca.

Devemos dar atencao ao surgimento de algumas |ddides, nomeadamente
a imprevisibilidade relacionada com o carater dicane mutavel do processo de
colaboracdo. Pode ser necessario renegociar osspapg#almente previsto num
projeto sendo necessario que todos os intervesiadjam preparados para tal.
Outra dificuldade prende-se com o facto de os psuoiiees terem estatutdgerentes,
objetivos pessoais proprios, percecdes divergentfesoridades distintas, trazendo
dificuldades de gestdo das diferencas de métoddsadalho. Isto origina tensdes
que terdo que ser geridas por uma negociacdo assem didalogo continuo,
fortalecendo a relacéo de confianga promovendaadgde e a mutualidade entre
0s varios intervenientes. O conformismo que se uelerar dos participantes, €
outro sentimento que pode por em risco 0 sucesgwat®sso colaborativo. Estas
dificuldades podem ser ultrapassadas através de nagaciacdo cuidada e um
didlogo continuo.

Por outro lado nada sera feito se ndo se alteragecondicdes existentes nas
escolas e as politicas publicas em relacdo aosgsmies. E indtil exigir uma
formagao de investigacdo colaborativa se a debndzs carreiras docentes nao for
coerente com este propésito, se 0s normativossladjficultarem a proximidade
entre instituicbes universitarias e escolas. Segundocumento da OCDE (2005), ja
citado anteriormentd,eachers matteichama a atencéo para o seguinte: “ O sucesso
de qualquer reforma depende do envolvimento aties grofessores no seu
desenvolvimento e concretizagdo. Se nao participatezamente e ndo sentirem que
a reforma também Ihes pertence € praticamente shmdsque qualquer mudanca

venha a ter sucesso”. A existéncia de uma cerigagdo de formacéo ao longo da
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vida e de um aumento de certificacdes revela-seqmas inutil e complicado para o

quotidiano do docentao entanto como defende Névoa (2007).

A concecdo da Educacdo Permanente obriga-nos sarpencontrario, construindo os
dispositivos de formacéo a partir das necessidddegessoas e da profissdo, investindo na
construgdo de redes de trabalho colectivo que sejssuporte de praticas de formacao

baseadas na partilha e no didlogo profissionalv@s$2007, p. 9)

O trabalho de formagdo deve estar proximo da mddidescolar e dos
problemas sentidos pelos professores. E isto que teos feito. Quando os
professores aprendem mais, os alunos tem melhesakados (Ann Lieberman, cit.
in. NOvoa, 2007).

2.2 As competéncias desejaveis dos individuos n@isdade atual

Falar de competéncias pressupfe ter em considesag@a estrutura interna,
ou seja, conhecimentos, capacidades cognitivasidasi, emocdes, valores, ética,
motivagédo, e um contexto educativo material, instiinal e social com o qual o
sujeito interage.

A aquisicdo e desenvolvimento de competéncias &adiraitados ao espaco
escolar. Outros ambientes educativos contribuerbéamnpara o desenvolvimento de
competéncias, como por exemplo, a familia, os mediarganizagfes culturais e 0
contexto de trabalho. Nas competéncias que um ithabivadquire ha umas (as
transferiveis) que sdo mais importantes do quasuis competéncias transferiveis
revelam-se importantes no desenvolvimento pessaailativo sendo necessarias
para que se desenvolva um pensamento complexo dap@zer face a um mundo
caracterizado pela sua crescente globalizagéte referencial tedrico € defendido
por Leitdo & Alarcao (2006), no projeto DeSeCo. B&tp o projeto DeSeCo (2002)
existem trés categorias de competéncias: agir deeinaa autbnoma para ter
capacidade de defender e afirmar os seus diresEyjr-se de ferramentas de
maneira interativa e funcionar em grupo socialmemé¢erogéneos para ter a
capacidade de estabelecer boas relagcdes com os,agoperar e gerir conflitos.

Estas competéncias comuns a todos os cidadaosatéicular relevancia nos
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professores porque eles sdo responsaveis pelacédueaformacdo dos alunos.
Assim, podemos perguntar: quais sdo as competémoeass professores deverao ter
e desenvolver tendo em vista a construcao de ujatprde formagdo com um perfil

profissional relacionado com a nova definicdo doepdo professor?

2.3 As competéncias do professor como profissiordd ensino

Uma competéncia profissional, segundo Le Boterf9)® uma combinacao
de recursos no contexto de uma acéao realizada sitnagao de trabalho na qual se
ressalta o saber-agir. Quer dizer que cada um teussibilidade de gerir os seus
recursos de profissionalizagdo sem esquecer aénexdg da organizagdo. Consiste
em saber mobilizar e combinar recursos pessoaish¢oimentos, qualidades,
experiéncias, capacidades cognitivas, recursos ien@s), com O0S recursos
existentes no seu meio (bases de dados, fontesndatais, ...). E portanto um
processo de construcdo individual que articula @énzia e autonomia profissional.

Esta concecdo de competéncia profissional temasgaalo a varios dominios
da organizacdo social. Perrenoud (2001), definernzaito de competéncias como
“um saber em uso”. A competéncia néo esta ligadaewwo para depois produzir
respostas ou executar tarefas, mas diz respeipyoaesso de ativar recursos. Esta
abordagem das competéncias torna o professor ctgnéna que consegue gerir
situacOes de aprendizagem complexas e de dar tespo®xigéncias dos grandes
desafios do séc. XXI. O relatério Delors (1996) goatem os quatro pilares para a
educacédo do séc. XXI: “aprender a conhecer”, “apeea fazer”, “aprender a ser” e
“aprender a viver juntos”, que foram apresentadddl&SCO, veio contribuir para a
formacdo integral do individuo. Estas dimensdegesri redimensionar a formacéo
cientifico-tecnolégica e artistica dos professoRaslddo (2000) e Campos (2002)
defendem a recentracéo do papel do professor ndeag¢msinar, ou seja, definem o
professor como um profissional de ensino mais iaddpnte na gestdo da escola e
do curriculo. Esta profissionalizacdo dos professorexprime a ideia de
desenvolvimento profissional e construcdo contdiz@a@da de competéncias e de
autonomia dos professores. Ele deve gerir contersincerteza e produzir
conhecimento pedagdgico e cientifico inovador. Astougdo da profissionalidade e
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a aprendizagem ao logo da vida deve contemplandofio experiéncia e reflexao,
(Alarcdo, 1998 & Perrenoud, 2000). Saber analisarpeaticas (Altet, 2000),
trabalhar em equipa, (Beckers, 2004), escreveresalpratica profissional (diarios,
portefélios, narrativas) (Névoa & Finger, 1988; Gldaves, 2000), pensar a atividade
didatica em termos de atividade (Barbier & Dur&03), problematizar (Benoit,
2005), investigar (Alarcéo, 2001; Estrela, 2003tefass, 2002), utilizar as novas
tecnologias (Conselho Nacional de Educacéo, 1998).

Para Roldao (2009), existem quatro caracteristdiasntas do professor
enquanto profissional de ensirmfuncdoque consiste em fazer aprendeisaber
gue corresponde ao seu saber especifico e sen o puHessor ndo poderia exercer
a sua atividade; podersobre o conteudo do trabalho exercidorefexividadeque

consiste em poder questionar-se depois de redlahire a funcdo que desempenha.

2.3.1 As competéncias tradicionais e as competérgi@mergentes do

professor eficaz do século XXI

No livro “O professor aprendiz — criar o futufp'traducdo e adaptacéo de
Leite, E., & Orvalho, L. (1995), refere-se que rad@&ncia das escolas é evoluir para a
substituicdo das pedagogias discursivas pelasaiaisnapetrechando-se de recursos
diversificados e instrumentos de trabalho atuatizadlesencadeando um processo
para o0 desenvolvimento de competéncias pessoat®r fehave para o
desenvolvimento e adaptacao a evolucao aceleradactkedade. Um dos elementos
mais importantes deste processo €, obviamentefesgay. Através do investimento
continuo na formacdo docente, é possivel aprenaeasncompeténcias, descobrir
novas necessidades, equacionar novos problemaswar novas respostas.

Assim, como se mostra na Figura 1, o professoruiord deve possuir
competéncias cientificas e técnicas, competénciedagbgicas, competéncias
pessoais e experiéncia do mundo do trabalhetfie job experiengeOrvalho, L. et
al. , (2008, p.400).

' EQUIPA INTERNACIONAL DE PAISES PARTICIPANTES DO PRERAMA PETRA II, Agéo
11 (1995). 0 Professor Aprendiz — Criar o futurorto: DES. 91



Competéncias do professor do futuro

Competéncias cientificas e técnicas

Competéncias . ’ . . Experiéncia
- S

Pedag6gicas i . . . do mundo do trabalho

(on-the job experience)

Competéncias pessoais

(social awarness )

Figura 1 — Competéncias do professor/formador tiodu
Fonte: Orvalho, L.(2008) adaptado do livro O PreéesAprendiz (1995)

Segundo Leite & Orvalho as qualidades chave e aspet&ncias

fundamentais dos professores deverao ser:

Lideres de aprendizagem e simultaneamente, apesndiizante toda a vida;

Promotores de equipas de aprendizagem;

Lideres de inovacdo nas escolas e na sociedade;

Flexiveis e adaptaveis a novas situagoes;

Inovadores, empreendedores e capazes de aceitarggosnte a mudanca;

Abertos as necessidades dos alunos e da comunidade;

Colaboradores e criadores, conjuntamente com c®legalunos, promotores de um saber
transdisciplinar. (Leite, E. & Orvalho, L., 1995,31)

Arends, R., I. (2008) no seu livro” Aprender a easi, defende que o
professor atual para ser eficaz tem que ter: caddisl pessoais que desenvolvam
relacdes humanas democraticas; competéncias wastd técnicas que orientem o
seu método pedagdgico; competéncias pedagdgicashqueermitam usar um
repertério diversificado de praticas de ensino zapae motivar e fazer desenvolver
as competéncias numa sala de aulas com alunosdetens; deve ter uma atitude
reflexiva para a resolucéo de problemas; saberausau conhecimento profissional
para favorecer a melhoria continua da escola.

Com base na perspectiva apresentada por Arends$)(20&@ra o perfil do
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professor eficaz, Orvalho, L. (2010a, p.96), comsidque o professor eficaz do

ensino profissional para o século XXI, conformée&tra na Figura 2, deve possuir:

qualidades pessoais, competéncias cientificas aicts; competéncias pedagogicas,
experiéncia do mundo do trabalho, competénciasisoeiculturais, uma predisposi¢éo para
ALV, equidade, para garantir o sucesso de todadwmos, até ao maximo do seu potencial
de desenvolvimento cognitivo e justica social, pgasantir a igualdade de condicdes de
acesso a todos os alunos, no cumprimento da d@easisumida no programa educagéo para

todos, “uma escola com qualidade para todos osl&taindependente das suas diferengas”.

Qualidades pessoais Base de conhecimentos

Reflexao e aprendizagem ao longo da vida

e
Equidade Z/ Repertorio
e

de praticas
Justiga social de ensino

Fonte: Orvalho, L. (2018)aptado de Arends (2008)

Para Leite & Orvalho (1995) de acordo com as realidades enumeradas
anteriormente, o professor do séc. XXI devera apaz de: (1) aprender a aprender,
(2) avaliar as situacdes, (3) rever o seu propapep (3) reconhecer os erros e
corrigi-los, (4) cooperar com a incerteza, (5) $fammar as limitacbes em recursos,
(6) ser flexivel, (7) ter consciéncia das neceskida(8) saber comunicar, (9) tomar
iniciativas, (10) ser inovador, (11) resolver cao8, (12) cooperar, (13) ser critico e
profissional no seu trabalho, (14) ter em consighiwdodas as dimensdes.
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O contributo de Perrenoud (2000), ao enunciar e ribvas competéncias do
professor para ensinar, foi igualmente importaDessas competéncias citam-se e
comentam-se as que se consideram ser as maisnelepara esta dissertacao:

1- “Organizar e dirigir situacdes deeqlizagem” - o professor deve adequar
0S conteudos aos objetivos de aprendizagem tendmesideracdo o que o aluno ja,
sabe ou sabe erradamente, e as sequéncias didi@vegs ser construidas em funcao
do perfil de aprendizagem;

2- “Administrar a progressao das apmagkns” - € importante ter uma
planificacdo com objetivos a longo prazo, sabetliava trabalho dos alunos para
melhorar, refletir e tomar decis6es de progressao;

3-“Conceber e fazer evoluir os dispesg de diferenciacado” - O professor
deve gerir a heterogeneidade, apoiar tanto os slcom dificuldades como aqueles
que precisam de tarefas de enriquecimento e delsenaosua interaccao;

4-“Envolver os alunos na sua aprendizggedeve-se incentivar no aluno o
desejo de aprender, de intervir e de fazer a doavaliacio;

5-* Informar e envolver os pais’- Os pde/em envolver-se na aprendizagem
dos seus filhos participando ativamente em acdessdala e mantendo sempre
contacto com os professores;

6- “Enfrentar os deveres e dilemas éticogrofessor deve ser democratico,
justo e desenvolver a equidade;

7- “Administrar a sua formac&o continua’participar em projetos de
formacao continua, fazer o balango das suas conqgi@té dominar e refletir sobre
as suas praticas para as aperfeicoar.

Outra ferramenta fundamental que o professor dereirchir € 0 conhecimento
acerca das multiplas inteligéncias de Gardner (L198&rdner rejeita os testes de
inteligéncia, e como alternativa, prefere estudacapacidades naturais, inatas das
pessoas. Nao € obrigatério que todos aprendam manesisa, cada um tem com
certeza o0 seu “ponto forte”, a sua inteligéncia.refita nas capacidades
diferenciadas e cabee&cola e, em particular aos professor, saber delsenessas

capacidades, diversificando as formas de ensiaga, que todos possam aprender.
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Capitulo 3 - Identidade e desenvolvimento profissi@l docente

Numa perspetiva construtivista “o conhecimento go ghessoal e o seu
significado € construido pela pessoa em funcaoxperéncia” (Arends, 1999, p.4).
Hoje em dia é exigido ao professor que seja umigsiohal com capacidades de
reflexdo e de resolucdo de problemas a nivel pgitagdsocial e cultural. Segundo
Arends (1999, p. 13) os grandes dominios em guepsfissionalidade assenta sao:

- O dominio de conhecimentos relativos ao ensia@prendizagem;

- O dominio de um repertdrio de praticas educaimaxielos, estratégias e procedimentos);
- [A capacidade de] desenvolver competéncias paoadar o seu trabalho de uma forma
reflexiva, democratica e orientada para a resoldegproblemas;

- Ter a concepgédo de “aprender a ensinar” comonegepso continuo.

Para além de um sodlido conhecimento dos contetagspfissionalidade
docente estabelece uma relagdo direta com o conéetm do curriculo e deve
possuir a compreensao dos fins, objetivos e val@dscativos, pressupde a
capacidade dos professores disponibilizarem maigert@ios de praticas
pedagogicas, implica o conhecimento de si propre mossibilidade de cada um
“identificar, conhecer e controlar conscientemegandultiplas dimensdes inerentes
ao ato pedagdgico” (Arends, 1999, p.13). Perspetivéormacdo dos professores
num paradigma que privilegia um quadro reflexivaa cas condicbes para a
resolucdo dos problemas criados pela atual so@edad constante mudanca e de
complexidade crescente. Assim as competéncias gessoprofissionais vao-se
desenvolvendo e construindo dentro de um espaguetgencdo continua, aberta e
reflexivo, que deve ser a escola (Novoa, 2007)o8¢h988) define o profissional de
ensino como alguém que, face a um problema, omeldar e o vé sob outras
perspetivas.

Neste novo enquadramento da cultura profissidoaknte evidencia-se a
dimenséo investigativa, uma vez que o professavésrda reflexdo critica sobre as
praticas, ja ndo € mais um elemento que assumeaafosmacao através da
acumulacdo de conhecimentos, mas faz uma constoogdimua da sua identidade

pessoal.
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Assim considera-se a investigagdo como uma es@matiEgmativa na

formacao do futuro professor porque, podera melborpreender:

a natureza, as problematicas, os métodos e o dal@roducdo do conhecimento (...),
permitindo-lhe desenvolver, ele préprio, uma astuvestigativa, de abertura a reflexdo e
ao permanente aprofundamento do seu proprio canbato (Alarcdo, Freitas, Ponte,

Alarcéo, & Tavares, 1997, cit. in Leitdo & Alarc&f06).

O desenvolvimento profissional ao longo da vida wrao dimensédo a
considerar. O individuo deve assumir-se como sughdt sua propria formacédo ao
longo da vida usando uma reflexividade sobre ascpsa num continuo processo de
autoavaliacéo.

Esta nova visdo da escola e o novo conceito deagdacleva definitivamente a
necessidade de uma profissionalidade dos docentes.

O alargamento da Comunidade Europeia por um ladmc@u-nos em
contato com outras culturas e trouxe grande maiedde trabalhadores e, por outro
lado, as politicas emergentes do processo de Baldevam-nos a repensar e

desenvolver novas competéncias profissionais.

3.1 Os novos papéis e funcdes dos educadores e ggobdres

Segundo Esteves (2003), investigadora da Univetsidde Lisboa, aos
professores e a escola, séo feitas cada vez mgéneias, por vezes contraditorias o
que dificulta o perfil das novas competéncias psifinais exigidas pela nova
sociedade. Para Roldao, € muito importante a géfinde um perfil de saberes, ja
gue sobre “esse perfil, se construiram (...) as #spdades — de nivel de campo.
De area de saber, de tipologias de acdo — que éhd@laid orientacédo ao trabalho
formativo e a producéo de conhecimento das inglias formativas” (Roldao, 2003,
p. 20).

Devido a grande exigéncia que se faz aos professpaga dar resposta aos
problemas sociais, € preciso repensar a relacdosuwda formacdo com o

conhecimento

26



A nova legislacédo que regulamenta o sistema déagéal do desempenho do
pessoal docentestabelecido no Estatuto da Carreira docente (ElOB)Educadores
de Infancia e dos Professores dos Ensinos BasicBeaindario - Decreto
Regulamentar n°26/2012, de 21 de fevereiro, ncs genicipios orientadores define
que a avaliacdo visa a melhoria do servico eduratistas aprendizagens dos alunos,
bem como a valorizagéo e desenvolvimento pessoafissional dos docentes. O n°
3, do artigo 40° do ECD estipula que o sistemawiiacdao do desempenho deve
diagnosticar as necessidades de formacéo dos decent

Com as transformacgdes sociais 0s papéis dos poodss€m novos poderes
de decisdo, como por exemplo na questdo sensivelidd@io e desenvolvimento dos
curriculos. Como exemplo disso o Decreto-lei n°-A19B, de 4 de maio, e
legislacdo complementar, vem dar a escola e aaaddres e professores uma maior
autonomia apoiada pelo conceito de escola - coradei@® no reconhecimento da
autonomia profissional dos professores. As comp&tén profissionais dos
professores alargam-se quando estes sdo chamaddsb@ar varios projetos
pedagogicos colaborando com outros membros da d¢dadeneducativa. No plano
cultural, e principalmente depois de Portugal tdraglo na Comunidade Europeia,
verificou-se um aumento de uma pluralidade de asdte de nacionalidades, com
diversos valores politicos e religiosos. A escolaseprofissionais da educacao
tiveram que fazer um grande esforgo para integtardiversidade nos seus objetivos
e praticas de formagéo. As diferengas sdo encasg@daa como uma mais valia para
0 sucesso educativo de cada aluno.

Estas diferencas sdo evidenciadas no plano sociatle houve grandes
transformacdes nas mentalidades, na estruturaidanmé violéncia, no uso de alcool
e de drogodependéncias. Perante este panoramang@odenos questionar se 0s
professores estdo a ser formados tendo em vistasaiffnagcdo escolar e 0 sucesso
escolar de todos os alunos? Como se adquirem pwibdgeEm essas competéncias?

Os professores perante as exigéncias pedagogists ‘twva” sociedade devem ver-se
mais como “organizadores de oportunidades de ehs{fomlinson, 2008). Estes
professores ndo se preocupam tanto em saber asta@spmas sim devem ser capazes de
perceber os interesses e preferéncias dos alusosuas capacidades, o patamar de
aprendizagem em que os seus alunos se encontramce querem aprender. A principal

fungdo dos professores de hoje em dia é organigalaade aula de tal maneira que ela seja
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o local ideal onde os alunos possam desenvolverseass conhecimentos, as suas
capacidades, os valores e as atitudes, de variaadpatravés de atividades diversificadas e

descobertas eficazes, e onde criem as suas prégwias.

3.2 Metodologia para a construcao da identidade pfssional: a I-A

Dentro do contexto j& referido anteriormente, um@niidade profissional
constréi-se a partir do significado social da @m®fio, da sua revisdo permanente e
das préticas culturais. Constroi-se, também pejaifsiado que cada professor, da a
atividade docente, a partir dos seus valores, ddhstioria de vida, de seus saberes,
da importancia de ser professor na sua vida, dos &eseios e da relagdo com os
outros professores. Varios investigadores (Nia89,19996; A. Hargreaves, 1994;
Sumsion, 2002, cit. in Day 2004, p. 89) salientargoe as identidades dos
professores se construiram ndo so a partir dosogspeis técnicos do ensino (isto €,
a gestao da sala de aula, o conhecimento da diecplos resultados dos testes dos
alunos), mas que também podiam ... “ser concetua@&abmo o resultado da
interacdo entre as experiéncias pessoais dos pooésse 0 ambiente social, cultural
e institucional em que trabalham diariamente”. €§égs e Kelchtermans, 1999,
p.579, cit. in Day, 2004, p. 89). A identidade, wsadp Day (2004), quando € vista
como um conceito, estd intimamente relacionada cooonceito do eu. Segundo
Kelchtermans & Vandenberghe (1994), o conhecimdateu € um elemento crucial
na forma como os professores interpretam e comsteoeatureza do seu trabalho.

“‘Quando ndao me conhe¢o a mim mesmo, Na0 POSSO @EMlS meus
alunos...e quando nao os posso ver claramente, ndasss ensinar bem” (Palmer,
1998, p. 2, cit. in, Day, 2004, p. 87). Os acomteritos e experiéncias na sua vida
pessoal estao intimamente ligados ao desempenhsedegapéis profissionais (Ball
e Goodson, 1985; Goodson e Hargreaves, 1996, nciDay, 2004, p. 88). As
complicacbes na vida pessoal podem juntar-se abéspnas no trabalho.

Atualmente educar na escola significa prepararogsns para viverem e
trabalharem na atual civilizacdo cada vez mais dlégica, multimédia, e
globalizada.

Dentro dos saberes dos professores destaca-see@éexfa sobre a qual os
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professores constroem a sua pratica através de reffexdo continua, e o
conhecimento que n&o se deve confundir com a irgéim Conhecimento tem a ver
com o trabalhar das informacdes classificando{@ajsando-as e contextualizando-
as. Produzir novas formas de progresso e desemart. Nao chega produzir
conhecimento, mas sim produzir as condi¢cdes deupémddo conhecimento. Nos
nossos dias os meios de informagdo passam rapitaérformacao, no entanto ja
vimos que isso nao é tudo mas sim apenas uma ragochegar ao conhecimento.
A escola e os professores devem fazer um importeattalno de mediacdo entre a
sociedade da informacdo e os alunos. Neste seatehifucacdo € um processo de
humanizagdo com o objetivo de levar ao desenvohionéa civilizagdo que por
vezes € desigual. Outros saberes da docéncia sfmlagdgicos. Para saber ensinar,
nao basta a experiéncia e os conhecimentos egpscifiias sdo também necessarios
0s saberes pedagodgicos e didaticos. Isto faz-geeatdas necessidades pedagogicas
no terreno. Trata-se de reinventar os saberes pgidag através da pratica social da
educacgdo. Ou seja, partir da pratica existenterdfegsor como referéncia para a
formacdo. “ A especificidade da formacao pedag@gargo inicial como a continua,
nao é refletir sobre o que se vai fazer, nem solyae se deve fazer, mas sobre o
gue se faz” (Houssaye, 1995, p.28, citado por Pimed, 1996, p. 82). Para Day
(2004, p. 86)

As identidades profissionais dos professores — ggéare 0 que sdo, a imagem que tém de
si proprio, os significados que atribuem ao sebalteo e a si proprios e os significados que
os outros |he atribuem - estdo associados, portgogr aos seus relacionamentos com 0s

alunos que ensinam quer aos seus papéis e ligagfiesestes e as suas vidas fora da escola.

As identidades ndo sao estaveis, mas descontiinagsientadas e sujeitas a
mudanca (Day & Hadfield, 1996 cit. in Day, 20049B). De facto o profissional de
hoje foi descrito como alguém que mobiliza um cotgude identidades ocasionais
para responder a contextos em mudanca” (Stronaalh, @002 cit. in Day, 2004, p.
93).

Ao contréario da racionalidade centrada nos cumiglue marcou a formacao
dos professores no inicio do séc. XX com a teadiacacional tradicionalagora
valoriza-se o professor reflexivo posicionado noet® através de uma formacao

continua, centrada na escola. Para se constituirprofessor autbnomo, Schon
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(1992), sugere o seguinte movimento: a reflexadagda, a reflexdo sobre a acéo, e a
reflexdo sobre a reflexdo. E uma atitude préaticgeflexiva e sendo assim a sua
formagcao passa pelo seu desenvolvimento pessadisgonal e organizacional.
Como ja se disse, o conhecimento ndo € uma caializda e os problemas dos
professores ndo sdo sO praticos ou técnicos mamresyg grandes decisdes no
terreno que € incerto. Além da formacdo dos professé necessaria, também, o
desenvolvimento organizacional das escolas comgestio democratica e praticas
curriculares participativas. A formacao dos pradess com caracteristicas reflexivas
e com um papel social ttm como objetivo um profetmano emancipatorio, justo
com um discurso pratico da liberdade e da demacracinetodologia que privilegia
esta atitude critica e reflexiva € a metodologiardestigacdo-Acéo (I-A), muito
usada pelos professores na sua pratica de invg@tigesta metodologia € ideal para
ser usada pelas varias identidades profissionaigl@é sua enorme versatilidade

pois esta ligada a um leque diversificado de médtagks.

Capitulo 4 - Teorias contemporaneas da educacdo, dmsino, da
aprendizagem e da avaliacao

E importante quando se faz um estudo da arte dmagndazer uma
abordagem as teorias da educacéo e de aprendizagieaninfluéncia que cada uma
delas teve, e tem nos modelos de ensino e quassiass consequéncias para as

praticas pedagdgicas e avaliativas.

4.1 Modelos de ensino e aprendizagem

Para Orvalho, L. (2010b, p. 1) “Os quatro polosstratégia de Bertrand, Y.
(2001) séo aspectos que estdo sempre presente=onas de educacgao, porque sao
essenciais a andlise, reflexao e apresentacdmpdegpas de mudancas” e acrescenta
“recorrendo & metéfora do tridngulo, este autossifiga as teorias da educacédo

contemporanea em sete grandes correntes. Confoénéase dada a cada um dos
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polos, assim teremos diferentes teorias e, conseguente, diferentes praticas
pedagogicas.” Nos vértices do triangulo existera péélos distintos: o aprendiz, a
sociedade e os conteudos. Na zona do interioridiogtrlo, mais difusa situa-se a
interaccdo. As teorias humanistas ddo mais impagéaao aprendiz, as teorias
sociais discutem os problemda sociedadee as teorias académicas tém como polo

preferencial ogonteudos

As teorias que dao énfase as interaccdes didacintasor do triangulo) sdo mais diversas:
sdo aspsicocognitivas(se privilegiam as consequéncias da interaccacesmirito do
aprendiz); asociocognitivagse privilegiam a aprendizagem em contexto) easoldgicas

qguando o foco é posto nowediausados. (Orvalho, 2010, p. 2).

As teorias da aprendizagem que marcaram o sécs&gyndo Orvalho, L.
(2010c, p.1), dividem-se em trés grandes correrilgsbehaviorista; (2) cognitiva;
(3) humanista. A teoria behaviorista, considergraradizagem essencialmente como
aquisicao de respostas. O sujeito é passivo, rdspestimulos do mundo exterior e
a énfase é dada ao produto, resultado “do que sendgd. E uma teoria
comportamentalista na medida em que ensinar € tgaran mudanca de
comportamentos no sujeito aprendiz. As teoriagpdenalizagem ligadas a uma visao
construtivista sdo: (1) as teorias cognitivistag2g;a teoria humanista. Nas teorias
cognitivas o conceito chave é o conhecimento egorendizagem conta 0 processo e
o produto. Nas primeiras, o professor é o mediddaaprendizagem do aluno, existe
uma interacdo entre o sujeito aprendiz e 0 meioentdd Nassegundas, existe um
crescimento pessoal do aprendiz no seu todo. Ams$ede Piaget, Vygotsky, Bruner
e David Ausubel, deram contributos tedricos e @oéti para o paradigma
construtivista do ensino aprendizagem e da inovagéncular. Em todas elas o

professor e o0 aluno séo agentes ativos.

4.2 Paradigmas e geracodes de avaliacao

A avaliagdo € um elemento importantissimo em todi® grocesso de

construcdo do conhecimento estruturante difereaciatb €, para sabermos o que o

31



professor deve corrigir na sua estratégia para eeanhecimento a todos os alunos,
€ importante sabermos avaliar os resultados. Pareelpermos melhor a sua
importancia é bom conhecermos a evolucdo do canaeitliacdo no sistema
educativo, ao longo dos tempos, para percebermes a¢s) qual(ais) nos
identificamos mais, uma vez que avaliar é respoldadle ndo s6 dos professores,
como também, dos alunos.

Segundo Guba & Lincoln (1989), existenatqu tipos de geracdes diferentes
de avaliacdo e cada uma delas ndo se pode dekbgi@ontextos histéricos e sociais,
dos objetivos a atingir e das convicdes filosofidagiuem faz a avaliagdo, conforme
se ilustra na Figura 3.

A 12 geracdoda medida,tem como finalidade medir a aprendizagem escolar
dos alunos através de testes. E uma questiio téersaegiu pela emergéncia das
Ciéncias Sociais e da vontade da aplicacdo do métahtifico aos fendmenos
humanos e sociais.

A 22 geracdo da descricap tem a funcdo de descrever resultados
relativamente a objetivos. O avaliador € um namadsurge pela emergéncia da
avaliacdo de programas. Raph Taylor teve grandeémfia no desenvolvimento
desta geracdo em relacdo a educacao e avaliag@osmnos de 1900 até 1930. Foi
o primeiro a falar de experiéncias formativas rakes

A 32 geracagulgamentojulga o meérito ou valor e a funcdo do avaliadar é
de juiz. Surgiu pela necessidade de desenvolvensin@ da matematica e das
ciéncias devido a condicionalismos histéricos decoaéncia entre grandes
poténcias. Era necessario verificar se os currsceloos projectos obedeciam a
critérios de qualidade. Ficou também conhecida canmade do desenvolvimento
(Madaus & Stufflebeam, 1958 a 1972). Surge agua pemeira vez a distincao
entre avaliagdo sumativa e formativa.

A 42 geracdoda negociacdotem como fins chegar a discursos consensuais,
o papel do avaliador € o de gerir uma negociacdene influéncia do modelo
construtivista da aprendizagem. As suas principaiacteristicas séo: valoriza o
meétodo qualitativo, vé a avaliagdo como uma cogatrusocial, utiliza varios
instrumentos de avaliagédo, usa a avaliacdo paraonaele orientar a aprendizagem,
usa ofeedbacksob vérias formas para que a avaliagdo seja uce§so integrante no

processo de ensino e aprendizagem.
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1* geragao:
Medicao

Figura 3 — As quatro geracfes da avaliacdo
Fonte: Guba & Lincoln (1989), adaptado de Alve30@)

Para Fernandes, D. (2008) ha trés razbes queiqasiifa necessidade de
mudanca das atuais praticas de avaliacdo: o ddsengoto das teorias de
aprendizagem, o desenvolvimento das teorias dacalore a democratizagdo das
escolas publicas. A énfase para este autor, s#tualaramente na avaliacdo
formativa.

Para Condemarim e Medina (2000), a avaliacaontc#é estabelece uma
linha consistente entre os objetivos, conteudostratégias curriculares da reforma
educacional e dos sistemas de avaliacdo. Avaliagmtica para estes autores é: (1)
destinada a melhorar a qualidade das aprendiza@@rsynstitui parte integrante do
ensino; (3) avalia competéncias dentro de contesipsficativos; (4) realiza-se a
partir de situacdes problematicas; (5) centra-sepaates fortes dos estudantes; (6)
constitui um processo colaborativo; (7) diferenawaliacdo de qualificacdo; (8)
constitui um processo multidimensional, utiliza coecomo uma ocasidao de

aprendizagem.
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Capitulo 5 - Diferenciacdo pedagogica

As primeiras noc¢des de diferenciacao pedagogiacaraur em 1966 e esta foi
desenvolvida por Bloom, nos Estados Unidos. Estaemtes retomam correntes
mais antigas de Claparéde (1973), aos trabalhd3otteens (1971) sobre o ensino
individualizado. Enquanto o ensino individualizesto refere a um aluno, o ensino
diferenciado aplica-se a um grupo ou a um turmarbgénea em que temos que
aplicar estratégias diferenciadas para respondet@esse, ao nivel de preparacao e
ao perfil de aprendizagem de cada aluno para a@bssu potencial maximo. Este
processo é muito lento e foram necessarios 10 cang2® até que a diferenciacao
pedagogica fosse uma prioridade nos sistemas échgat

“A diferenciacdo pedagdgica ndo é mais do que alaego individualizada
dos processos e itinerarios de aprendizagem deatawia’. (Cadima, 2006, pp.110).
Segundo Ana Cadima (2006), diferenciacdo pedagoddioplica falar do
desenvolvimento dos alunos, das questdes de apagedn, do curriculo e da gestao
curricular, que € a base do sistema escolar elsaala. Para esta autora, equidade é
a atitude do professor em reconhecer o potenciehda um para concretizar as suas
potencialidades. Para isto ndo chega saber agasomi as metodologias, mas sim a
atitude do professor toma. Traduz-se num conjuatestratégias que permitem gerir
as diferencas de um grupo, mas no seio do proptipog € criar condicbes de
partiiha do que cada um tem e do que cada um sapartir das capacidades que
cada membro desse grupo tem. O professor deve aamti@atrimonio sociocultural
do aluno, os seus interesses, necessidades, salipsrgEncias e dificuldades para
praticar a diferenciacéo. E através deste conhettgie conseguimos sair da ideia
da homogeneidade de uma turma — ensinar para o abédio - e que se criam
condicdes para responder a heterogeneidade preseséda de aula.

Diferenciar o ensino é “fazer com que cada aprendizncie, tao
frequentemente quanto possivel, situacoes fecutelagrendizagem” (Perrenoud,
1996b cit. in Perrenoud, 2000). O objetivo € daodos oportunidade de aprender
independentemente da sua origem social. “A diféagdo pedagdgica tem uma
definicAo muito simples. A complexidade esta enedazde facto”. (Cadima, 2006
pp. 110).
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5.1 Caracteristicas do ensino diferenciado

Uma das caracteristicas do ensino diferenciado saeradido é o recurso a
formacdo flexivel de grupagie englobem alunos que séo fortes em algumas éreas
menos fortes noutras. “Fluido € uma boa palavra gascrever o encaminhamento
de alunos para grupos numa turma tdo heterogémeailiison, 2008, p. 15).

A diferenciacdo € pensada como uma microorienfagd@m a diferenca de
gue nao se trata de dividir os alunos entre foresgderarquizadas, que cristalizam
e ampliam as diferencas, mas entre grupos ou dis|ESs que supostamente
trabalham para assegurar a igualdade dos niveigudsicdo, pela diversificagdo dos
procedimentos e dos atendimentos. E uma formagisagio proativa (Allal, 1988).

Faz-se o erro muitas vezes de diferenciar o erahilouindo mais tarefas a
alguns alunos e menos a outros. Apenas ajustaraatidade de trabalho &,
geralmente, menos eficaz do que ajustar a nataiezabalho para corresponder as
necessidades do aluno. A avaliagédo ja ndo € predoiei algo que acontece no final
de cada unidade para determinar “quem conseguiavalacao acontece no inicio
de cada unidade para determinar as necessidadesifiesis de cada aluno em
relacdo aos objetivos dessa mesma unidade. Nooettignenciado o foco é o aluno.
Nem todos os alunos irdo encontrar as mesmas fodeasceder ao ensino
igualmente envolventes, relevantes e interessaDgeprofessores que implementam
o ensino diferenciado em turmas com diferentesisiide capacidade procuram
providenciar experiéncias de aprendizagem com idssaflequados a todos os seus
alunos. E necessaria uma colaboragdo continua soalunos para aperfeicoar as
oportunidades de aprendizagem e torna-las efiqgaaascada um deles. Este tipo de
professor ndo encara a diferenciacdo como umaéggtranas pelo contrario, € uma
atitude, uma forma de estar na sala de aula. Temé@inar o que consegue aprender
sobre a diferenciacdo através de uma série desditer fontes e 0s seus proprios
instintos profissionais e conhecimentos basicosina de ir de encontro as
necessidades de todos os alunos.

Uma turma diferenciada € marcada pelo ritmo repetila apresentacéo,
revisdo e partilha do grupo-turma, seguindo-se artopidade de exploragéo,
compreensao, extensédo e producéo individual ouegqugnos grupos. O professor

planeia e executa de forma proativa diversas agjerdaao conteudo, processo e
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produto numa antecipacao e resposta as difereegaivel de preparacédo, interesse e
necessidades educativas dos alunos.

Outro elemento importante para fazer a diferenciagéna sala de aula é o
curriculo. O ensino tradicional como esta transcrito no Iiiflae Curriculur, de
Bobbitt, em 1918, descreve o curriculo como umaidegue corresponde a uma
realidade-modelo. Silva, Tomaz (2000) resumiu asiase curriculares em trés
grandes categorias: teorias tradicionais; teorigica&s; teorias pos — criticas. Com a
perspectiva pos-estruturalista, a teoria ndo skalimdescrever a realidade, mas esta
implicada na sua producédo e é efectivamente unagédwj consequentemente, o
curriculo adquire poder como é explicado pelasaeariticas que ndo se limitam a
perguntar “0 qué? mas essencialmente “porqué?’ygpeampre em causa a escolha
de um conhecimento incluido num curriculo em deinta de outro. As teorias
criticas e pos-criticas preocupam-se com as igéadies entre saber, identidade e
poder. Seguindo a linha das teorias sOcio-congistds, as investigadoras, Roldao
(1999) e Alonso (1994 a 1999), sdo alguns dos esitque nos falam sobre a
construcdo social do curriculo, mostrando como e@edade do conhecimento
apareceu a perspectiva da “formacdo ao longo da’ idLV) adequada as
necessidades culturais originando uma educacdo mméegrada, olhando &
diversidade social e as capacidades pessoais.drd889) define o curriculo como
um conjunto de aprendizagens num determinado dontéransformado em
curriculo, através dd‘finalizacdo, intencionalidade, estruturacdo e gegia
organizada”O curriculo é o contetdo central davalztde docente. Alonso (1992) e
Rold&o (1999). Esta dimensé&o social da aprendizagtemactiva e a importancia do
didlogo reflexivo leva, Alfieri (1995) a propor aiagdo de diversos “teatros
cognitivos” dando oportunidade de sucesso a todos.

“O curriculo deve ser um projecto aberto e integtddlonso 1995, p. 143) e
ainda como assinala Elliott (1995, p. 25), “(...) €grestar apoio a pratica reflexiva
em vez de construir uma “camisa-de-forcas” a qualagista a pratica”. As

L EINTH

expressdes “planificacao curricular” “implementag@ricular’ e desenvolvimento
curricular fazem todo o sentido quando o profegsarsa em adaptar a pratica a
realidade da sala de aulas e quando hd uma canstaunstrucdo. Na década de
noventa, do século XX, a expressdo desenvolvimentocular veio substituir as

expressdes planificacéo curricular” e “implementacérricular’ onde a aula passa a
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ser entendida como um laboratorio de experimentgggaagdgica, através de
conhecimento em accéao, a reflexdo na accéo eexdefsobre a ac¢ao (Schon, 1992,
p.32). POe-se entdo uma questdo: como se consepereesta articulacdo quando
muitas escolas estdo ainda fechadas em si? A taspposomo diz Fullan (1991,
p.117) ‘as mudancas em educacdo dependem em grande medlidgued os
professores pensam e fazekh.’a eles que cabe fazer esta mediagdo entre o
desenvolvimento curricular e o desenvolvimento oizgivo da escola e atingir a
tdo desejavel afirmacéo de Rold&o (1998) que enditfazer aprender alguma coisa

a alguém”.

5.2 Cultura profissional docente e ensino diferenado

Os professores que praticam o ensino diferencassam a ver-se mais
como organizadores de ambientes e de oportuniadbdessino. Organizar uma sala
de aula com vista a atividades e descobertas efidarna-se a principal prioridade.
Estes professores centram-se no seu papel dedive#isaou mentores, atribuem aos
alunos 0 maximo de responsabilidades sobre o setegso de aprendizagem e
ensinam-nos a lidar melhor com as situacfes. A @stdessores cabe avaliar o nivel
de preparagédo dos alunos de diversas formas, lietarpas “dicas” dadas por eles
acerca dos seus interesses em relacdo a apremdjzagar modos variados de
conseguirem recolher informacdes e ideias, deseawvdiversas formas dos alunos
explorarem e serem donos das suas ideias, dabiidssie variadas de os alunos

expressarem e desenvolverem os seus conhecimentos.

5.3 Argumentacao para o uso de pratica de ensinofdienciado

Atualmente sabemos que, cada aluno deve consegiender o que 0S
professores procuram ensinar. Também sabemos gpeeadizagem é mais eficaz
em salas de aulas onde o conhecimento é organileaftoma clara e metddica, onde

os alunos estdo empenhados no processo de apgamdizande os instrumentos de
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avaliacdo séo ricos e variados e os alunos sensesgiguros e integrados (National

Reserarch Council, Wiggins e Mctighe, cit. in Tambn, 2008).

Sabemos que o processo de aprendizagem é bemdsucpdindo o aluno é forcado a
superar 0s seus niveis de autonomia. Quando unp atontinua a trabalhar sobre
conhecimentos e capacidades que ja domina, ashilidhees de aprender algo novo serdo
poucas ou nenhumas. Por outro lado, se o graufieldades das tarefas é demasiado
elevado, o aluno sente-se frustrado e ndo aprétoaid, 1994; Vygotsky, 1962 cit. in
Tomlinson, 2008)

O ensino diferenciado ndo significa apenas atrilbaiefas “normais” a
maioria dos alunos e tarefas “diferentes” a alucm® dificuldades ou altamente
capacitados. Esse género de abordagem acaba gourra “hierarquizagcéo” entre
os alunos trazendo outro tipo de problemas. Talwea boa maneira de comecar a
explorar o ensino diferenciado seja ver a turmavas de dois angulos diferentes —

os alunos que progridenos alunos que se deparam com dificuldades.

5.4 Como diferenciar alunos muito capacitados

Sendo o objetivo principal do ensino diferenciadaximizar as capacidades
dos alunos e sempre que se achar que um deternmahadnconsegue aprender algo
mais, a um ritmo mais acelerado, é o momento joia proporcionar oportunidades
de ensino de um nivel mais avancado. Este tipduth®s como 0s outros, precisa de
orientacdo para desenvolverem as suas capacidaseesndo o risco de nao
conseguirem aproveitar todo o seu potencial, seodinerem.

As razbes pelas quais os alunos altamente capagitado conseguem
explorar todo o seu potencial prendem-se com oo fdet poderem tornar-se
mentalmente preguicosos; aprendem rapidamenteea daque € mais seguro ou 0
gue compensa, em vez de aquilo que poderia resultaa aprendizagem mais
duradoura; podem tornar-se perfecionistas; Naoegpesn desenvolver uma nogao
de autoeficacia uma vez que nao precisam fazercesfmara atingir um objetivo;
podem nao conseguir desenvolver capacidades deoestde gestdo de situacoes,

estes alunos partilham da necessidade dos outitesae professores que os ajudem
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a estabelecer objetivos ambiciosos, a concebepglpara alcanca-los, a lidar com
frustracdo, a partilhar alegrias e a avistar ndvoszontes depois de cada etapa
cumprida.

Assim perante isto, Tomlinson (2008) propde: (1jnentar o nivel de
expetativas para que estes alunos possam competia€ suas proprias capacidades;
(2) estabelecer o que é exceléncia para sabereim s@@a 0s seus objetivos; (3)
aumentar o sistema de apoio para que possam ategseus objetivos; e (4)

simultaneo tanto rigor como divertimento na apreagiem.

5.5 Como diferenciar alunos com dificuldades

O perfil de aprendizagem de um aluno com difiad&s pode alterar-se ao
longo do tempo. Estes alunos, podem ter talentareas que as escolas geralmente
tratam como secundarias, tais como, contar hist@uacriar geringoncas a partir de
materiais reciclaveis. Contudo, € verdade que esli@sos tém dificuldades em
cumprir certas tarefas especificas na escola.

Tomlinson (2008) recomenda 0 que se deve assegueains alunos com
dificuldades maximizem as suas potencialidades émmas: (i) centrar-se nos
pontos em que o aluno é realmente bom; (ii) n&wadejue o que nao funciona se
sobreponha ao que funciona; (iii) trabalhar de foroonsciente para que as
descobertas do dia-a-dia sejam importantes e p@vagjue um dia a aprendizagem
aconteca; (iv) escolher um tipo de aprendizagerangiante em que o aluno retenha
as ideias basicas da matéria em questado; (v) etef@squia a atingir; (vi) utilizar
diversas formas de acesso a aprendizagem; (Vijrm grecisa de um professor que
0 aceite como ele é e seja seu amigo.

E entdo necessario ser claro quanto ao que os saldeeem aprender,
estabelecer objetivos educativos para que o alassapatingir as metas pretendidas,
utilizar a aprendizagem em contexto, usar difesefaemas de abordar as matérias,

reforgar os éxitos do aluno para que este acred#esuas capacidades.
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5.6 Como passar de um ensino de “tamanho Unico” paro ensino diferenciado?

Conforme referido anteriormente, a emergéncia de tqdos tém que ter
direito & educacdo na atual sociedade globalidaxtal a repensar as competéncias
profissionais dos professores de maneira a que reumgprincipio da equidade,
fazendo com que todos possam aprender mediantasisapacidades.

Enquanto num ensino de tamanho Unico, a planifccgg@ra um grupo
homogéneo era feita com base num conteldo e avsliacdo sobre um produto
idéntico para todos, no ensino diferenciado exista planificacao flexivel onde é
possivel existirem varios conteudos e varios pasiut

Pode-se comecar por perceber como os alunos gastaprender, ou seja,
qual o seu perfil de aprendizagem. Percebendoé&oateu perfil de aprendizagem
abre-se a porta a recetividade do aluno para agreond seja percebemos como
aprende melhor. Para isso podemos comecar por fazerquestionario de
diagndstico para saber as preferéncias dos aluDepois de se analisar o
guestionario passar-se-a a escolha de materialatidie acordo com as preferéncias
dos alunos. Para escolher os contetdos, o proeesgwoduto teria que ter sempre
em conta os interesses dos alunos, o seu nivereparpacdo e o seu perfil de
aprendizagem. O curriculo e as respetivas tarefaprendizagem devem ser sempre
flexiveis acompanhando o desenvolvimento dos alunAs avaliagdo que
tradicionalmente é feita no final de uma unidadem tagora que fazer parte
integrante do seu processo de ensino aprendizagemse@, ser formativa e
formadora e o produto deve ser sempre avaliadoentids construtivo para que
depois de uma reflexdo sobre os resultados obsieldazerem novas planificacdes e
se usarem novas estratégias que permitam reguiaelleorar a construcdo das
aprendizagens dos alunos. Para atingir o objetivouen ndo existe s6 um caminho
mas deve existir um variado leque de estratégiaquadias as capacidades de cada
aluno. O professor tem que praticar a equidadeentid® em que todos os alunos
tém o direito de serem apoiados até atingirem ammaglo seu potencial. Dentro da
diferenca, o aluno deve-se sentir seguro, justigadkalizado.
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Capitulo 6 — Praticas e técnicas de diferenciaca@@agogica

Estabelecer a ligagdo entre as melhores préticasatidhs e o0 ensino
diferenciado ajuda a perceber o papel do professora sala de aula diferenciada.
Este papel nem sempre € facil ou evidente e oggsofes que conseguem adaptar-
se de forma confortavel e competente ao ensinoredifeado desenvolvem
inevitavelmente capacidades que |hes permitem cprateste ensino. Assim, o
professor na sua pratica pedagogica deve ter eta qoie deve organizar 0 ensino
em funcdo do objetivo comum a todos os alunosamdd as estratégias para la
chegar, evitando assim o perigo de que o aluno sneapacitado ndo se sinta
diminuido ou, por outro lado, 0 mais capacitado si@da que tem trabalho extra.
Para se conseguir isto € necessario refletir sabreecessidades dos alunos e do
grupo. Ao atribuir tarefas, o professor deve counsegm equilibrio nas tarefas
escolhidas pelo aluno. O professor deve ter a ndedgue o que o aluno aprende,
depende muito da sua origem e dos interesses pgessoa

Por outro lado, devido ao ritmo diferente dos ayroque € desafiante para
uns pode nao ser para 0s outros, o professor aegeler que o que o aluno aprende
deve estar de acordo com o seu nivel de autonongaenvolvimento. Dai a grande
importancia da escolha e organizacdo dos curricdes acordo com 0s
conhecimentos e capacidades essenciais. O alun® g@geénder a sua maneira
fazendo escolhas diferentes sentindo sempre ootondio professor, assim vai
construindo novos conhecimentos de forma diferdatacordo com aquilo que sabe.
E muito importante que o professor crie na aulaammbiente emocional positivo e
desenvolva uma no¢do de comunidade. Nao deveesiareétipos e deve dar voz
aos alunos. Para os alunos aprenderem o professogue criar um contexto com
variadas estruturas de apoio para serem atingigje§vs comuns e pessoais. Deve
usar o tempo de uma maneira flexivel, organizaerizas e espagos, assim como,
utilizar grande diversidade de materiais. Deve sats as instrucdes certas e
antecipar o que pode correr mal numa atividade.ceo quanto a conceitos que
atribuem significado a aula que se planeia. Isibepassegurar que todos os alunos
adquiram conhecimentos relevantes que sirvam de pag 0 acesso a outros

conhecimentos. As aulas devem promover 0 pensanteitico e criativo, isto €,
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qualquer tarefa devera exigir que os alunos enteregl@ejam capazes de aplicar o
significado das ideias em causa. As aulas devenderwolventes. Apesar de todos
os alunos terem por vezes, de exercitar e praiamar acumular os dados necessarios,
nao € aceitavel que alunos com dificuldades passemaior parte do seu tempo a
tentarem dominar informacgdes basicas, enquanto®at usam efetivamente.

O feedbacKigado a uma avaliacdo continua construtiva, daelo professor,
deve ser dirigido e util para cada aluno. A avalkageve ser pensada como utensilio
para apoiar a planificacdo. De facto a avaliac&wis Gtil se for feita desde o inicio
ou ao longo da unidade para que os alunos possamond@ar o nivel de

compreensao atingido e as capacidades adquiridas.

6.1 As vantagens de praticar a pedagogia diferencda em grupos de

aprendizagem eficazes

As préticas diferenciadas fazem com que todos r#ansi bem recebidos e
contribuam para que qualquer outra pessoa tambémtaebem-vinda.
O respeito matuo deve existir, ndo € algo negoti@vedo surge sem esforco. O
professor €, inevitavelmente o catalisador desseges

Neste tipo de ensino, os alunos sentem-se segarsala de aula atrevendo-
se a expor as suas capacidades ou ideias criatiagendo medo do ridiculo. Sao
fornecidas constantemente pelo professor novassndetaucesso e a fazem o que é
necessario para os alunos déem o proximo passpnagusera 0 mesmo para todos.
Ha uma espécie de justica e equidade no sentidquentada aluno recebe o que
necessita para progredir e ser bem sucedido. @gz@f ajuda os alunos a adotarem
uma atitude positiva perante a vida. Trabalhar aneliecdo ajuda o professor a
tornar-se uma pessoa mais sensata e um melhosgooil.

De um modo geral, os grupos trabalham melhor sdun®s souberem o que
devem fazer, como fazé-lo, para que o fazem e oégesperado de cada um dos
membros do grupo.

As planificacbes para estes grupos sao feitas tendanente uma diviséo
desses grupos de uma maneira flexivel em que afatarsdo distribuidas
adequadamente.
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6.2 Estratégias para gerir uma turma diferenciada

Apesar de a gestdo de uma turma diferenciada nempreeser facil, os

avancos nessa direcao tendem a tornar a escolaaaldegada vez para mais alunos.

Por outro lado, o ensino torna-se mais gratificenteotivador.

Para responder com éxito ao desafio de conceberireegisino diferenciado

para os seus alunos, Tomlinson (2008, pp. 59-66pde as seguintes estratégias-

chave:

- Manter uma argumentac¢do sélida com base em nieefeparacao, interesse, e perfil de
aprendizagem dos alunos e partilhar as suas idmas os alunos e com 0s pais,
frequentemente.

-Introduzir o ensino diferenciado na sala a umaitine seja confortavel para o professor.

- As atividades diferenciadas devem ser delimitaas determinado tempo para promover
0 sucesso dos alunos. Os alunos altamente capzEritadtumam ter uma capacidade de
concentracdo mais elevada. Para os alunos cujesst e capacidades numa area seja
menor, deve-se reservar algum tempo mais duraaniéaadia ou semana do que o estipulado
para essas tarefas.

- O uso de atividades especificas nos quais o®sls@ deterdo automaticamente depois de
completarem as tarefas designadas é muito impert@nbbjetivo € manter um ambiente de
trabalho produtivo e assegurar o uso sensato duotelentodos, “atividade-ancora”.

-O professor deve certificar-se que os alunos ténplano para pedir ajuda enquanto estiver
ocupado com outro aluno ou grupo.

- Minimizar o barulho. E importante responsabilizan aluno pela monitorizacdo do nivel
de barulho e por lembrar aos colegas que tém daelfaixo.

- Fazer uma planificacdo para a entrega de trapalboparte dos alunos

- Ensinar os alunos a arranjar o mobiliario da.sala

- Minimizar qualquer “movimento desgarrado”. Persare que tipo de movimentagéo sera
aceitavel para si e fazer saber aos alunos, oapenpe ndo podem fazer.

- Promover a permanéncia na tarefa. Fazer com gudunos percebam que € importante
esse tipo de comportamento porque os ajuda a sa&emelhor. Deixar que os alunos
acompanhem o seu préprio padrdo durante uma semanan més pode ajuda-los a
perceberem como o professor avalia a sua concéotré@pde indicar também que alguns
alunos se sentem frustrados porque as tarefasesdasdthdo dificeis ou faceis, ou que outros,
ainda estao a progredir nos seus trabalhos.

- Ter a mao uma planificagcdo para “alunos que tmitarefas muito rapidamente”.

- Elaborar uma planificagéo para o caso de queeif uma paragem”. E importante avisar
os alunos com antecedéncia acerca do prazo fimadidenciando trabalhos alternativos para

gue os alunos possam terminar o trabalho.
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- Atribuir aos alunos o maximo de responsabilidpdssivel pela sua prépria aprendizagem.
Os alunos podem dar a sua opinido critica sobt@balhos uns dos outros, manter o registo
do seu préprio trabalho, avaliar os seus progresfa®er sugestdes para um melhor

funcionamento da sala de aula.

- Fazer com que os alunos falem acerca dos proeattis na sala de aula e processos de
grupo ajuda-os a perceberem as suas expetativaguRo lado ajuda-os a desenvolverem

uma noc¢do de pertenca da sala de aula.

6.3 Técnicas de diferenciacdo pedagogica

Para planificar com sucesso aulas diferenciadasfegsor deve possuir uma
planificacdo proativa abrangendo um curriculo éifierado.

Planificar estas aulas significa misturar variagéadientes por isso deve fazer
diversas abordagens ao conteddo, processo e prqdet@or sua vez devem dar
resposta as diferencas de preparacao, interegsmgsidades educativas dos alunos.

Como referido anteriormente, o objetivo/meta deelagizagem é comum

sendo a sua abordagem variada.

6.3.1 Diferencia¢cdo com base nos conteudos

Nesse sentido, o objetivo de diferenciacdo pareeper osconteudosé dar
informacdes, sugerir ideias e desenvolver capae&lgde vao ao encontro do nivel
em gue se encontram os alunos. Uma estratégia paealadquirir o conteudo é usar
0S conceitos como elementos construtores de sigddi Usar padrdes para pensar
acerca de varias formas de vida vai ajuda-los gooeemder em vez de memorizar,
reter ideias e factos durante mais tempo, porqaensds significativos. Associar
ideias as suas proprias vidas e construir redesigiaficado para lidar de forma
eficaz com conhecimentos futuros. Por exemplo, raloviuma masica ainda sem a
ter tocado devem tentar abstrair o significado onagem que essa musica lhe da.

Se pensarmos 0s conteudosn&eel da preparacaq significa que devemos

dar material adequado a finalizacdo que pensamesoqgaluno |he vai dar. Por
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exemplo, ndo se da uma peca do nivel do 5° gram aluno do 3° grau porque ele
nunca a conseguira preparar convenientemente. drefatadequada ao nivel de
preparagao de um aluno permite que este leve sxsahecimentos, compreensao e
capacidades um pouco além do que conseguiria iaidd sozinho. A adequacéo
ao nivel da preparacao faz com que o aluno progi&a da sua zona de conforto e
providencia apoio para fazer a ponte entre o cadbex 0 desconhecido (zona de
desenvolvimento proximo, de Vygotsy, 1978).

Por outro lado pensando na estratégia ligamlanteresse a um jovem aluno
muito ativo nunca se daria uma peca lenta e sentaheNa base do interesse o
professor tem que tentar identificar os interesdes alunos e criar-lhes novos
interesses. Tem que 0 ajudar a perceber a imp@té@accorrespondéncia entre a
escola e o seu desejo de aprender e melhorarradiveacédo em relacdo a descobrir
0S seus interesses em relacdo a aprendizagem.r8agbem baseada em interesse
nao se afasta dos conhecimentos e capacidadesiassemas sim, torna-os mais
importantes e acessiveis.

O perfil da aprendizagem ou seja como o aluno gosta de aprender, tentaria,
por exemplo para esse mesmo aluno ativo ndo abardaca muitas vezes de uma
forma lenta. Os contetdos de aprendizagem deveresseiturados pelo professor,

levando em consideracgao as preferéncias dos alunos.

6.3.2 Diferenciacdo com base nos processos

O processosignifica 0 modo como os alunos assimilam a infaq@oa ou
seja, como analisam, aplicam ou resolvem um prahledn medida que tentam
analisar, aplicar, questionar ou resolver um probléiram dai algum sentido. Os
alunos retiram sentido de ideias e informacéo r@@idmente quando as atividades
da sala de aula sao interessantes, apelam a gsenp@num nivel mais elevado e os
levam a usar capacidades essenciais para compresndeias essenciais.

Se o processo for diferenciadordwel da preparacdoquer dizer que a tarefa
deve ter o nivel de dificuldade adequada as capdesddo aluno. Por exemplo, nédo
vamos tentar que um aluno estude uma peca qualépgra todos a uma velocidade

gue ele ndo consegue tocar. O ritmo de trabalhe derv adequado as necessidades
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do aluno, por exemplo, o aluno pode querer inigiano com uma peca mais simples
e depois, incentivado pelo professor, ir progrediadmentando-se a dificuldade das
pecas. Aonivel do interesseo aluno pode apetecer-lhe estudar num dia uma
determinada sec¢&o de uma obra devido ao seu hiagoele dia.

Esta construcdo baseada no interesse deve ter eseanmrientacdo do
professor. Apesar desta estratégia se basear semapmecurriculo planificado
anteriormente, o professor deve deixar o aluno vpsndo ele tem vontade e
consegue aprender algo que ndo consta nessa gdgédi prévia. Os alunos devem
ter a curiosidade de procurar temas do seu ineepEssoal e levantar questdes sobre
eles para depois obterem respostas e descobrin assios interesses. Por exemplo,
se 0s alunos tém um interesse particular, ou porijasn outro colega fazer, podem
eles préprios decidir os seus objetivos e programtempo para avaliar os seus
progressos.

A investigacdo em grupo também ajuda através dpetagdo a descobrir
novos interesses pessoais. O facto de os profesporeioverem a aprendizagem
através do interesse ajuda a imagem da escola ammolocal em que a
aprendizagem € compensadora.

Diferenciar o processo com base no pel@ilaprendizagemsignifica que o
aluno prefere aprender uma peca tocando-a devagauepacha mais “confortavel”
tocar dessa maneira. As estratégias de aprendizalgy®m ser escolhidas e
constarem da planificacdo da aula embora depoialwss possam escolher as
melhores atividades/reportérios de acordo com as passibilidades de acordo com
as suas necessidades. Nao podemos também esquearda importancia do meio
cultural de onde somos originarios porque ele @rfia tambéno modo como
aprendemos por isso o contexto educativo deve ser flexilgve-se motivar os
alunos a falarem das suas preferéncias para qoe pmbsam partilhar. Os alunos
podem também ser agrupados conforme o seu pedpamdizagem.
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6.3.3 Diferenciacdo com base nos produtos

Diz respeito ao modo final como os alunos demomstraue aprendem. Esta
duragcdo pode ser uma unidade, um maodulo, um peléigdo, um semestre ou um
longo periodo de tempo mediante uma cuidada ptag#io. A procura da qualidade
deve partir da ajuda dos adultos nomeadamente tibedscimento claro dos
critérios de desempenho

Se o produto for pensado aivel da preparacdq esta apresentacdo do
produto deve obedecer a uma bem planeada plagiicam que seja claro que tipo
de conhecimentos e capacidades vao ser desenwhadgeu trabalho.

Nao podemos esquecer que o aluno nédo tem cagasigmra perceber o
nivel de exigéncia que é pedido por isso deve peofessor a guiar este trajeto para
chegar a preparacéo do produto.

Se pensarmos na estratégiaiveel do interesseconstatamos que se a escolha
desse produto nao for do interesse do aluno, pempbo se ele ndo gostar da peca
que vai apresentar numa audicdo, essa finalizagédcsera bem conseguida e com
certeza a aprendizagem nao atingira os seus aigetiv

O interesse em relacdo ao produto faz toda a difargpgndo um aluno pode
escolher dentro de um leque de pecas que o profigsda. Se o aluno trabalhar
uma obra que gosta a finalizagdo do produto seito mais perfeita.

O perfil de aprendizagemsignifica o modo como os alunos demonstram
melhor aquilo que aprenderam. O objetivo destaiggfia € que cada aluno conheca
0s seus pontos fortes. As predisposi¢coes de apesgedn, conforme defendidas por
Gardner (1993) sugerem que temos varias combinaigedeligéncias que ajudam
as pessoas a atingirem 0s seus objetivos adequedaeu perfil particular de
inteligéncia. Assim as multiplas inteligéncias dardher sao as: (i) inteligéncia
linguistica, (ii) inteligéncia logico — matemaéticéii) inteligéncia espacial, (iv)
inteligéncia musical, (v) inteligéncia corporal {inestesia (vi) inteligémcia
interpessoal (vii) inteligéncia intrapessoal. Sbeng (1985) argumenta que temos
uma combinacdo de uma inteligéncia analitica, qaédi criativa. Segundo eles os
resultados obtidossdo mais positivos se 0s alunos usarem a inteligéta sua

preferéncia.
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Em sintese

Todos os alunos precisam de aulas coerentes, médsyaauténticas e
significativas.

As aulas devem ser devidamente planificadas pagaoqualunos vdo mais
além das suas zonas de conforto no que diz respeitmnhecimento, raciocinio,
capacidades bésicas, capacidades de producaosergpEio, e consciéncia afetiva.
Deve-se planear e encorajar os alunos a “trabglaea cima” dando-lhe tarefas
exigentes.

Quando os professores usam o0s niveis de prepanaa@o diferenciar
conteudo, processo e produto, o seu objetivo & tame que os alunos consigam sair
um pouco das suas “ zonas de conforto” para q@el erabalho tenha algum grau de
dificuldade.

Quando se fala do interesse € obvio que o probleside no facto dos
alunos terem diferentes motivacdes, dai mais unzaavénportancia que tem o
ensino diferenciado. Um professor sensato sabgugredo o aluno mostra o0 minimo

interesse por algum ponto da matéria € meio canandado para a aprendizagem.

Capitulo 7 - O ensino de instrumento: individual'vs” coletivo

O ensino coletivo de instrumento musical € um pasgmortante para a
democratizagdo do ensino musical. Embora este dga@nsino esteja a dar os
primeiros passos em Portugal, ja foi implementamin sucesso noutros paises como
o Brasil e os Estados Unidos da América. Nas esamaCentro de Cultura Musical
(CCM) e na ARTAVE, situadas nas Caldas da SaudeSamo Tirso, este ensino ja
€ implementado com sucesso, desde 0 ano de 19@¢ss& de pianos, no ano de
1996, na classe de cordas e no ano seguinte rs@ dassopros. Para os professores
que tinham, e tém, enraizado o paradigma do emsiiidual, ndo € facil fazer esta
transicdo porque o estudo do instrumento esta nligidmlo as mentalidades dos
musicos que valorizam o prosseguimento por umaraifissional e ndo o direito que
todos tém de usar a aprendizagem da musica corteoipeagrante da sua formacao,
a semelhanca do que ja acontecia na Grécia aritia.foi por acaso que se

comecou este trabalho por referir a democratizadgdensino em Portugal. O
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ensino coletivo permite 0 acesso, ao estudo dacaalsium maior numero de alunos,
gue de outro modo nédo seria possivel contempldicape aos primeiros anos do
estudo de um instrumento, e dos professores espegae despertem nos alunos o
interesse pela musica. Este tipo de ensino valar@zoperacao grupal, desenvolve a
concentracdo dos alunos, desenvolve a sua perdégi@, a sua abstracdo e
imaginacéo metaférica. A formagéo musical devepaete integrante de formacao de
todos os alunos. Apesar do CCM e da ARTAVE seremgiios no ensino coletivo
do instrumento e ja terem uma larga experiénciaguaias escolas estdo a dar os
primeiros passos. A existéncia do ensino coletam dom que haja mais alunos a
estudar um instrumento permitindo maior facilidatke escolha dos alunos com
condi¢des para continuar a estudar muasica, pensanda via profissional. Com a
continuacdo do estudo de um instrumento, as awasam a ser individuais e 0
professor desenvolve uma relacdo muito mais pessmalo aluno, no sentido de
conduzir o seu percurso aconselhando-o onde var fazseu curso superior. Sao
desenvolvidas mais as técnicas de controlo pegadb a performance, a destreza

técnica e a exploracéo do lado virtuoso do instnime

7.1 O ensino genérico da musica em Portugal

Para percebermos o surgimento do ensino coletivoindgumento em
Portugal convém fazer uma retrospetiva de como fmercurso do ensino da musica
no nosso Pais. A area da musica foi introduzida pameira vez nas escolas de
ensino geral oficial obrigatério por Passos Mamu€lbsta Cabral, entre 1836 e 1850,
mas sé na vertente de Canto Coral. A primeira meioda musica, neste tipo de
ensino, aconteceu em 1968 com a introducédo dgplirecide Educacdo Musical de
caracter obrigatério, no quinto e sexto anos, conprograma obrigatorio.

Em 1990, com a publicacdo do Decreto-Lei n® 3442 dke Novembro, foi
definida a disciplina de Educac&o Musical como eguatte integrante indispensavel
da formacé&o geral e considerada importante paguibil@io pessoal (artigo 7°). O
mesmo diploma estabelece as bases gerais da @g@mida educacao artistica pré-
escolar, escolar e extra-escolar. A musica passen abrigatéria até ao sexto ano e
como opcgao até ao 12° ano, embora na educacasquidee no 1° ciclo do ensino
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basico fosse dada por professores generalistasandoletivo 2006-2007, com o
projeto ‘Escola a tempo inteiro”destinado a alunos do 1° ciclo do ensino basico, o
ensino da musica assumiu uma importancia sem pmBtEy passando a ser
ministrado por professores especializados, de acwth orientacdes programaticas
expressas no documento Curriculo Nacional do EnBiéasico — Competéncias
Essenciais. A musica desenvolve-se num quadroaalarde atividades e as criancas
nesta fase de desenvolvimento, aprendem fazend¢...)' Nesta perspetiva,
incentiva-se o desenvolvimento da criatividade eirdaginacdo, bem como da
compreensao do fendmeno artistico no passado satésdades contemporaneas
(MEDGIDC, 2006, pp.4 — 5). A atual Revisédo da Bsirar Curricular, datada de
26/3/2012, ja referida anteriormente, permite asolas consolidar a autonomia
pedagogica e organizativa, conferindo-lhes a cdpdel de tomar decisbes em
continuidade e harmonia com as do Ministério, pid¢ea atualizacdo do curriculo
através da reducdo da dispersdo curricular e aoneeldo acompanhamento dos
alunos com uma melhor avaliacéo e a detecéo aaticqbas dificuldades.

7.2 O ensino vocacional da musica em Portugal

As primeiras escolas de musica e o Conservatoribigt®ma, surgiram em
1835. A implantacéo da Republica, em 1910, origimoportantes modificacdes no
ensino e na cultura. Em 1919, foi levada a cabo unportante reforma pelo
pianista Viana da Mota e Luis de Freitas Branco ejaboraram um curriculo de
formacao geral e musical. Em 1930, foi publicaddezreto-Lei n°18 881, de 25 de
setembro, que origina um retrocesso nas tentalvasovacao e que vigorou durante
50 anos. Em 1971 o Conservatorio Nacional entrouregime de experiéncia
pedagogica ao abrigo deste documento. “Esta expaigpedagodgica constitui um
momento problematico da legislagdo governamentdliresam ensino artistico
especializado, devido a falta de regulamentacéatepos que se impunha, e que nao
foi feita durante vinte e oito anos”. (Vieira, 20@8. in Vieira, 2011, p. 3).

As artes passaram a integrar o curriculo do sistgenal de ensino com a
publicacdo do Decreto-Lei n°® 310/83, de 1 de JUHooam criadas areas vocacionais
de Mdusica e Danga sendo integradas no sistemasteereparatorio e secundario e
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ao nivel superior, no ambito do ensino superioitgmiico, foram criadas as escolas
Superiores de Musica, Cinema, Danca e Teatro dasieursos superiores que foram
além do Bacharelato ou seja, licenciatura, mestediputoramento. As opcdes
passaram a ser: Formacao Musical, Instrumento &Cartigo 4°, n°1). De acordo
com este decreto o0 ensino artistico pode ter atentes de regime integrado,
articulado e supletivo. A integracdo definitiva tdssescolas no sistema geral de
ensino sO aconteceu em 1990, com o Despacho nERE/S0, de 23 de outubro.
Esta mudanca trouxe as escolas um sentimento dégpmete porque a tutela dos
anteriores conservatorios, que possuiam um cuorigolco, passou da tutela da
Direcdo Geral do Ensino Superior, para o ambitoDad@cdo Geral do Ensino
Secundario. O ultimo documento legislativo é ad&@tn® 691/2009, de 25 de junho,
que define um novo plano de estudos e cria 0 B&sao de Canto Gregoriano e as
condicOes para a constituicdo de turmas, progressadacdo e certificacdo dos
cursos basicos e secundéarios. A grande novidade iBtreducdo de ensino
instrumental em grupo na escola de musica espeaiai Assim metade da carga
horaria, que é de 90 minutos, sera atribuida a @ellgrupo constituida por dois
alunos (artigo 7, n° 5, alinea b).

Como ja referi apesar de em Portugal ser uma ndeida ensino do
instrumento em grupo, outros paises possuem javasta experiéncia neste campo
da metodologia de ensino coletivo.

A par deste ensino vocacional, em 1998, aparec&ergico Central do
Ministério da Educacdo, o Gabinete de Educacdo olégita, Artistica e
Profissional (GETAP) que foi o impulsionador doiansprofissional de musica, nas

escolas profissionais

7.3 Como surgiu o ensino de instrumento em grupo?

Foi em 1850, nos Estados Unidos da América quenis®u a pratica do
ensino coletivo dos instrumentos de cordas. Esticpr foi introduzida por
professores de canto coral e estava ligada ao®grgrais religiosos. Era ensinado
por professores itinerantes que ensinavam as pmjmdacantos religiosos. Este
ensino alargou-se também aos instrumentos de cerdassopros contribuindo para

a criacdo de metodologias do ensino coletivo. @rasise crescente pela
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musica levou a abertura dos primeiros conservaodeoescolas de muasica. O
primeiro conservatorio abriu em Boston, em 1867. plisneiras orguestras que
surgiram, entre 1896, em Wichita, Kansas e 1904l aeAngeles, estavam ligadas
a estas escolas regulares mas nao eram considgradasntegrante do curriculo
escolar, nem tinham como objetivo o ensino da ¢écdo instrumento (Birge, 1939).
“O ensino coletivo instrumental foi concebido paea 0 método de desenvolvimento
de orquestras e bandas de propor¢des maiores eraglWassell, 1964, p. 30-31).
Em 1851, Lewis Benjamin, professor de canto, funelmuNew York, a escola The
Musical Academy, que tinha uma média de 400 alguesestudavam instrumentos
em classes coletivas. Esta escola ndo foi caso,0véeias outras academias foram
fundadas utilizando como metodologia o ensino naetA grande vantagem deste
ensino com turmas de cerca de 20 alunos, era aenantabilidade que trazia. No
final do século XIX, com o aparecimento dos curdesmusica de nivel superior,
este ensino coletivo teve algum retrocesso, poss mEcessaria uma maior
especializacdo obtida somente com as aulas indigdNo entanto a semente estava
lancada e na mesma época, em Inglaterra, a emphestock and Company of
London, através de um projeto de venda de instrtosende material didatico criou
o programa de ensino coletivo de violino que foplamtado nas escolas publicas
Para ter ideia das propor¢des que este ensino esmeacter, em 1908, quatrocentos
mil alunos de cinco mil escolas britanicas tocavastino. Em 1911, Albert Mitchell
implantou o ensino coletivo de cordas nas escalafigas americanas. A diferenca
dos programas de ensino coletivo nos conservatéritzs escolas publicas, consistia
principalmente no nimero de alunos por turma. Assiigquanto nos conservatorios
as turmas eram constituidas no maximo por 4 algnesse revezavam, nas escolas
publicas as turmas podiam ser constituidas poruréa até 30 alunos que tinham
aula em conjunto. Os conservatérios eram voltadms @ execugcdo solista e
utilizavam os mesmos métodos dos conservatériaspeus. As escolas publicaram
meétodos especiais para 0 ensino coletivo e tinhamocobjetivo a formacéo de
bandas e orquestras. Hoje em dia essa tradicAongane a par do ensino
especializado da musica de onde saem os musiclissmoais, todas as escolas
incluindo as universidades tém a sua banda e@arfazgparte dos seus planos curriculares. Asdien po
se dizer que o0 ensino coletivo da musica ndo érineportante que o ensino individual uma vez que a

sua abrangéncia € muito grande e traz grande matwaos alunos.
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO EMPIRICO
Capitulo 1- Quadro metodologico

Depois de feita a revisdo bibliografica que contakta o estudo empirico,
procede-se a fundamentagcédo da opcao metodoldgicargunta a nossa pesquisa, ou
seja, tenta-se inserir o projeto numa linha destigacédo especifica, em funcao da
qual o problema vai ser reconcetualizado.

Existe uma enorme diversidade de alunos nas esdela®je que se traduz
em diferentes niveis cultural, social, econdémicaee maturidade emocional. Os
interesses dos alunos divergem, assim como, arsparp¢do ao nivel académico.
Cada vez ha mais alunos, que apresentam um gra&fide de atencdo, outros que
apresentam dificuldades de aprendizagem e outro$a ajue tém um nivel de
compreensao elevada. A maioria dos alunos trarsparbnsigo problemas diversos,
representam diferentes realidades sociais e téfis p aprendizagem também
diferentes. Uns aprendem melhor ouvindo, outroserfda, alguns gostam de
trabalhar sozinhos e outros na companhia dos cleges num ritmo acelerado e
outros com mais reflexdo e lentiddo. Também nosodaconta que os alunos se
interessam por temas muito diversificados ao niugical. Essa percecdo ajuda-nos
na conducao do ensino e na avaliacao do procesmureedizagem. O dominio desta
diversidade de competéncias e das realidades wlanes da mais versatilidade ao

trabalho do professor e exige deste uma maiomieitiade.

1.1 Objeto de estudo, da motivacao a justificacaad opcdes

O objeto de estudo desta investigacdo € o ensieoedciado ou seja, a
operacionalizacdo de estratégaies diferenciacdo pedagogina ensino coletivo de
violino, numa sala de aula heterogénea, para glestos alunos possam atingir o
méximo do seu potencial.

A razdo do meu interesse pelo ensino diferenciale-de ao facto de ao
longo da minha carreira de vinte e trés anos, cprotessora de violino, perceber

gue cada vez mais, 0s alunos que estdo num gropdifséentes e aprendem
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de forma diferente e por isso é preciso ensina-ttee forma diferente Contribuir
para melhorar 0s processos e 0s resultados dedagagem musical é a principal
justificagcéo para a realizacéo desta minha invaség.

A opcao por uma investigacdo-acao deve-se ao tketer trabalhado esta
estratégia no Projeto de Intervencao, que desenvalunidade curricular de Ensino

Aprendizagem e Avaliacao | e Il, durante a part®kes do mestrado.

1.2 A problematica e os objetivos da investigacao

“A natureza de um problema de Investigacdo congmsteproducdo do
conhecimento de realidade social, de um determinadtexto ou processo, e que é
expresso na questdo: o que é que ndao sabemoseengsesaber?” (Afonso, p. 53).

Na nossa pesquisa pretende-se saber como s@uodever a equidade nas
aulas de ensino coletivo de instrumento, atravésamlacdo de diferenciagéo
pedagogica. Esse é a problematica central quetarsita investigacdo. Verificar em
qgue medida o uso de estratégias diferenciadas sincede violino faz aumentar a
aprendizagem de cada aluno e de todos os alungsudo; conhecer os principais
constrangimentos e as dificuldades na aplicacdeslimtégias de diferenciacédo
pedagogica e as condi¢cdes para a sua superacaalgsémas das respostas que se
pretende obter com esta investigacao.

Assim, 0s objetivos especificos deste estudo séo:
- Aprofundar a didatica e a dinamica grupmensino do instrumento violino.
- Melhorar os conhecimentos sobre a avalifgéoativa.
- Como manter a motivacéo dos alunos nunzadsahula diferenciada?
- Como manter uma boa comunicagcéo com o®slerentre os alunos?
- Como conseguir que todos os alunos apredam
- Como se pode praticar a equidade na sadalde
- Como desenvolver um leque de estratégiaspiendizagem diversificadas

capazes de promover a qualidade das aprendizageadab os alunos?
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1.3 As questdes da investigacao

As questdes especificas que constituem o desadta dwestigacdo sao:

Questdo 1:Sera que usando a diferenciacdo pedagogica tadakinos aprendem
mais?

Questéo 2:0 ensino diferenciado ajuda os alunos a maxinagasuas capacidades
de aprendizagem?

Questao 3:0 potencial de cada aluno e de todos os aluncal®matingido quando
se estabelece um trabalho colaborativo entre alutgosiiveis de desempenho
diferentes?

Questéo 4:0s resultados que os alunos obtém sao melhoreslgsa usa o ensino
diferenciado em vez do ensino tradicional?

Questdo 5:Quais sdo os principais constrangimentos na gglicdas estratégias de
ensino diferenciado numa sala de aula de ensinetiomlde instrumento e as

condi¢fes para a sua superagao?

Capitulo 2 — Metodologia da investigacéo

2.1 A abordagem e a estratégia metodoldgicas

Decidimos abordar este estudo empirico atravésinde investigacdo de
natureza qualitativa, usando uma estratégia meigmal de Investigacdo-Accao (I-
A). A razdo desta escolha prende-se ndo s6 com a zmtae@ contexto, da
problematica e das questdes do estudo, mas tamlméquep na investigacdo
naturalista o ambiente natural € a fonte direta dados e o pesquisador € o
instrumento principal. A investigacéo qualitativeescritiva; as recolhas dos dados “
em situagdo” sao complementadas por informacgdedasbpelo contato direto com
0s participantes; os dados recolhidos sdo em folen@alavra ou imagens e nao de
nameros, devendo os mesmos serem analisados era sodariqueza respeitando-se
a forma como foram registados ou transcritos; hiés méeresse pelos processos do
gue pelos resultados; tende-se a analisar os dadosma indutiva, ndo se recolhem
dados ou provas com a finalidade de confirmar bged, as abstracfes sao

construidas conforme os dados forem recolhidos reipados; na abordagem
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qualitativa, o significado é de importancia vital.

A estratégica metodoldgica de |-A possui extratada capacidade de ativar
a consciéncia critica dos profissionais, particutnte dos professores. E por
principio uma investigacdo transformadora, tendemtentroduzir melhoria no
contexto em que se leva a cabo. E caracterizadaparsérie de particularidades
préprias, sendo que, o que melhor a caracteridardifica, € o facto de se tratar de
uma metodologia de pesquisa, essencialmente peatgdicada, que se orienta pela
necessidade de resolver problemas reais, e murtacyarmente, os problemas
ligados a atividade do professor enquanto invedtigana sala de aula. A
Investigagcédo-Acao desenvolve-se em quatro momeatofgses: planificacdo, acéo,
observacdo e reflexdo, o que origina sequénciascidles em espiral. Este
movimento circular, da origem a um novo ciclo, qu@ sua vez origina novas
espirais de experiéncias de acdo reflexiva. Estevimemto espiralado €,
frequentemente, levado a cabo por equipas de pmBsque constituem
“comunidades criticas”, preferindo o trabalho soistdo em detrimento da natureza
solitaria caracteristica de outros tipos de ingestio. O conceito de colaboracdo
esta associado ao desejo de mudanca, e represpetitaabasilar no contexto de
qualquer investigacdo levada a cabo na area dagdlucLatorre (2003), refere que
“a Investigagdo -Accdo é um poderoso instrumenta peconstruir as préaticas e os
discursos”, e Simdes (1990), citado por CoutinfiD& p.222), considera que “ (...)
o resultado da investigacdo tera sempre um tripjectivo: produzir conhecimento;
modificar a realidade; transformar os actores”.

Para os autores Kemmis y McTaggart (1988), Zulersit (1992), Cohen
& Manion, (1994), Denscombe, (1999), Elliot (199#) Cortesdo (1998), a
Investigacdo-Accdo tem um conjunto de caracteaistic' [€] participativa e
colaborativa; pratica interventiva; ciclica, porque envolve uma espilalciclos;
critica e; auto-avaliativa”. Pring (2000), aindaescenta, " qualitativa e reflexiva”

Para Latorre (2003, p.27), a I-A tem como metas:

melhorar e/ou transformar a pratica social e/oucativa, a0 mesmo tempo que procuramos uma
melhor compreensédo da referida pratica. Articummibdo permanente a investigagdo, a acgdo e a

formacédo. Aproximarmo-nos da realidade. Fazer dasadores protagonistas da investigagéo.
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Cohen e Manion (1987), descrevem algumas situagigs, as quais €
indicado utilizar a estratégia de I-A, tais com@&tauos de aprendizagem; estratégias
de aprendizagem; procedimentos de avaliacdo; gaceraprendizagem de atitudes
e valores; formacéao continua; treino e controloiagstracao e gestao.

Depois de termos referido varios autores, escolsesnmodelo de Kemmis
(1988), como referencial tedrico para realizar g&squisa. O autor, baseia-se no
modelo de Kurt Lewin (1977) que defende que umastigacdo parte sempre de
uma “ideia geral”, a proposito de um tema, sobgea é tracado um plano de accéo,
avaliando-se o seu potencial e as suas limitacées §e partir para a accao. O
investigador planifica o segundo passo, depoi®davialiado os resultados do plano
inicial. Retifica, entdo o plano original, que deptambém sera avaliado, e assim
sucessivamente. Mediante estas ideias Kemmis am@cio seu modelo
concretamente ao contexto educativo, em que o gsocssenta em duas vertentes:
a estratégica e a organizativa. Este modelo integualmnete, quatro momentos:
planificacdo, ag&o, observagéo e reflexdo, geranda espiral autoreflexiva de

conhecimento e acdognforme se ilustra nas Figuras n° 4 e n° 5.

Ciclo % Ciclo

1 4

—? P

Figura 4 — Espiral dos ciclos de Investigacdo-Ac¢ao

416y

Fonte: @obo, C. (2008, p.19)
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Seguir para
novas direcgdes

Modificar
Observar

Reflectir

Avaliar

Agir

Figura 5 — Espiralaclos de Investigacdo-Acao

Fonte: Continho 2008), adaptado de McNiff, (2003, p. 25)

2.2 O cenario investigativo: caracterizacdo do coekto e participantes

A pesquisa foi realizada no Centro de Cultura Malsi€€CM), onde a
investigadora € professora de violino. O grupo lesto, € constituido por quatro
elementos, trés rapazes e uma rapariga, com idadez anos e niveis e perfis de
aprendizagem diferentes, frequentam o sexto amo2®grau, do curso Basico de
Musica, na disciplina de violino, em regime artamid. Este grupo foi escolhido
porque serem alunos todos diferentes, entusiastamiito ativos. Um dos alunos é
altamente capacitado e progride rapidamente, o nseguem um ritmo de
aprendizagem mais lento que o primeiro, sobretudaigel da compreensdo, mas
compensa esta diferenca com estudo regular em Cadarceiro aluno revela
bastantes dificuldades na compreensdo, mas é nmiécessado, estuda e faz o

trabalho a medida das suas capacidades, o quddgscéncentrado, ndo estuda, nao

58



sabe estar na aula e progride muito lentamenteam@wveitando as suas capacidades
e potencial.

Assim, por exemplo, enquanto o primeiro aluno eteaupeca proposta para
estudo quase a primeira vista; o segundo alundagt@apresenta-a na aula seguinte;
o terceiro estuda e apresenta a obra na aula seguas com alguma dificuldade e;
0 guarto aluno estuda pouco, ou quase nunca esllafagesenta a obra com muitas
dificuldades na aula seguinte.

2.3 O trabalho de campo: procedimento de recolha d#ados

Depois de diagnosticado o problema, obtida a a#géio do diretor da escola
para se proceder a investigacdo e planeado o ddaignvestigacdo foi a vez de
esclarecer os alunos participantes e obter a aag@® dos seus encarregados de
educacédo. Para o efeito foi distribuido aos alunpsdido de consentimento dos pais
para a realizagdo de um inquérito por questionahmexo 4. O questionario foi
previamente adaptado do questionario Enise Murphy e Beth Ann Portter e
depois de validado com o grupo de testagem coitsiitigualmente por quatro
outros alunos do mesmo grau de ensino, foi aplieadgrupo dos quatro alunos da
turma para conhecer “como gostam de aprender” x@BeDepois de recolhidos e
analisados os dados deste inquérito foram concgbplaneadas e aplicadas as
estratégias de ensino diferenciado, no desenvohtoneurricular das aulas do
primeiro periodo. O plano de acéo estabelecido pagalizacdo da investigacao esta
sintetizado no Quadrol, para o 1° ciclo de I-Agiado em 5 de setembro de 2011 e
terminado em 5 de janeiro de 2012, e no Quadra@ p 2° ciclo de I-A, que se
iniciou em 6 de janeiro de 2012 e terminou no dialé marco de 2012, de acordo

com o seguinte calendario e procedimentos:
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12 Fase — Planificacdo — 1° ciclo de I-A

Datas

Atividades

5 de setembro de 2011

Inicio da planificacéo dadese sensibilizagio dos participantg

4 de outubro de 2011

Entrega da declaracdo de pedido de consentimesatpa® para §
participacdo dos alunos nesta pesquisa.

7 de outubro de 2011

Adaptacdo do inquérito por questionario e validagdarupo dg
testagem.

12 de outubro de 2011

Aplicagdo dos questionariosCbmo gostam de aprender
alunos” aos alunos que integram a nossa amostra. Motivzaya
0 envolvimento dos alunos na investigacao a realiza

22 Fase — Acéo e 32 Fase — Observagao

21 de outubro a 14 de
dezembro de 2011

Quinze aulas de ensino coletivo de instrumentocdeda com ¢

>

horario semanal e nos seguintes dias: 11h 00 ag8.thguartas g
sextas.-feiras As pecas foram escolhidas perantesafados dog

questionarios. Alguns alunos gostam de pecas uifioatros dé¢
pecas faceis. Uns gostam de tocar & primeira gistalos gosta |

de tocar em conjunto. Alguns gostam de obter r@dodt rapidos g

outros sdo mais pacientes

15 de dezembro de
2011

Audicao final dos alunos para os pais. Esta audég@ambém umy
prova de avaliagdo com um juri constituido por mégessores dg
instrumentos de corda. No final da audicdo os peuieS
conversam sobre o desempenho dos alunos e a dugd®vo

42 Fase — Reflexdo

16 de dezembro de
2011 até 5 de janeiro
de 2012

Anadlise e Reflexdo sobre os dados recolhidos mucld de I-A
para fazer a planificagdo de nova intervencgéo

Quadro 1: Procedimentos e calendarizacao do 1° made I-A

12 Fase — Planificagc&o -2° ciclo I-A

Data

Atividades

6 de janeiro de 2012

Motivacao dos alunos para o 2° ciclo. Aplicacaandpiérito po
guestionario aos alunos, pela segunda vez

22 Fase — Acéo e 32 Fase — Observagao

11 de janeiro a 25 de
janeiro de 2012

Cinco aulas de ensino coletivo de instrumento aedaccom ¢
horario semanal; 11h 00 as 11h 45 nas quartastassiexas

alunos aos questionarios (confirmaram as respodtaa
anteriormente).
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Audicdo de avaliacdo para os restantes colegasirdzatda
27 de Janeiro de2012 | ensino regular que estdo no ensino articulado ésprsopros |
pianos). E feita no horario da aula e os professdeetodos

desempenho de cada aluno. E discutida a evolugdalgicos

Curso de aperfeicoamento instrumental com profesgor
1 e 3 de Fevereiro de | convidados, durante trés dias. Este curso foi panmaais velho;
2012 e 0s alunos da experiéncia assistiram a duas &lddinal deste
curso tiveram que fazer uma composicdo sobre asgsistira

e aprenderam

No plano de melhoria, implementada no 2° ciclaritioduzida

8 de fevereirode 2012 | uma estratégia denominadaspaco criativo”.Este espaco é u
tempo da aula usado para os alunos apresentaresméinte
pecas escolhidas por si, dentro de um leque desgpbra
diversificadas a nivel de dificuldade e recomendagala
investigadora

Dez aulas de ensino coletivo de instrumento. A laacdag
10 de fevereiro a 16 de | obras baseou-se nos resultados do inquérito feg@kinos e j
Margo de 2012 mencionado anteriormente

Audicdo final dos alunos com a presenca dos pats. &udicaq
19 de Marco de 2012 | é também uma prova de avaliagdo com um jari comdtitpo
trés professores.

Até ao final e durante os dois ciclos de I-A foretionadas 3
aulas e feitas trés audicdes, duas para 0s paimaepara Of

colegas / professores
Quadro 2: Procedimentos/ calendarizacdo do 2° ciclie I-A

2.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Quanto ao procedimento de recolha de dados nollialb@ campo deu-se
énfase a observacdo direta e participante, assestevivéncias (Orvalho, 2011
p.106) e atuacdes do dia a dia dos atores intemess na investigacdo e da minha
participacéo colaborativa e critica, enquanto itigadora.

Numa investigacdo qualitativa levada a cabo seguodm abordagem
metodoldgica de aproximacdo a I-A, é importante so dle varias técnicas e
instrumentos para recolher informacdo, a medidaaqubalho de campo se vai
desenvolvendo. Nesta pesquisa as técnicas utitfizsal@ a recolha de dados foram
as seguintes:

- Observacéo direta e participante, que decorreantieias 30 aulas e a trés audicdes.
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- Notas de campo registadas num diario de bordmwestigadora. Esta técnica é
caracterizada pela grande flexibilidade e abertawaimproviso, no entanto é

importante que a linguagem utilizada seja conceetd@o vaga. “ (...) em qualquer
caso, o investigador deve descrever as propriasndagg®es e ndo as inferéncias
elementares derivadas dessas observacoes (Pedfhooe 087, p. 71, cit. in Afonso,

2005, p. 94). O diario de bordo da investigadorad@ja desenvolver o seu
pensamento critico - Anexo 1

- Notas retiradas do diario do aluno — Anexo 2.

- Inquéritos por questionario “Como gostam de ageens alunos’- Anexo 3

- Grupos de discussao com os professores do geipordas.

-Técnica documental, (consulta de documentos @ficea pessoais tais como,
programas da disciplina de instrumento do cursacbddo CCM, legislacdo do

ensino articulado de musica e do ensino vocacipnajeto educativo do CCM).

Capitulo 3 — Resultados

Neste capitulo pretende-se detalhar o percursastigativo dando especial
relevo aos resultados obtidos em cada um dos dilgdasvestigacao, responder as
questbes da investigacdo, depois da andlise glietacdo dos dados, e termina-se

com uma reflexéo geral sobre o caminho percorrids sultados obtidos.

3.1 O percurso investigativo: ciclos de | - A

Esta investigacao teve a duracéo de seis mese® @ r@evolvela concretizacao
de 30 aulas de violino, no total, ministradas peleestigadora, aos quatro alunos
selecionados, correspondendo a 15 aulas, no 1°eid6 aulas, no 2° ciclo de I-A.
Cada ciclo finalizou-se com uma audicdo, num tdéatés audigGes, duas para os pais
e uma para o jari constituido por professallesgrupo de cordas. Cada um dos ciclos é
constituido por quatro fases: planificacdo - acabservacdo - reflexdo, com os

seguintes objetivos:
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12 Fase Diagnosticar o problema e fazer a planificac@@agéo

22 Fase Por em pratica o plano de acao identificadcasa finterior.

32Fase- Observar a agao para recolher evidéncias queitaen avaliar.

43 Fase- Avaliacdo dos resultados das acdes tomadas. séndlireflexdo da eficacia da
intervencao.

Nos Quadros 3 e 4, apresenta-se uma sintese dosiclos de I-A relativos
ao processo investigativo, nos contextos anteriotenilentificados, realizada de 5
de setembro de 2011 a 19 de marco de 2012, comlicGagdo, para cada fase, dos
objectivos, dos participantes, dos instrumentosedelha de dados, das estratégias e
resultados obtidos.

A titulo de exemplo apresenta-se, no Quadro 5,aaiffdacdo da aula de
ensino coletivo de violino que foi realizada no 2liade outubro de 2011 e que teve
em conta os elementos de diferenciacdo e as egamtpara diferenciar o ensino
assinaldos por Arends (2008), adaptados de Tomli{E@99) e citados por Orvalho
(2010, pp. 87-88).
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Quadro 3 - 1° Ciclo de Investigacdo - Acéo ( I-Ajle 5 de setembro a 15 de dezembro de 2011

Fases

Instrumentos de

Objetivos recolha de Participantes Estratégias Resultados obtidos
Subfases dados
Preparar a entrada no | Reviséo Ana Mikus- Revisdo documental
trabalho de campo. bibliografica coordenadora do grupo| Diagnosticar o problema
de cordas do CCM

Diagnosticar o Observacéo da| Grupo de cordas do Hipéteses de agéo Calendarizacéo do plano de

problema préatica diaria | CCM acao
Problema e questdes da
investigacao

Enunciar as hipéteses Questdes da investigacdo

de acéo

Adaptar e validar o Questionario | Quatro alunos de violing Adaptacdo do questionério de Den

Planificacao | inquérito por “Como gostam| do 6° ano, 2° grau, do G Murphy ... lancado aos alunos na s

guestionario a aplicar
aos alunos
Preparacdo e recoll

das declaracbes ¢
consentimento dos pai

os alunos de
aprender?”

Declaracédo de
consentimento

Basico de instrumento
(CBI) - grupo 1
(testagem)

Pais dos alunos do grup
1 e do grupo 2

de aula de violino no dia 10 ¢
Novembro de 2011

Autorizacdo por contacto telefénico e
contato escrito

Questionarios validados par

aplicar na fase de acéo

=74
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Observar a acdo pa
recolher evidencias qu

Observacgéao
participante

Professora do grupo de
alunos-Ana Mikus

Observacéao direta nas aulas
Observacao das audicdes

- Os alunos
comportamentos diferentes u

evidenciarain

permitam avaliar g Notas de campo dos outros - todos os alunps

impacto produzido Diario de bordo | Professores de cordas do revelaram entusiasmo - (s
Portefélio do CCM professores evidenciaram que| o

aluno grupo  melhorou -  todogs

aprenderam a sua medida| -

Observacao houve cooperacdo grupal |-
houve tolerancia - Ndo se notpu
desinteresse - houve por veZges

alguma agitacdo - as aulps

tornaram-se mais dindmicas -| o
nivel do grupo comecou [de

separar-se ;
Produzir a construcdo do| Observacéo Professora do grupo de | Reflexdo sobre a acdo registada ajud Todos aprenderam a medida das
significado da situacdo e| participante. alunos — Ana Mikus pela discussdo entre os membros do g suas capaciadades - tod@$

fornecer a base para umg Notas de campo. de professores de cordas do CCM,; evoluiram - a diversidade de

nova planificacéo Diario de bordo. | Professores de cordas do| resumir a informagcdo compilad| nivel aumentou devido Js

Portefélio do CCM seleccionar documentos; estratégias  diferenciadas |

aluno codificar e categorizar a informacd Verificou-se alguma agitacdo na

organizar a informagdo, ex: mapa | aula devido a diversidade dps

Reflexédo analise do conteudo. atividades

— para equilibrar

grupo foi necessario um dialogo
permanente — houve cooperagao
— as aulas tornaram-se mais
dindmicas e eficazes — os alurjos

com mais
motivaram 0s outros

capacidadegs
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Quadro 4 - 2° Ciclo de Investigacdo - Acdo ( I-Ajde 16 de dezembro a 19 de marco de 2012

Instrumentos de

e Objetivos recolha de Participantes Estratégias Resultados obtidos
Subfases
dados
Preparar a entrada no Revisdo Ana Mikus- coordenadora| Revisdo documental Calendarizacdo do plano de a¢
trabalho de campo. bibliografica do grupo de cordas do Diagnosticar o problema Problema e questdes da
CCM investigacao
Introduzir melhorias na | Observagdo da | Grupo de cordas do CCM| Reflexdo na agéo
planificacao pratica diaria Plano de melhoria
Planificagdo Diario de bordo Questbes da investigacao

Realizar de novo o
inquérito por questionarig
aos alunos

Notas de campo

Questionario
“Como gostam
os alunos de
aprender?”

Quatro alunos de violino
do 6° ano, 2° grau, do C.
Basico de instrumento
(CBI)

Preparacdo do questionario de Der
Murphy ... lancado aos alunos na sala
aula de violino no dia 6 de janeiro de 20

Questionarios preparados paral

aplicar na 22 fase de acéo

D7
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Objetivos

Instrumentos de recolha
de dados

Participantes

Estratégias

Resultados obtidos

Observacéao

Observar a acéo para
recolher evidencias que
permitam avaliar

Observacéao participante
Notas de campo

Diario de bordo
Portefélio do aluno

Professora do
grupo de alunos-
Ana Mikus

Professores de
cordas do CCM

Observacéao direta nas aulas
Observacao das audicdes

- Os alunos
comportamentos diferentes u
dos outros - todos os alun
revelaram entusiasmo - (
professores consideraram que
grupo  melhorou - todo
aprenderam a sua medida
houve cooperacdo grupal

houve tolerancia - Nao se notlﬁu

desinteresse - houve por ve
alguma agitacdo - as aul
tornaram-se mais dindmicas -
nivel do grupo comecou

separar-se

evidenciarafn

.U’ommd

AS

Acao

Aplicar os questionario
ao grupo dos alunos.

Analisar as respostas a
questionarios para sab
como os alunos gostam (¢
aprender.

Planificar o trabalho de
ensinar de forma
diferenciada.

Questionarios, diario de
bordo, portefélio do alung

Grupo de cordas
do CCM

Estratégias diferenciadas (maior devers
de de repertorio, geometria
agrupamento dos alunos variavel, temj
de aprendizagem diferenciados para ¢
aluno) de acordo com as preferéng
identificadas nos questionarios; criacao
um espaco no tempo da aula p
apresentar outras pecas. Elaboracéo
mapa de registo deste espaco.
Organizacédo do espaco sala de aula
Designado um s6 aluno na vigilancia ¢
regras da sala de aula.

Tutoria entre pares de alunos dentro
sala de aula

Os alunos sabiam-se posiciong
na sala

Os alunos respeitaram o coleg
designado quanto as regras

A cooperac¢do quanto a tutoria
funcionou

Foi afixado no placar da sala @
mapa de registo

Foi posto em pratica 0 “ espacq
criativo”
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Reflexdo

Produzir a construcdo do
significado da situacao

Observacéao participante
Notas de campo

Diario de bordo
Portefélio do aluno

Professora do
grupo de alunos —
Ana Mikus

Professores de
cordas do CCM

Reflexdo sobre a acéo registada ajud
pela discussao entre os membros do gr
de professores de cordas do CCM,;

resumir a informacdo compilad
seleccionar documentos;
codificar e categorizar a informacd

organizar a informacdo, ex: mapa
analise do conteudo.

Todos aprenderam a sua medjda

porque dei
evidenciarem
capacidades
- todos evoluiram, algun
muitissimo - a diversidade @
nivel aumentou desde o 1° cig
devido as estratégias de ens
diferenciadas

— A agitacdo aumentou devido

“espago”
as

pa
Sug

S

diversidade de atividades da alila

— para equilibrar o grupo fq
necessario didlogo e
cumprimento de regras

— a cooperacdo e a toleran
aumentou neste ciclo d
investigacdo — A motivacao ¢
todos ao alunos aumentou ten

ia
e
e
do

como exemplo os colegas mais

capacitados, em especial quarn
conseguiam tocar em conjunto

do
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Quadro 5-Exemplo de uma planificacdo de aula de en® coletivo de violino
1°ciclodel - A

Nivel: 2° Grau, do 2° ciclo

Curso: Curso Basico de Musica (Regime Articulado)
Turma: 6° ano do INA

Data: 21 de outubro de 2011

Numero da aula 1

Duracao: 45min

Conteudo Dvorak - Tema da Sinfonia do Novo Mundo (pec¢a dendificuldade) — Anexo 5.

Tradicional coreana — Arirang (peca de menor difiade) — Anexo 6.

Objectivos 1.Aprender a seminima com ponto, colcheia

Gerais
2.Tocar a pega mais facil individualmente (Arirang)

3.Tocar em conjunto a peca (Dvorak Tema da Sinfdoio Mundo)

Objectivos Os alunos devem ser capazes de:
Especificos/ 1.Conhecer e compreender o que é uma seminima@oto @ colcheia.
Competéncias | 2.Saber que a seminima com ponto colcheia faz ganeétrica musical, ou seja da métrica do som.

3.Ler a primeira vista a peca facil (Arirang), reisgndo as diferentes velocidades dos alunos.
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4.Tocar a segunda voz na peca mais dificil (Dvorak)

5.Executar as obras com as competéncias anterfse@sinima com ponto e colcheia, tocar a duas yozes

6.Fazer a autoavaliacdo e a heteroavaliacédo

Desenvolvimento da aula

Situacao

Os alunos sao jovens com 11 anos. Ja tém conhdosn@ansicais, tiveram iniciacdo ao instrumentoinmk frequentaram o 1° grau do CBM

em regime articulado. E uma turma heterogénea difarentes atitudes, capacidades e ritmos de ajpsgrem. J& todos conhecem o compas
binario, ternario e quaternério; as figuras degisaminima, minima, colcheia e semicolcheia. Aaltdades de Ré M, Sol M, Sib M, Fa M, R

m, D6 M, La m.

SO

Estratégias de
Ensino

Dominio Cognitivo e Psicomotor

1.Nivel Sensoria(10 min)
Estratégias:

Colocar os alunos com espaco entre
na sala de aula. Usar a transportaca

sensagdo do caminhar para sentif

pulsacéo.

2.Nivel analitico(5min)
Estratégias:

> Afravés da analise em grupo,
D sldfessor desempenha o papel

seminima com ponto, colchei
Usar a observacéo, a imitacdo
repeticdo para saber escrever ¢
figura.

nfoderador ajudando os alunos &
compreender a figura de ritmd®

3.Solfejo (leitura) (10 min)
Estratégias:

@través da inducdo a part
@& conhecimentos da teo
usical, previament
dquiridos, os alunos V3
decifrar o texto musical. O
@alunos A e B trabalhardo
°geca dificil e os alunos C
29bBa peca facil.

4.Execucaq(20 min)
Estratégias:

irAplicar os conhecimentos teoric

imas pecas experimentando
eexecugao no violino.

o}

S

a

e

DS
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Atividades de
aprendizagem

Actividades 1:

O aluno A toca a peca a primeira vist

os colegas tentam reconhecer as figlgxecutado
s agtividade e revelarem tere

aluno A toca de novo e os outrp§entido
caminham na sala para sentirem de no¢@rporalmente/fisicamente

enquanto batem a pulsacdo. Depoi

a pulsacéo.

020 depois de os alunos terg

Actividades 2:

a

figura de ritmo, € que passar
a segunda actividade, em qug

professor Ihe explic
teoricamente o que represel
a seminima com

colcheia e como se escreve.

tNa
primeiraprofessor ensinara os alun

Actividades 3:

terceira actividade

das notas da pega que ira

APara que se possam COITi
e iutuamente. O profess
dsugere que poderg

auxiliem na sensacao (
tempo forte e fraco. Devel
ler a peca batendo o ritmo
contando os tempos.

bA quarta actividade culmina com
ogxecucdo das pecas “Tema
Sinfonia.  Novo  Mundo” €

NA solfejar o ritmo e 0 nome

%xecutada em grupo de dOigazer pizzicato usando diferent

Ni@oordenar o solfejo rezado| &
pontd.entoado com gestos que

Actividades 4:

“Arirang”. Os alunos A e B devem
car com o arco e o0s alunos C €

72

Jivelocidades. O aluno A deve tod
b peca num andamento rapido
@luno B num tempo moderato e
lunos C e D num tempo lento. No
0fsinal todos os alunos devem tog
ém conjunto num tempo que se¢ja
IRonfortavel para todos. Os alunog
Me B tocam a primeira voz e
@lunos B e C a segunda v
(Sinfonia novo Mundo). Depoi

alternam.

(2]

Recursos de
aprendizagem

Sala grande, piano, violino, Pecas (método - Neactons for Strings)
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Avaliagéo das aprendizagens

Parametros de avaliacdo

Niveis de Desempenho

Insuficiente

Suficiente

Bom

Conceito e reconhecimento da
figura seminima com ponto e
colcheia

O aluno nao consegue decifrar a

figuras sem ajuda

5 O aluno decifra com pouca ajudal

ou muita lentamente

O aluno Ié as figuras com
fluidez e sabe executa-las no
instrumento

DO

I
(&)
[ Naturalidade do movimento O movimento é tenso etor O movimento é correto mas O movimento é f4cil e natural
g desconfortavel
9 Afinacéo A afinacéo afasta-se mais de mei@: afinacdo afastada menos de mgid aluno corrige a afinacdo até
g tom, aluno nédo reconhece se estatom , aluno sabe que ndo esté certstar certa
3 certa
3 Qualidade do som O som ndo é limpo, é forcado quO som é claro, mas imperfeito O som é limpo e eotst
S fraco
g Ritmo O aluno néo reconhece o ritmo, | O aluno sabe o ritmo correto, masO aluno reconhece o ritmo e
- - duracgéo correta das notas nao o executa corretamente e ndoengana-se ou realiza-o com executa-o sem erros
se corrige dificuldade
Leitura a primeira vista O aluno nédo consegue leeca | O aluno Ié com alguma dificuldadeO aluno I1é com facilidade a
proposta a primeira vista a primeira vista primeira vista
Tocar a 22 voz O aluno toca com muita O aluno toca razoavelmente a 22| O aluno toca perfeitamente a
dificuldade a 22 voz voz voz
Dominio | Espirito de equipa O aluno nao revela nenhum O aluno preocupa-se em obter umO aluno preocupa-se e ajuda
pessoal espirito de equipa resultado coletivo obter um resultado coletivo
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Avaliacéo do desenvolvimento curricular realizado

Situacdo Positiva As estratégias propostas resultaram bem. Os @
envolveram-se com entusiasmo e as actividades stagoforam
concretizadas com sucesso. Os alunos A e B congesen bem a
atividades propostas. O aluno B teve alguns praede coordenacdo
precisou de mais tempo para as concretizar. O duoonseguiu depois d
praticar mais vezes.

UJ

uno

Situag&o Negativa:Os alunos, apesar de se envolverem com entusiaassnp n

actividades propostas, nem todos conseguiram pareelimesmo tempo o
ritmo seminima com ponto e colcheia.

Esta observacao permitiu-me refletir sobre a masteatégia e evidenciar a
necessidade de respeitar os ritmos diferenciados.

Propostas de actividades de enriquecimento e remegio

Para dar continuidade ao trabalho realizado r@egéaforam distribuidas ao
guatro alunos novas pec¢as (com a mesma figuragparam casa pudesse
de forma auténoma, aprofundar e praticar os cagaiquiridos.

TPC- Autor — Samuel Ward, América Bonita.
Tradicional Inglesa - Cranham

Foi acordado, ainda, com o professor de formac&gsicaluas atividades qu
os alunos deveriam realizar durante a sua aulagadamente, praticar fich
de leitura ritmica com seminima com ponto e pragckeitura das pecas (
violino. Assim desenvolveu-se a articulagdo cutaicue a planificacac
integrada.

ml
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3.2 Técnicas de analise e interpretacdo dos dados

Depois da recolha dos dados concretiza-se a pascois a organizagao e o
tratamento dos dados originando assim, a produg&omhecimento cientifico.

Ao longo do processo de I-A fez-se a producéo, Igagéo e partilha de
conhecimentos com outros professores do grupo dgagodo CCM, quer em
reunides formais de grupo, quer informalmente, meeajudaram a elaborar o texto
interpretativo e a dar respostas as questdes dstigacao.

A analise dos dados fez-se através da andliserdelon de todos 0s registos
ja referenciados no capitulo 2.4. A elaboracéo edot interpretativo recebeu os
contributos da abordagem descritiva, analiticaterpnetativa. A reflexdo produzida
sobre a informacédo qualitativa recolhida pelos dieg instrumentos, permitiram-me
explorar os conceitos de descricdo, analise e piEcao, fazendo a sua
categorizacao, conforme se exemplifica no Quadmm® a informacao do diario de
bordo da investigadora. Estes registos foram ibatala forma mais direta e fiel
possivel e tiveram como finalidade perceber o detane desenvolvimento dos
acontecimentos da aula e, assim, melhor enquasinaflaxdescritica e construtiva
tirando dai as conclusdes finais e as repostas aadaobjetivos e as questdes de
investigagéo deste estudo.

Também a titulo de exemplo apresentam-se algunsteddsmunhos que
llustram bem os “sentires” dos alunos envolvidasnvestigacao:

“O aluno C disse amistosamente ao seu colega qualasia na sala e estava
distraido: ‘anda a aprender”.

“O aluno C quis trocar de peca por outra que oustada pelos colegas mais
avancados”.

“No final de uma das aulas o aluno A deu os parmbés colegas pela execucdo das
pecas”.

“No final da aula de grupo os alunos A e B ndoasaie continuaram entusiasmados

a tocar, ocupando o espacgo da aula seguinte”.
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Quadro 6 — Exemplo de categorizac¢éo de registos dirio de bordo - 1° ciclo de I-A

Dimens6es/Categorias

Subcategorias

Unidade de sentido

1. A Sala de aula

A — Espaco fisico

B- O clima da sala de aulg

1. Ocupacao do espaco fisica
da sala de aula.

2.Resolucéo dos aspetos
negativos.

3. Identificagéo de aspetos
positivos.

1 1.Sentimentos sobre as
relacbes entre os varios atore
do grupo

A 1 — No inicio desta investigacdo, os alunos escagvexs regras de estar na s
assim como a arrumagao dos materiais, caixas dosinmentos e casacos para qu
sala ficasse “confortavel e com espaco para trahalh

apresentar para evitar desorganizacdo e confus@byvaz que havia muita coisg
trabalhar, nomeadamente a formacgéo de varios guiferentes conforme a peca
tocar para apresentar na audicdo. Esta diversglagi@l poderia trazer confuséo
espaco da aula.

A 3-Os alunos por sugestdo minha, nomearam um colaga zelar pelo bon
comportamento na sala de aula.

entusiasmados a tocar em conjunto, ocupando ocedpagula seguinte.

B 1 -Notou-se por vezes algum conflito pois alguns @uacusam os outros de n
grabalharem e fazerem barulho.

A 2-Foi feito um resumo com os alunos antes do indeicaula sobre o que se ifi

A3-No fim da aula de grupo os alunos A e o B ndoasaie continuaram

ala,
ea

—

ao
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2. Processos de
participacdo

A — Envolvimento e
entusiasmo

B — Atitudes

C- Potencialidades e
constrangimentos

D -Organizacao e gestéo
curriculo

1-Cooperacéo e solidariedad¢ A1 - No fim da aula de grupo os alunos A e B ndoasaie continuara

1

2- Autonomia
3- Desenvolvimento pessoal

4- Dialogo e concertagao
1- Atitudes demonstradas fac
a prépria participacdo
1-Fatores favoraveis
2-Fatores desfavoraveis
3-Estratégias da resolugéo dg
desfavoréavel

ld -Flexibilidade do curriculo

2-Avaliacéo

entusiasmados a tocar!

A 2, 3- O aluno C quis trocar de peca por outra quewtngdada pelos colegas
avancados.

A3 - Os alunos registaram no seu portefélio “imagengsressantes sobre a mas
gue tocaram.

A4 - Houve muito dialogo entre mim e os alunos para as diferengas existent
entre eles fossem aceites.

eB1-No final da aula os alunos A e B n&o queriam sagontinuavam a tocar e
conjunto!

C1- No fim da audi¢do o aluno A quis repetir a pega paim e para a mae porque
sua apresentagao nédo tinha corrido como ele idealiz
C2 - Na aula anterior a audi¢céo do final do 1° perio@luno D desistiu de tocar un
peca de conjunto com o resto do grupo porque Hiia asua parte.

C3 - O aluno D surpreendeu quando, sem ninguém cend®@pois de ter desistid
tocou com 0s outros uma peca em conjunto na aydiepois de ter sido motivado.

D1 - O material didatico foi distribuido conforme wtaresse demonstrado pe
alunos no guestionario de diagndstico e de acardoas suas capacidades.

corretamente a evolugdo que cada um fez desdéra (dula (30 de novembro ¢
2011).

D2 - A avaliacéo feita pelos alunos, na aula de 7 derdbmo de 2011, foi corret
D2 - No dia da audicdo (27 de janeiro de 2012), faiafeima avaliagcdo muit

D2 - Os alunos depois de fazerem a avaliacdo que aspooe pediu observaram

S

ica

es

m

e a

0s

le

o ¥

positiva por parte do jari — 4
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Quadro 7— Exemplo de c

ategorizacao de registos do diario éerdo - 2° ciclo de I-A

Dimensfes/Categorias

Subcategorias

Unidade de sentido

1. Sala de aula

A — Espaco fisico

B- O clima da sala de aulg

1. Ocupacdao do espaco fisicq
da sala de aula.

2 Resolucéo dos aspetos
negativos.

3. Identificagéo de aspetos
positivos.

1 1.Sentimentos demonstrados
nas relacdes dos varios atore
do grupo

Al-Foram revistas as regras de ocupacédo da salaale aul

A2-As regras de trabalho na sala foram afixadas pamdrAr os alunos com se devem

comportar.

A3-O aluno C disse amistosamente ao seu colega qudavia na sala e estava distraigo:

“anda a aprender”

B 1-O aluno Cdisse que era “uma seca” ter aulas individuais dpiae explicou a existéncia

sda aula individual e em grupo e a razdo deste esfiedtifico.

B1-O aluno C foi muito cumpridor do seu papel de mader e chamou a atengdo dos colggas

que era preciscsaber ouvit.

B-1-No final de uma das aulas o aluno A deu os pasahés colegas pela execuc¢do das pecas.
B1-Os alunos neste 2° ciclo de I-A tém mais paciéncis com 0s outros incentivandoise

constantemente a trabalharem mais.

B1-O aluno A além dos progressos que faz gosta dieipar na aula de grupo e normalme
da os parabéns aos colegas.

B1 -O aluno D em vez de estudar apenas a obradigdalestudou mais a pecga alternativa.

nte

B1- Numa das aulas, o aluno A, perguntou quem tifinasopara apresentar no espaco crigtivo

e felicitou-os de seguida.
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Dimensbes/Categorias

Subcategorias

Unidade de sentido

2.Processos de
participacao

A — Envolvimento e
entusiasmo

B — Atitudes

1-Cooperacéo e solidariedade

2-Autonomia

3-Desenvolvimento pessoal

4-Dialogo e concertagéo

1-Atitudes demonstradas face a propria
participacao

Al1-No inicio deste estudo os alunos eram mais indaliskas, nota-se agora q
tocam por prazer uns com 0S Outros.

Al-Os alunos tiveram a iniciativa de comprar um aforae estavam
experimentar entusiasticamente quando eu entre3ate Explicavam uns ag
outros como se trabalhava com o aparelho. Um deleentou: ja aprendi!

Al-A aula prosseguiu com a elaboracdo de um trabdd¢hteoria e o aluno 4
ajudou os colegas.

A2-No inicio do 2° ciclo da I-A o aluno C comentou egura umd'chatice” tocar
sozinho (se as aulas fossem individuais) no enteoto o decorrer das aul
notou-se uma evolucdo e agora quer mostrar sonigjue estudou.

A3-A partir do dia 1 de fevereiro de 2012 realizousse curso de instrumento
alguns alunos, entusiasmados, queriam ser dispehsi@dalgumas aulas teorig
para poderem assistir ao curso.

A3 - O aluno A fez enormes progressos desde que poderaxmais as sua
capacidades.

A3 — O aluno B também gosta de mostrar sempre uma pega no espag
criativo. Nao querendo ficar atrads do seu colega A.

A4-Depois de eu ter explicado que as aulas em g@poetativamente recentes
aluno C referiu que gosta de ter aulas em conjootque gosta de ouvir 0os outr
colegas e porgque quando uma vez teve aula sozito dansado. Disse que n
se importa de esperar pelos outros mas ndo gostasperem por ele quando €
cansado.

B1-Desde o dia em que se criou 0 espaco criativiyrmaA apresentou em tod
as aulas uma peca preparada.

ue

DS

e
as
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C —Potencialidades e
constrangimentos

D —Organizacgéo e
gestédo do curriculo

1-Fatores favoraveis
2-Fatores desfavoraveis

3-Estratégias da resolucdo do desfavorave

1-Flexibilidade do curriculo

2-Avaliacao

C1-Depois de eu ter explicado a utilidade e a razaéicexisténcia do espag

(0]

criativo, a aula seguinte foi muito positiva porgodos os alunos apresentaram

uma peca.

C3- Algumas aulas depois de se ter criado o espagtivor observei que nem

todos os alunos estavam a aproveitar devidametgenesnento, por isso, cham
a atencao de que isto foi criado para todos apereen e ndo sO para alguns.

D1-Na aula de 8 de fevereiro de 2012, foi criadopgaes criativo para permitir
cada um dos alunos tocar uma obra que tivesserptEpale um leque de obr
sugeridas. Este espaco tinha carater facultatbaupava 10 a 15 m da aula.
D1- Todos os alunos estudaram tanto a peca alternetiv® a de grupoe
demonstraram tal entusiasmo que o0 tempo destinada psta tarefa fq
ultrapassado. No entanto como todos escolheramsman@eca, conseguiu-
realizar a aula em grupo.

D2-No dia 27 de janeiro de 2012, fez-se uma audicdotwima e algun
professores presentes ressaltaram que os aluma@sntievoluido, estavam mg
autbnomos e seguros.

D2-Na audicéo sobressairam muito os alunos mais astaa¢cUm dos alunos f
afetado pelos nervos. Notou-se que souberam apapeedportunidade que Ihg
foi dada de explorar as suas capacidades e toittoaram.
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3.3 Respostas as questdes de investigacao

Na procura das respostas as questdes — problemaucke as seguintes conclusoes:
Questdo 1:Serd que usando a diferenciacdo pedagodgica tadekionos aprendem
mais?

Resposta 1:Usando a diferenciacdo pedagodgica todos os alymesigeram mais,
porque o leque de repertério ao nivel das pecas tpearam aumentou
consideravelmente, tanto ao nivel de dificuldade@em quantidade. Relativamente
ao aluno com mais capacidades conseguiu evolutisamno quando lhe foi dada a
liberdade e a oportunidade de escolher e tocarspgarsificadas de acordo com o
seu perfil de aprendizagem. O nivel de entusiasmsa@stantes elementos do grupo
cresceu consideravelmente relativamente ao anag@asstodos tocaram mais obras
do que o que esta previsto no repertorio para giseu Além das pecas incluidas no

seu método de trabalho, ainda estudaram pecasan&ate variados compositores.

Questdo 2:0 ensino diferenciado ajuda os alunos a maxinagasuas capacidades
de aprendizagem?

Resposta 2Verificou-se que a aplicagdo do ensino diferenciaiddou os alunos a

maximizar as suas capacidades de aprendizagenivelaa instrumento violino, na

medida em que cada um pdde aprender ao seu pridprm (exemplos 2.1 e 2.2)

Por outro lado os alunos mais capacitados evolufmantissimo (exemplo 2.3) e os
menos capacitados ndo se sentiram pressionadosvaagante pelo grupo, sendo,

pelo contrério, incentivados a trabalhar mais (eem?2.4, 2.5 e 2.6).

Como foi anteriormente explicitado nos exemploscategorizacédo de registos do
diario de bordo:

Exemplo 2.1 — O material didatico foi distribuidanéorme o interesse demonstrado
pelos alunos nos questionarios e de acordo comeascapacidades.

Exemplo 2.2 -No inicio do 2° ciclo da I-A o aluno C comentou geil@ uma
“chatice” tocar sozinho (se as aulas fossem individuaisprmanto com o decorrer

das aulas notou-se uma evolucao e agora quer msstziaho o que estudou.
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Exemplo 2.3 - Desde o dia que se criou 0 espaativaj o aluno A apresentou em
todas as aulas uma peca preparada.

Exemplo 2.4 — Numa das aulas, o aluno A, pergumpoem tinha obras para
apresentar no espaco criativo e felicitou-os deidagoela iniciativa.

Exemplo 2.5 - No final de uma das aulas o aluneiA as parabéns aos colegas pela
execucgao das pecas.

Exemplo 2.6 - Os alunos, no 2° ciclo de I-A, témspmciéncia uns com 0S outros

incentivando-se constantemente a trabalharem ca@mais.

Questéo 3:0 potencial de cada aluno e de todos os aluncalgomatingido quando
se estabelece um trabalho colaborativo entre alutgosiiveis de desempenho
diferentes?

Resposta 3Ficou claro que o trabalho colaborativo entre catrgualunos de niveis
de desempenho diferentes ajudou a atingir o patkena cada aluno devido ao
entusiasmo e clima de envolvéncia criado durandeantas (exemplo 3.1, 3.2 e 3.3).
Notou-se principalmente que a colaboracao do atumis capacitado entusiasmava e
motivava 0s seus colegas, sendo visto por eles ecomexemplo a seguir (exemplo
3.4e3.5).

Como foi anteriormente explicitado nos exemploscategorizacédo de registos do
diario de bordo:

Exemplo 3.1 - No final da aula o aluno A e B ndertgam sair e continuavam a tocar
em conjunto, ocupando o espaco da aula seguinte.

Exemplo 3.2 - O aluno D surpreendeu quando, seguain contar e depois de ter
desistido, tocou com os outros uma peca em conjumtaudicdo, depois de ter sido
motivado.

Exemplo 3.3 - Todos os alunos estudaram tanto @ gégrnativa como a de grupo e
demonstraram tal entusiasmo que o tempo destiredoegta tarefa foi ultrapassado.
Exemplo 3.4 - O aluno C quis trocar de peca poraoguie ouviu tocada pelos

colegas mais avangados.

Exemplo 3.5 - O aluno B também gosta de mostrapszomma nova peca no espaco
criativo. Nao querendo ficar atras do seu colega A.
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Questao 4:0s resultados que os alunos obtém sdo melhoreslgsa usa o ensino
diferenciado em vez do ensino tradicional?

Resposta 4:Constatou-se sem dulvida, que ao aplicar o ensfecedciado em vez
do tradicional (aquele que se seguiu sempre atnéecao e implementacdo desta
experiéncia), os alunos obtiveram melhores resuodtgéelxemplos 4.1e 4.2) No grupo
de alunos em questdo o0s resultados evidenciaranpsecipalmente, pela
diversidade crescente em relagdo ao seu nivyeédermenceresultado da aplicacédo
de estratégias diferenciadas, procurando sempremaita dificuldade de repertorio
e ansia de mostrar os resultados alcancados (exem@ e 4.4). Todos os alunos
conseguiram fazer mais do que as expetativas imi@aperadas num ensino

tradicional.

Como foi anteriormente explicitado nos exemploscategorizacédo de registos do
diario de bordo:

Exemplo 4.1 - No dia 27 de janeiro de 2012, fezwsa audicdo da turma e alguns
professores presentes ressaltaram que os alurftamtievoluido, estavam mais
autébnomos e seguros.

Exemplo 4.2 - O aluno D em vez de estudar apemdsaada audigdo estudou mais a peca

alternativa.

Exemplo 4.3 - Na aula de 8 de fevereiro de 2012¢riado o0 espaco criativo para

permitir a cada um dos alunos tocar uma obra gesde preparado, de um leque de
obras sugeridas. Este espaco tinha carater facal@tocupava 10 a 15 minutos da
aula.

Exemplos 4.4 - Na audicdo sobressairam muito asslmais avancados. Um dos
alunos foi afetado pelos nervos. Notou-se que saob@proveitar a oportunidade

que Ihes foi dada de explorar as suas capacidadds< brilharam.

Questdo 5:Quais s&o os principais constrangimentos na gglicdas estratégias de
ensino diferenciado numa sala de aula de ensinetiomlde instrumento e as
condicfes para a sua superagcao?

Resposta 5: Os principais constrangimentos verificaram-se a elnivde
comportamento dos alunos e as condi¢cdes para asuueracdo ao nivel das
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exigéncias na planificacdo das aulas com acada@gita de ensino diferenciado. A
nivel do comportamento, pelo facto de uma partaeulia deixar de ser relativamente
uniforme para ser diversificada, apresentacdo degertorios, houve mais
movimentacdo na sala e consequentemente mais oplades para alteracdo do
comportamento. Por isso foi necessario muito d@jmaya os alunos interiorizarem e
cumprirem as regras de trabalho numa sala de #elamtiada e saberem trabalhar
em equipa, respeitando as opinides dos outros (Ererb.1, 5.2 e 5. 3).

A nivel da planificacdo, preparacdo e gestao dia @orque tinha que ter
uma diversidade grande de estratégias para atodps os alunos e fazer com que
uma sala de aula diversificada funcionasse (exesripld e 5.5).

Houve necessidade de se praticar outro tipo deae&ia - formativa mais
auténtica e participativa e o professor teve qeemlver novas competéncias para

saber aplicar a diferenciacéo pedagogica (exenyl6s5.7 e 5.8).

Como foi anteriormente explicitado nos exemploscategorizagcédo de registos do
diario de bordo:

Exemplo 5.1- As regras de trabalho na sala foraradds para lembrar os alunos
com se devem comportar.

Exemplo 5.2 - O aluno C disse amistosamente a@@ega que circulava na sala e
estava distraido:dhda a aprender”

Exemplo 5.3 - O aluno C foi muito cumpridor do peyel de moderador e chamou a
atencéo dos colegas que era precsstér ouvit.

Exemplo 5.4 +0i negociado com os alunos, antes do inicio da, aabre o que se
iria apresentar para evitar desorganizacao e caofusna vez que havia muita coisa
a trabalhar, nomeadamente a formacédo de gruposaeegria variavel, conforme a
peca a tocar nas audi¢des. Esta diversidade gpopalia trazer confusdo no espaco
da aula.

Exemplo 5.5 - Houve muito dialogo entre mim e asab para que as diferencas
existentes entre eles fossem aceites e compresndida

Exemplo 5.6 -A avaliacao feita pelos alunos, na aula de 7 derdbm de 2011, foi muito

assertiva e correta.
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Exemplo 5.7 - No dia 27 de janeiro de 2012, femsa audicdo da turma (so para os
professores e alunos) e alguns professores preseedsaltaram que os alunos
tinham evoluido, estavam mais autbnomos e seguros.

Exemplo 5.8 Os alunos depois de fazerem a avaliacdo de acordoos critérios
que foram estabelecidos e interiorizados foram zgpale observar e verbalizar
corretamente a evolucdo que cada um fez, desdére @ula (30 de novembro de
2011).

3.4 Critérios de validade e afericdo da qualidadealestudo

A utilizacdo da triangulagdo controla a validades dgnificados expressos
nas narrativas, descricoes e interpretacdes dstigador. Trata-se de clarificar o
significado da informacéo recolhida e identificagnficados complementares, ou
alternativos, que déem melhor conta da complexidadecontextos em estudo.

A avaliagdo da qualidade do material empirico tddol faz-se segundo
Afonso (2005, p.112), através da utilizacdo de ¢r&érios: fidedignidade, validade
e representatividade. O critério de fidedignidadeagte que os dados se referem a
informagéo de facto recolhida e néo fabricada. Kdade dos dados consiste na sua
qualidade, ou seja avalia a relevancia da informggéduzida. Em relagdo a
representatividade, tem que haver a garantia deogqusujeitos envolvidos e o0s
contextos selecionados representam o conjuntojesos e dos contextos a que a

pesquisa se refere.

Para Becker (1999, pp. 47-&t), primeiro lugar passa, por multiplicar os modes
producdo de dados, através do uso de técnicassifiv@das (observagdo, entrevista,
pesquisa documental). Em segundo lugar, implica asforco de multiplicacdo dos
fatores de producdo de dados (pessoas diferemegos, lugares e circunstancias

diferentes).

Uma outra estratégia passa por usar varios modelaesalise, varias teorias,
no mesmo campo disciplinar, ou mesmo abordageompliisres complementares.
Neste caso tentei encontrar convergéncias comsofdrdes de informacéo,

de varios investigadores entre eles, Tomlinson §g0® da confrontacdo de outros
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métodos de ensino utilizados pelos professores mdamarea de instrumento
(cordas). Através ddeedbackrecebido dos participantes deste estudo e da
auscultacao de opinides dos meus colegas, tamh#espores de instrumento, sobre
os resultados da investigacdo, obtive a validaggtimidade e plausibilidade da
interpretacdo produzida. Procurei a opinido dedtigadores da mesma area, com
estudos semelhantes, ndo so relativamente aodadesiimas também quanto a

metodologia.

3.5. Reflexdo geral sobre o caminho percorrido e ossultados obtidos

Todo este processo de investigacédo decorreu camsiasino e cada aula foi
aguardada com expetativa para ver as reacdes dogsak a sua evolugcdo. Ao
aplicar as estratégias diferenciadas o meu trabadioofoi facilitado uma vez que
tinha que reagir e saber responder a cada situapéoque podia acontecer. Tinha
gue estar em constante alerta para conseguir aotapa ritmo de cada aluno. Os

resultados foram bons, sinto que os alunos encanira seu proprio caminho.

85



Capitulo 4 - Concluséao

4.1.Concluséo geral

Em geral podemos concluir com esta investigacdo wpa®s os alunos
aprenderam a medida do seu potencial quando peatmlensino diferenciado de
instrumento em grupo. Comparando a forma de ensilegenvolvida nesta pesquisa,
com a minha experiéncia de mais de vinte anos sle@itradicional, consigo agora ver
a diferenca, ou seja, todos os alunos aprendiams, mda a medida das suas reais
potencialidades. O grupo/turma era gerido pensamas no nivel médio ou seja, todos
tocavam s6 o repertdrio que era acessivel a t@oalunos mais capacitados eram um
pouco lesados porque esperavam que 0S outros sadggandessem para depois se
passar a etapa seguinte. Nesta pesquisa verifec@existéncia de uma colaboracao
constante, entre os quatro alunos envolvidos, iqgentivando-se uns aos outros, quer
chamando a atencdo do colega mais distraido, quéa @ongratulando-se uns aos
outros, demonstrando muito empenho e alegria e@rdot em conjunto. Nao senti
desinteresse em nenhum dos alunos durante o pejieddurou esta pesquisa. As aulas
tornaram-se mais dinamicas e agradaveis. Os optodsssores do CCM constataram,
nas audi¢bes, que o nivel geral do grupo tinhadsubAs diferencas comecaram a
acentuar-se, quando criei na aula um espaco acchaalei‘espaco criativo”, onde os
alunos eram livres de apresentar, dentro de uneldguobras que eu recomendei, pecas
da sua escolha. O aluno mais capacitado teve &aoptade de “voar”, mais alto e pode
tocar pecas a sua medida e ao seu ritmo de apagediz 0 que originou uma grande
evolucdo. Na interrupcao letiva da Pascoa (201iZydquentar o curso de instrumento
que funciona como pré -inscricdo para ingressarnano, na Escola Profissional de
Musica, ARTAVE. O curso finalizou com uma audicdeste aluno brilhou ao obter
uma avaliagdo do juri de nivel bom. Outra consfatague se verificou nessa pesquisa
foi que, por vezes, uma parte da aula se tornows io@iulhenta, fruto do trabalho
diferenciado dos alunos. Dando oportunidade a @dao do grupo de tocar um
repertorio diferente, na sala de aula, os alundéavas ocupados com diferentes
atividades e, ndo tocando todos ao mesmo tempo,vemes, houve intervencdes
inconvenientes que a professora investigadora aftoavpara educar e desenvolver nos
alunos outras competéncias de natureza pessoal soni@cnica e musical. Os alunos
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interiorizaram as diferencas o que originou um agjal frutuoso que muito veio a
contribuir para a motivacdo de todos. A cooperag@mwe os alunos foi constante,
ajudando-se uns aos outros sempre que necessaemuidade foi conseguida porque,
como refere Cadima (2006, p. 110), “ A questado gladade ja ndo é o respeito e a
igualdade de oportunidades, € a disposicdo de mecen igualmente o potencial de
cada um e os seus direitos de ser valorizado ead@dpoa concretizar essas suas
potencialidades”. Verificou-se que o uso da avabafprmativa durante o processo de
ensino e aprendizagem nas aulas foi muito Gtil desed refletido numa maior
progressao e evolucdo dos alunos. Camacipais conclusdesdesta investigacao
podemos enunciar que o uso de estratégias difadaschuma sala de aula heterogénea
de ensino coletivo de instrumento (violino) fez cquoe todos os alunos aprendessem
mais que o curriculo programado para este graudtuiMo caso concreto, todos os
alunos do grupo/turma conseguiram aprender ainda deaque aquilo que tinha sido
inicialmente estabelecido pelo conselho de grupcaidas. Um dos alunos do grupo
aprendeu ainda muito mais (repertério mais divieeslb e de maior nivel de
dificuldade) devido ao seu maior ritmo de aprergkna, motivacao e trabalho de casa.
O ensino diferenciado exige do professor maior resfo empenho,
comprometimento, conhecimento das técnicas de@dstdrogressao diferenciada das
aprendizagens para que todos os alunos possarnt atimgximo do seu potencial. S6 a
aprendizagem € inclusiva, e o principio chave dalidade € a diferenciacéo

pedagogica.

4.2. Recomendacgéao para futuros estudos

E imperativo hoje em dia, que se pratique cadanvaiz o ensino diferenciado.
N&o é possivel fechar os olhos as transformacdeigisce culturais que estdo a
acontecer de uma forma acelerada e que transppeteara escola e, em particular para
sala de aula, a diversidade que ja conhecemos eagaeteriza a escola de massas. E
importante que cada professor de instrumento fatareflexdo e aprenda a aplicar a
didatica da diferenciacéo, pois ja estdo longeias m que se tinha, nos primeiros
graus, um so6 aluno por aula — o ensino individHahecessario que cada um de nés,

profissional do ensino da masica, no exercicio caemie da funcdo alargue os
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horizontes, queira mudar e tenha uma atitude iigagsta para fazer aprender todos os
alunos, tornando-os mais empenhados, realizadsized.

Para isso € preciso que se continue a investigar &valiar continua e
formativamente a forma de pér em pratica esta tegieode fazer o ensino coletivo de
instrumento, de forma colaborativa, nas escolaandao artistico, pois todos os jovens

tém direito a um percurso educativo e formativadalidade.
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ANEXOS

Anexo 1 — Excerto do diario de bordo da investigada
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Anexo 2 — Excerto do diario do aluno
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Anexo 3 — Modelo de inquérito por questionario sole o perfil de aprendizagem

dos alunos

CATOLICA

UNIVERSIDADE CATOLICA PORTUGUESA | PORTO
Faculdade de Educagdo e Psicologia

Inquérito por questionario realizado no ambito de Mestrado em Ciéncias da Educacéao/Musica
sobre o perfil de aprendizagem:
Como gostam os alunos de aprender?

1. Eu estudo melhor quando ha SilENCIO ..........ccooeviiiiiiiii e Sim Nao

2. Consigo ignorar o barulho feito por outras pessas

a falar enquanto trabalho ... Sim N&o
3. Eu trabalho com vontade a pensar em mMim............ ccoeiiiiiit s eenineeennenes Sim N&o
4. Eu trabalho com vontade a pensar nos meus pais 00 professor.................. Sim N&o

5. Irei trabalhar numa tarefa até que esteja conclida
independentemente do QUE SE POSSA PASSA ... ... ... ccurmeeneierineaananiaeannnns Sim N&o

6. As vezes fico frustrado com o meu trabalho € NAermMino. .............veeeeeenn... Sim Nao

7. Quando o professor atribui uma tarefa, eu gostde conhecer
todas as etapas para CONCIUI-la ..........oe et iieiiiie e e e Sim N&o

8. Quando o professor atribui uma tarefa, eu gostde criar

as minhas proprias etapas para conclui-la ......... ....c.coooii Sim N&o
9. Gosto de trabalhar SOZINhO0. ...... ... Sim N&o
10. Gosto de trabalhar em pares ou M grupO..........couveiiriscae i e Sim N&o

11. Gosto de ter um espaco de tempo ilimitado para
trabalhar NUMa tarefa. ..o Sim N&o

12. Gosto de ter um curto espago de tempo par tralear

NUMA TAIETA ...ttt et et Sim Néo
13. Gosto de tocar pegas difiCeIS .........viuieiiiiie e e e Sim Nao
14. Gosto de pecas que consigo tocar a primeiratds...........coceveeeveeevevieneaneaae. SIiM N&o

Fonte: Adaptado de Denise Murphy e Beth Ann Poceitein (Tomlinson, 2000, p. 111)

99




Anexo 4 — Modelo da autorizacédo dos pais para realicdo de inquérito aos alunos

envolvidos na pesquisa.

CATOLICA

UNIVERSIDADE CATOLICA PORTUGUESA | PORTO
Faculdade de Educagdo e Psicologia

Declaracao de consentimento informativo

Exmo Encarregado de Educacao

No dmbito do Mestrado em Ciéncias da Educag¢do | Musica na Universidade Catdlica do
Porto, estou a realizar um trabalho de investigacdo com o tema “Estratégias de Ensino
para uma sala de aula diferenciada”. Gostaria, neste contexto de pedir a sua
autorizacdo para fazer um questiondrio ao seu educando sobre o perfil de
aprendizagem, “Como os alunos gostam de aprender”. Os dados escolhidos, assim
como a identidade do seu educando serdao mantidos em anonimato.

Caldas da Saude, 3 de Outubro de 2011
Grata pela sua atengao

Ana Cristina Fernandes Mikus

Eu, , Encarregado de Educacao do

aluno , autorizo/ndo autorizo que o

meu filho realize o questionario proposto nos moldes em cima mencionados.
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Antonin Dvotik

Anexo 5 — Dvorak, Tema da Sinfonia do Novo Mundo gxa de maior dificuldade)
THEME FROM SYMPHONY NO. @ (Goin’ Home)
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Anexo 6 — Tradicional coreana, Arirang (peca de meor dificuldade)

Samo

Korean Folk

arranged by Elliot Del

@ ARIRANG—ensemble piece
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