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Editorial 
 

Quando a Vida nos Inspira 

 

Tem o leitor mais um número dos Cadernos Desafios. E mais uma vez, eles são o 

testemunho de que a vida nos inspira. A vida das novas tecnologias de aprendizagem, a 

vida do mundo digital, a vida das organizações que se mobilizam e aprendem. 

 

Tudo para servir melhor os alunos e gratificar os professores e os formadores que 

se redescobrem em outros modos de ser profissional. Numa lógica de colaboração, de 

procura individual e coletiva, de construção de novos horizontes de possibilidades. 

 

Por isso, me apraz celebrar este número e saudar os muitos autores que 

quiserem ser presentes. Porque são a evidência de um presente que é já futuro.  

 

 

 

 

José Matias Alves 

Coordenador do SAME 

Diretor-Adjunto da FEP 
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Nota Introdutória      
                                                    

     Luísa Orvalho1 
                                                       

Este número especial do Cadernos de trans_formação dezembro de 2016 abre 

um novo ciclo de testemunhos sobre os impactos organizacionais e os efeitos 

transformativos nos modos de pensar e agir profissional - desenvolvimento 

profissional dos professores e formadores, aprendizagem organizacional sustentável e 

trabalho escolar colaborativo - resultante da mediação de consultoria externa, 

conduzida no âmbito do Serviço de Apoio à Melhoria da Educação (SAME), no eixo 

Valorização do Ensino Profissional (SAME-EP), numa lógica oficinal, de formação-ação, 

certificada. 

O referencial teórico deste modelo de intervenção de consultoria SAME-EP, 

centrada na escola e na resolução dos problemas reais sentidos pelos diferentes 

atores, no quotidiano da ação pedagógica e avaliativa nos cursos profissionais, foi 

apresentado no artigo “Estratégias Formativas e Impactos no Desenvolvimento 

Profissional dos Professores/ Training Strategies and Impact on the Professional 

Development of Teachers”, publicado na Revista Portuguesa de Investigação 

Educacional, 16, 2016, 145-180.  

Iniciámos este ciclo com o primeiro testemunho de uma escola pública, 

agrícola, situada num território do interior transmontano, de baixa densidade 

populacional, que acolhe alunos de várias culturas e etnias, situada em Carvalhais, 

Mirandela - a Escola Profissional Agrícola e de Desenvolvimento Rural de Carvalhais 

(EPA- Carvalhais) - partilhando um repertório de trabalhos e reflexões produzidas, 
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durante o ano letivo 2015/16, sobre como se podem tecer as redes para uma 

articulação mais eficaz entre os diferentes atores da escola e do território, entre os 

diferentes saberes e talentos, fazendo a ligação entre ciência e tecnologia, fortalecer o 

compromisso construído na base de uma participação inclusiva e de responsabilidade 

de todos os colaboradores no processo decisional, durante a conceção, 

desenvolvimento e avaliação de projetos inovadores e mudanças positivas, enquanto 

ferramenta para a ação, com o objetivo de melhorar o sucesso e a qualidade das 

qualificações baseadas em resultados de aprendizagens, a capacitação e o 

desenvolvimento das pessoas, do território, do sistema de Ensino Profissional.  

Esta publicação, pretende ilustrar os resultados conseguidos pelos participantes 

(diretores, professores e formadores) da Oficina de Formação “ (Re) Aprender a 

ensinar e avaliar no ensino profissional: o saber em ação”, que durante um ano letivo 

se constituíram como uma comunidade de aprendizagem profissional, na base de uma 

cultura colaborativa, reflexiva e comprometida com um plano de melhoria, inovação e 

mudança positiva, capaz de responder aos sonhos ambicionados para o futuro comum 

da Escola, apoiadas no ciclo 5-D, do modelo de Investigação Apreciativa (Appreciative 

Inquiry, Cooperrider, 2005; Cooperrider et al.,2001, 2003, 2008). Os frutos deste 

trabalho colaborativo entre professores, formadores, empresas, autarquias e parceiros 

estratégicos, com responsabilidades na educação e formação de dupla certificação dos 

jovens, foi apresentado numa Tertúlia Regional, no dia 20 de julho em Mirandela. 

É um testemunho de “sabor” especial que nos leva a acompanhar uma 

narrativa, contada pelos seus autores e ilustrada com os produtos e processos 

contextualizados ao Projeto Educativo da Escola e às recomendações da Avaliação 

Externa, na senda da Era da Digitalização e da Cooperação na EPA-Carvalhais, com o 

objetivo de romper com o modelo tradicional, uniformizador de ensino e avaliação, 

que já há muito não se adequa aos novos desafios da Educação e Formação 

Profissional. Um caminho de enorme determinação e de uma clara aposta feita na 

capacitação de recursos humanos, capazes de viverem e trabalharem no século XXI, 

num continuum exercício de autonomia de construção de respostas mais adequadas 
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às circunstâncias concretas desta escola/destes alunos/ deste território, numa lógica 

de promoção da melhoria das qualificações e das aprendizagens de todos. 

Na indústria 4.0, a Internet das Coisas (IoT) e a Digitalização dos processos facilitam a 

Colaboração, as Parcerias e a Inovação. Os profissionais do ensino precisam de 

desenvolver cada mais as competências digitais. 

Espero que neste Caderno encontre DESAFIOS para se TRANS_FORMAR, COLABORAR 

E INOVAR NO ENSINO PROFISSIONAL. 
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Quem somos? 
 

A EPA de Carvalhais/Mirandela é o mais antigo estabelecimento de ensino 

secundário público de Mirandela. Esta escola foi criada pelo Decreto-Lei nº 42737 de 

18 de dezembro de 1959, funcionando inicialmente como Escola Prática de Agricultura 

e, posteriormente, foi transformada em Escola Técnica com duas secções, uma agrícola 

e outra industrial e comercial.  

As alterações sucessivas no sistema de ensino, com a extinção das Escolas 

Técnicas, transformaram-na numa Escola Secundária, primeiro dependente da de 

Mirandela e, depois, em escola independente.  

 

                                                             Figura 1- Carvalhais/Mirandela 

A EPA de Carvalhais/Mirandela não pode deixar de refletir sobre o seu papel 

enquanto entidade de formação profissional que procura estabelecer relações 

estreitas com o tecido empresarial. Além disso, entendendo a educação como um 

processo integrado, responde a necessidades sociais e visa o desenvolvimento global e 

harmonioso da personalidade dos formandos. Neste sentido, é-lhe exigida uma 

capacidade e orgânica capaz de responder às necessidades atuais e que são um desafio 

à qualidade das instituições escolares.  

 
Contexto sociogeográfico 
 

A EPA de Carvalhais/Mirandela fica situada no Nordeste Transmontano, no distrito 

de Bragança, mais especificamente na cintura urbana da cidade de Mirandela, 

http://epacarvalhais.com/a-escola/
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localizada na Freguesia de Carvalhais e a 2 km da cidade de Mirandela.  É servida pela 

estrada nacional 15 e transportes públicos, com destaque para o metro de Mirandela.  

A EPA de Carvalhais/Mirandela é uma instituição de ensino profissional 

ocupando um espaço que há mais de cinquenta anos se destina à educação. Incluindo 

uma exploração agropecuária com cerca de 57 hectares. 

Coordenadas:  Latitude: 41.510485(N)             Longitude: -7.160404 (W) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2- Localização da EPA 

 Vetores estratégicos 

A EPA tem como: 

 Missão 

Contribuir para um desenvolvimento rural sustentável, nos domínios da 

agricultura, turismo, tecnologias e ambiente, promovendo o ensino inclusivo e 

empreendedor, a prestação de serviços à comunidade e a concretização de parcerias 

estratégicas. 

 Visão 

Tornar sustentável o espaço rural, valorizando-o a nível regional, nacional e 

internacional.  

https://www.google.pt/maps/place/EPA+Carvalhais/@41.5141793,-7.1989521,13z/data=!4m8!1m2!2m1!1sEscola!3m4!1s0xd3b08c6c0d93d85:0x3f94c651c94b21be!8m2!3d41.5141847!4d-7.1639326
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 Valores Institucionais 

Os valores referenciam configurações que expliquem comportamentos, 

reconheçam códigos de conduta, desenvolvam atitudes, legitimem princípios e 

esclareçam formas de estar. Estes aspetos avocarão o papel de nortear, 

invariavelmente, todos os colaboradores de uma organização, fazendo com que esta 

esteja mais habilitada a desempenhar em excelência a sua missão e visão. A EPA, 

definiu como valores: 

▪ Formação e Aprendizagem; 

▪ Qualidade educativa;                         

▪ Multiculturalismo (diversidade cultural); 

▪ Sustentabilidade social e ambiental; 

▪ Empreendedorismo. 

A EPA de Carvalhais/Mirandela visa promover a inclusão social e a participação 

ativa dos jovens, bem como a aquisição e aperfeiçoamento de competências-chave 

que impliquem a articulação de conhecimentos, aptidões, capacidades e atitudes 

facilitadoras do saber fazer em ação, permitindo-lhes, desta forma, uma integração 

mais bem-sucedida na praxis social. 

 Recursos Humanos 

Figura 3- Organigrama da EPA 
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Liderança 
 

Vivemos numa Sociedade da Informação e do Conhecimento, onde o fenómeno 

da globalização veio potenciar uma competitividade alargada à escala mundial, 

arrastando as organizações do século XXI para novos desafios em termos de liderança. 

Neste contexto, a organização educativa – a escola não se pode alhear desta 

realidade, necessitando constantemente de novas mudanças e adaptações no âmbito 

da liderança, uma vez que é parte integrante da Administração Pública e integra várias 

estruturas de coordenação e supervisão pedagógica, administrativa e financeira. 

A escola é uma organização bastante complexa com uma cultura específica e 

quem a lidera está em constante desafio na promoção do seu sucesso. Neste sentido, 

pensamos que a liderança educativa promove estruturalmente o êxito escolar, por um 

lado, e, por outro, pretende alimentar a motivação e a satisfação de todos os membros 

da comunidade escolar. 

De facto, o estilo de liderança que cada um dos líderes adota define o rosto que 

a escola passa para a sociedade. E a responsabilidade desse rosto está sempre ligada à 

dinâmica social que se desenvolve no seu interior. A escola traduz uma enorme teia de 

afetividades e emoções que consideravelmente têm que ser bem geridas a fim de 

promover dinâmicas sociais eficientes. 

Enquanto instituição pública considera-se pertinente promover dinâmicas 

inovadoras e colaborativas que permitam um bom relacionamento entre todos os 

elementos da comunidade escolar e desenvolvimento de hábitos de trabalho que 

conduzam ao sucesso educativo, tendo como pedra basilar a comunicação.  

Assim sendo, comunicar constitui um ato intrínseco ao ser humano. Na atual 

sociedade global, caracterizada por uma intensa mobilidade de pessoas, falantes de 

diferentes línguas, embaixadores de diferentes culturas, torna-se premente a 

aprendizagem de outras línguas, facilitando as relações sociais entre indivíduos de 

diferentes comunidades. Ser capaz de falar outras línguas possibilita, deste modo, as 

relações interculturais, um olhar sobre o outro e, consequentemente, recetividade ao 

que é diferente. Da mesma forma, a capacidade de usar ferramentas digitais que se 

tornam competências indispensáveis ao desenvolvimento do raciocínio e da 
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criatividade, ingredientes fundamentais numa era na qual impera a competitividade, 

nomeadamente, na esfera pessoal e no mundo laboral, e os valores económicos 

delimitam a ténue barreira entre êxito e fracasso (Conceição, 2011).  

A Internet ocupa um lugar de relevo nas vidas de todos nós, adultos, jovens e 

crianças, oferecendo um olhar sobre o mundo, interligando indivíduos de todos os 

quadrantes através da informação que veicula (Lewis, 2004). Pela sua constante 

evolução e transformação, o que denominamos de World Wide Web ocupa, hoje em 

dia, o lugar outrora pertencente à Televisão, à Rádio e à Imprensa, conciliando, em si, 

estas e outras vertentes, assumindo-se como meio de comunicação de massas por 

excelência, inovando, quer através da variedade e atualização constante de 

informação que veicula, quer através das formas de interação que promove entre 

indivíduos.  

Segundo Crystal (2005) a Internet permite-nos tomar consciência do ritmo e 

das implicações da mudança linguística a nível de vocabulário, gramática, ortografia e 

pronúncia, tendo simultaneamente possibilitado a emergência de novas variedades 

estilísticas, ampliando consideravelmente o carácter informal da expressão de uma 

língua. Para grande parte de nós, o conceito de literacia encontra-se ligado à palavra 

impressa, sendo o mundo virtual encarado como algo secundário e intimidante. 

Contudo, os jovens possuem uma perspetiva diferente e o ecrã é fulcral no que se 

refere ao seu conceito de literacia e, embora os livros ou os jornais não constituam 

verdadeiramente uma ameaça para si, estes não ocupam, no fundo, uma posição de 

destaque nas suas vidas. A fonte de motivação para o desenvolvimento da literacia 

poderá, assim, residir em recursos como o Facebook e o YouTube e não em formas 

tradicionais, das quais fazem já também parte a Rádio e a Televisão (Crystal, 2010).  

Desta forma, e acreditando que a Internet poderá providenciar um vasto 

conjunto de recursos materiais, constituindo-se, assim, como um suporte fundamental 

na sala de aula.   
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Colaboração em Educação  
 

Ao conceito de colaboração subjaz a noção de que uma atitude promotora do 

diálogo, da ação e da reflexão entre diferentes indivíduos possibilitará a criação de 

uma nova comunidade de aprendentes, podendo potenciar transformação em 

contexto de educação, especialmente quando educadores se reúnem pela melhoria da 

sua prática, produção de conhecimento e transformação (Goulet, Krentz, & 

Christiansen, 2003). 

Assim, segundo estes autores, o modelo colaborativo implica que cada um dos 

participantes envolvidos no processo contribua de formas diversas para a mudança, 

assumindo uma postura de respeito por si próprio, pelo outro e pelo projeto em si, 

ouvindo outras ideias e opiniões, reconhecendo outras formas de estar e de trabalhar 

e a sua importância para o cumprimento de um objetivo comum.  

O trabalho colaborativo em contexto escolar permite, segundo Lieberman 

(1986) a criação de uma estrutura para professores que facilita a reflexão e a ação, 

interligando indivíduos, pois privilegia a interação colegial. É, assim, importante realçar 

que, ao validar o conhecimento prático de todos os intervenientes no processo, se 

contribui para a redução do desfasamento muitas vezes existente entre o trabalho de 

pesquisa e a implementação dos resultados obtidos.  

Deste modo, poder-se-á afirmar que as criações de estruturas laborais, de cariz 

colaborativo em contexto escolar, contribuem para a diminuição do isolamento no 

desenvolvimento da prática educativa, muitas vezes experienciado por professores, 

promovendo, simultaneamente, um compromisso permanente com a aprendizagem 

(Lieberman, 2000).  

 Problematização 

 

A partir da análise SWOT e dos relatórios da autoavaliação interna e externa 

entendeu a Direção a urgência de priorizar duas grandes dimensões, nomeadamente o 

trabalho colaborativo, entre pares, sustentado pela Novas Tecnologias com o 
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propósito de implementar na EPA de Carvalhais-Mirandela uma liderança de cariz 

transformacional, capaz de inovar práticas educativas. 

                                                                           

Figura 4- Análise SWOT 

 

Neste contexto, colocaram-se seis grandes desafios: 

 

1- Estamos dispostos a mudar? 

2- Ensinamos a todos da mesma maneira? 

3- Que metodologias de aprendizagem usamos? 

4- Como avaliamos? 

5- Sabemos trabalhar colaborativamente? 

6- Sabemos inovar? 
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Era uma vez na EPA… 
 

Seguindo a máxima de Sun Tzu, concentramo-nos nos nossos pontos fortes, 

reconhecemos as nossas fraquezas, agarrámos as oportunidades e protegemo-nos 

contra as ameaças… 

 Oficina de Formação 

Para nos ajudar e orientar e ajudar a dar resposta a todas estas questões foi 

promovida, pela Direção da Escola, uma oficina de formação, com duração de 50 

horas, sendo 25 horas presenciais e 25 horas de trabalho autónomo, orientada pela 

Prof.ª Dra. Luísa Orvalho.  

Sob o tema “ (Re)Aprender a ensinar e avaliar nos cursos profissionais: o saber 

em ação”, foram lançados muitos desafios e desenvolvido muito trabalho coletivo e 

individual tendo em vista a inovação das práticas educativas.  

Clique na imagem ou no link para aceder ao vídeo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=bZwe1b507QA 

 

Esta formação representou um marco no que se refere ao paradigma de 

ensino/aprendizagem na EPA- Carvalhais/Mirandela tendo sido a “pedra de toque” 

para um virar de página naquela que é a história da Escola. 

https://www.youtube.com/watch?v=bZwe1b507QA
https://www.youtube.com/watch?v=bZwe1b507QA
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O nosso caminho iniciou com a predisposição de todos para a mudança, através 

do compromisso individual de renovação e de motivação intrínseca para rasgar com o 

convencional, abrindo portas para a inovação organizacional e pedagógica. 

Os primeiros passos foram dados timidamente tomando consciência que 

teríamos que construir um documento, que assumiu a forma de um e-referencial que 

respondesse a um conjunto de questões que consideradas pertinentes no Ensino 

Profissional e que dessem resposta a alunos, encarregados de educação, professores e 

parceiros da EPA. Apresentamos o nosso e-referencial disponibilizado no site da 

escola: EPA de Carvalhais/Mirandela.  

Para aceder ao documento clique na imagem ou no link. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                    

                                                      https://goo.gl/9IeExk 

 

Os passos seguintes foram sustentados pelas sugestões e propostas 

apresentadas em pequeno e grande grupo para a elaboração do Plano de Melhoria. 

Neste sentido, o documento determinou as diferentes ações e respetivas metas a 

desenvolver, com as várias lideranças da Escola e elementos do corpo docente, com o 

intuito de promover o sucesso educativo. O nosso Plano de Melhoria… 

 

https://goo.gl/9IeExk
http://epacarvalhais.com/a-escola/
https://goo.gl/9IeExk
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Figura 5-Plano de Melhoria 

Nesta caminhada, depressa constatámos – como é, aliás, característico da 

cultura profissional, verificado um pouco por todas as escolas (Canário, 2005, pp. 76-

78; Formosinho & Machado, 2009, pp. 23-25) – que trabalhávamos ainda no 

pressuposto de que todos aprendem do mesmo modo, já que ensinávamos a todos 

como se fossem um só (Barroso, 2001). Na realidade, a EPA tem acolhido alunos 

provenientes de diversos estratos socioeconómicos, provenientes de diversas regiões 

do país, mas também alguns alunos de etnia cigana, alunos francófonos, castelhanos e 
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provenientes de países do leste europeu, bem como uma boa percentagem de alunos 

provenientes de P.A.L.O.P., como Angola, Moçambique, Guiné-Bissau, Cabo Verde e 

São Tomé e Príncipe, a que acresce o facto de cada um deles, independentemente da 

sua proveniência sociocultural, ter necessidades, interesses e características muito 

diversas – o que torna a EPA uma escola com uma elevada diversidade e 

heterogeneidade, a que urgia responder de forma pedagogicamente adequada.  

Verificou-se, pois, a necessidade de introduzir a diferenciação pedagógica. Para 

conhecer o perfil de aprendizagem dos alunos, foi necessário aplicar diagnósticos de 

estilos de aprendizagem e de inteligências preferenciais, assentes, respetivamente no 

modelo de estilos de aprendizagem de Dunn e Dunn (1978) e na teoria das 

inteligências múltiplas de Gardner (1983, 1993) (Vide ilustração 7). 

Figura 6- Inteligências Múltiplas 

A partir dos resultados destes inquéritos, bem como da observação diária dos 

alunos, pudemos constituir o perfil de aprendizagem de cada aluno, com base nos 

quais se planearam estratégias de ensino e aprendizagem, seguindo o modelo de 

diferenciação pedagógica de Tomlinson. Esta autora norte-americana aponta a 

diferenciação pedagógica como uma resposta às necessidades dos alunos, orientada 

pelos princípios gerais de um currículo de qualidade, com propostas de tarefas 
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desafiantes e interessantes para os alunos, uma gestão flexível do currículo, com uma 

avaliação formativa continuada, num ambiente de comunidade de aprendizagem. Os 

professores, ainda segundo a mesma autora, podem usar técnicas de diferenciação 

com base nos conteúdos, no processo, no produto e no ambiente ou recursos de 

aprendizagem, de acordo com o nível de preparação, os interesses e o perfil de 

aprendizagem dos alunos, usando uma ampla variedade de estratégias de ensino e 

atividades de aprendizagem. 

Para tornar a aprendizagem dos nossos alunos mais significativa, compreendeu-

se que era necessária, além de uma abordagem diferenciada, uma macro estratégia de 

aprendizagem dos conhecimentos e competências mais adequada às características 

dos alunos e à subsequente aplicação dos mesmos, em contexto real de trabalho. 

Surge, assim, a necessidade de aprofundar o conhecimento profissional no âmbito da 

aprendizagem baseada em projetos. 

Usada pela primeira vez por William Kilpatrick, em 1918, a ideia de 

aprendizagem baseada em projetos derivou do trabalho de John Dewey (2002; 2007; 

2010), apologista do learning by doing, uma aprendizagem baseada na experiência e 

orientada pelos interesses dos alunos. Dewey desafiou a perspetiva tradicional do 

estudante como recipiente passivo do conhecimento e do professor como o 

transmissor de um corpo estático de factos e, em vez disso, defendeu a promoção de 

experiências ativas que preparem os estudantes para uma aprendizagem contínua 

sobre um mundo dinâmico – «a educação não é preparação para a vida; a educação é 

a própria vida» (Dewey, 2002). 

A aprendizagem baseada em projetos, ao contrário de um ensino orientado por 

manuais, é um modelo de gestão do currículo em que os estudantes são desafiados a 

resolver problemas, a colocar questões e a investigar respostas ou a fazer simulações 

que mimetizem a vida real. É uma aprendizagem orientada por questões abertas, que 

conduzem os alunos a investigar e a procurar as suas próprias soluções, tais como: 

como poderemos reduzir a pegada de carbono da escola? O que poderemos fazer para 

proteger um local ou uma espécie especiais? Como poderemos medir o impacto de 

desastres ambientais? Os alunos usam ferramentas tecnológicas tal como os 
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profissionais para comunicar, colaborar, conduzir a investigação, analisar, criar e 

publicar o seu próprio trabalho para audiências autênticas. 

Compreendemos bem as razões que fazem da aprendizagem baseada em 

projetos uma excelente estratégia. As neurociências e a Psicologia social têm mostrado 

a importância da cultura, do contexto e da natureza social da aprendizagem. Ora, a 

aprendizagem baseada em projetos é uma oportunidade de espelhar as aprendizagens 

no mundo real, possibilitando uma aprendizagem que mobiliza conhecimentos de 

diversas áreas de modo integrado. Além disso, implica uma aprendizagem direta e 

ativa do aluno. Por outro lado, a aprendizagem baseada em projetos é ideal para dar 

sentido às aprendizagens: porque gera aprendizagem em contexto de mundo real; 

porque promove a motivação, pois dá aos alunos a possibilidade de escolha, 

personalizando a sua experiência de aprendizagem. Ao ser orientado por questões 

abertas, os alunos precisam de considerar e avaliar múltiplas soluções e por vezes 

mesmo defender as suas posições, o que permite o desenvolvimento de competências 

de ordem elevada. Compreendemos como a aprendizagem baseada em projetos 

permite ainda desenvolver a fluência tecnológica e a capacidade crítica, ao possibilitar 

que os alunos lidem com uma vasta gama de informação e com a necessidade de a 

avaliar criticamente, acrescentando o seu contributo. Em suma, a aprendizagem 

baseada em projetos desenvolve algumas das mais importantes “competências para o 

século XXI”, como a resolução de problemas e pensamento crítico, o trabalho 

colaborativo, pensar de forma inovadora, entre outras, que são competências não 

apenas requeridas para o futuro emprego, mas também para resolver problemas 

complexos na comunidade e no mundo (National Research Council, 2012). 

Além disso, a investigação mostra que os alunos que se comprometem neste 

tipo de aprendizagem beneficiam de ganhos em termos de mobilização de 

conhecimentos para aplicação prática, que são equivalentes e mesmo superiores aos 

dos alunos comprometidos com formas tradicionais de aprendizagem (Thomas, 2000, 

cit. in Barron & Darling-Hammond, 2008). 

Em estudos recentes Larmer e Mergendoller (2015), investigadores no Buck 

Institute for Education, propõem um modelo para uma aprendizagem baseada em 

projetos de alta qualidade. No centro do modelo devem estar as metas de 
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aprendizagem dos alunos. Depois, há que atender cuidadosamente aos seguintes 

elementos essenciais no desenho do projeto: o coração de um projeto de 

aprendizagem é uma questão ou problema, que deve ser desafiante para os alunos; 

para resolver tal problema, os alunos devem empreender uma investigação 

sustentada; o projeto deve ser o mais autêntico possível, o mais próximo do mundo 

real possível; o projeto deve dar voz aos alunos e oportunidades de escolha (poder ter 

uma palavra a dizer num projeto cria uma sensação de pertença nos alunos, que os 

implica – eles preocupam-se mais com o projeto e trabalham mais afincadamente); ao 

longo de um projeto, os alunos (e o professor) devem refletir sobre o que estão a 

aprender, como estão a aprender e porque estão a aprender; a qualidade de uma 

aprendizagem baseada em projetos depende de uma boa capacidade crítica e de 

revisão de procedimentos e de modos de pensar (o feedback construtivo é 

fundamental, podendo inclusivamente ser dado por especialistas na área); o produto 

final que resulta de uma aprendizagem baseada em projeto deve ser um produto 

público, apresentado a toda a comunidade como uma possível resolução para o 

problema inicial.  

Para aceder ao documento clique na imagem ou no link. 
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https://goo.gl/11TEfu
https://goo.gl/11TEfu
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Entretanto, no que toca ao processo de avaliação tomamos consciência da 

importância fulcral da avaliação formativa enquanto avaliação para a aprendizagem e 

avaliação como aprendizagem: trata-se de uma avaliação para a aprendizagem, porque 

avaliar, com uma finalidade formativa, visa intervir no modo como o aluno está a 

aprender, com a finalidade de o informar sobre o que já aprendeu e, sobretudo, ajudá-

lo a aprender o que ainda não aprendeu; trata-se de uma avaliação como 

aprendizagem, pois a avaliação, caso seja formativa, permite, em si mesma, que o 

aluno aprenda, ao tomar consciência clara, durante o processo, do que já aprendeu e 

dos erros que deve (e como deve) corrigir (Lopes & Silva, 2012, pp. 3-6; 2015, pp. 153-

154). 

Ora, este processo avaliativo, que visa a eficácia da aprendizagem, começa com 

um diagnóstico das características, interesses e necessidades de aprendizagem, 

designadamente níveis de conhecimentos e competências, que informam o professor 

e o próprio aluno da situação em que se encontra no início do processo de 

aprendizagem. Ao longo do processo de ensino e aprendizagem, uma avaliação 

formativa continuada permite que o aluno proporcione feedback ao professor, 

passando este a saber o que o aluno já sabe, o que ainda não sabe e o que precisa para 

aprender, adequando as suas estratégias de ensino às necessidades do aluno, e 

também que o professor dê feedback construtivo ao aluno, no sentido de o informar 

sobre o que já aprendeu, que erros cometeu, e, sobremaneira, como emendar esses 

erros e como melhorar o seu processo de aprendizagem. (Lopes & Silva, 2010, p. 47-

62; 2015, pp. 99-114, 154, 156-157) 

Neste sentido, para que todos os alunos aprendam, a avaliação não pode 

comparar cada aluno com um suposto grupo de referência, que julgasse o aprendido, 

num determinado momento, em detrimento das suas necessidades, interesses e 

características identitárias diferenciadoras, do seu ritmo de aprendizagem, do seu 

empenho e dos seus progressos. Só a utilização de um referencial criterial, em lugar do 

muito comum e vulgarizado referencial normativo, permite não deixar ninguém para 

trás. (Ferreira, 2007, p. 65 ss.; Tomlinson, 2008, 147 ss.) 
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Neste sentido, para que todos os alunos aprendam, a avaliação não pode 

comparar cada aluno com um suposto grupo de referência, que julgasse o aprendido, 

num determinado momento, em detrimento das suas necessidades, interesses e 

características identitárias diferenciadoras, do seu ritmo de aprendizagem, do seu 

empenho e dos seus progressos. Só a utilização de um referencial criterial, em lugar do 

muito comum e vulgarizado referencial normativo, permite não deixar ninguém para 

trás. (Ferreira, 2007, p. 65 ss.; Tomlinson, 2008, 147 ss.) 

É neste contexto que cobra sentido o portefólio como instrumento de avaliação 

formativa e, mais consonante com uma sociedade digital, o e-portefólio. 

O e-portefólio apresenta-se como uma metodologia facilitadora da avaliação 

integral dos alunos, refletindo sobre as suas competências e atitudes ao longo do 

percurso e quais as atividades que mais contribuíram para este crescimento pessoal, 

evidenciando conhecimentos e capacidades que não são facilmente observáveis 

através de outros meios de avaliação (Bernardes & Miranda, 2009).  

A diferenciação pedagógica conduziu-nos à metodologia de projeto e ao e-

portefólio, conscientes que estas metodologias/ ferramentas facilitam a avaliação 

integral dos alunos, refletindo sobre as suas competências e atitudes ao longo do 

percurso e quais as atividades que mais contribuíram para este crescimento pessoal, 

evidenciando conhecimentos e capacidades que não são facilmente observáveis 

através de outros meios de avaliação.  

Aceda ao e-portefólio na imagem ou no link: 

 https://goo.gl/v5bTSI 

http://losmecos14.wixsite.com/papadega
https://goo.gl/v5bTSI


 

  25 
 
 

 

Aceda ao vídeo na imagem ou no link: 

https://goo.gl/oOJpqS 

 

O portefólio permite avaliar o processo (para além do produto). Como tal, 

representa um instrumento de avaliação que nos permite aceder a evidências de 

capacidades e conhecimentos que não seriam de igual modo observáveis através de 

outras formas de avaliação (Paulson, Paulson & Meyer, 1991).  

O E- portfólio, como ferramenta essencial no apoio à aprendizagem, 

planificando atividades com mostras de língua reais e atuais que permitam despertar a 

atenção, desenvolver a compreensão auditiva, antecipar, selecionar e relacionar 

informação, fazer inferências, estimular o pensamento, a imaginação, desenvolvendo 

assim também, processos de autorregulação das aprendizagens. 

Em suma, a utilização das novas tecnologias, em particular do e-portefólio para 

a avaliação das aprendizagens de forma contínua e continuada (tendo em vista uma 

avaliação formativa e formadora com feedback imediato e em tempo real) pode 

melhorar as aprendizagens no Ensino Profissional indo de encontro à diferenciação 

pedagógica respeitando os organizadores prévios e os distintos perfis de aprendizagem 

dos alunos. 

https://www.youtube.com/watch?v=Tg7tLqbQzLw&feature=youtu.be
https://goo.gl/oOJpqS
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Figura 7-Inscrições na tertúlia 

Ao longo desta caminhada, houve a necessidade de reformular e avaliar as 

dinâmicas desenvolvidas através de uma avaliação contínua e formativa, contemplada 

nos objetivos gerais e específicos. 

Ainda que de forma inacabada toda esta caminhada culminou numa 

apresentação pública, sob a forma de tertúlia, onde estiveram presentes todos os 

atores organizacionais desta ação, bem como, entidades externas e parceiros 

estratégicos.  

 

 

 

 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSd_pvC_TS_MBY7hRwyB61dbMJ7KZ6mwrmpOOlFbezWKCiM7xQ/viewform
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Figura 8-Cartaz de divulgação 

 
Impacto 
 

Perante os desafios iniciais sentimos a mudança. Inovamos? Se entendermos a 

inovação como mudança de atitude e saída da área de conforto, então foi efetivada, 
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Figura 9- Diálogo escola tradicional vs. escola moderna 

através de introdução de novas metodologias, práticas pedagógicas e instrumentos 

avaliativos conducentes ao sucesso.  

O Ensino Profissional, dada a sua especificidade e estrutura modular, exige 

constantes adequações, quer ao nível do processo, quer ao nível do produto, daí ser 

imperioso a dimensão colaborativa/cooperativa de todos os agentes educativos para 

atingir com êxito a praxis educativa revista na nossa missão, visão e valores 

institucionais. 

A direção a tomar deverá ser aquela caracterizada pelo trabalho de pesquisa 

contínuo e partilha de práticas educativas, no desenvolvimento do que consideramos 

ser um processo de comunicação sem preconceitos em busca do saber e do saber 

fazer, num espaço em constante mutação, e que exige aos professores capacidades de 

observação, de questionamento e de adaptação relativamente às diferentes realidades 

experienciadas. E, nesta medida, nós, professores, não poderemos também 

negligenciar a relevância da interligação entre diferentes níveis de ensino e de 

escolaridade, não devendo contribuir para a imposição de barreiras fechadas e 

intransponíveis.  

Será importante realçar, do mesmo modo, que um sistema de ensino que 

promulga o uso das novas tecnologias a favor da concretização de uma aprendizagem 

efetiva, não poderá negligenciar a formação contínua dos seus professores e continuar 

a protelar a renovação e a atualização dos espaços de aprendizagem, tendo como 

responsabilidade máxima proporcionar a criação/inovação. Neste sentido, um outro 

impacto efetivo, foi a apresentação de um artigo científico ao Congresso Mundial de 

Estilos de Aprendizagem 2016, realizado em Bragança, de acordo com o documento do 

anexo2. 

 

 

 

 

 

http://cmea.ipb.pt/programa.pdf
http://cmea.ipb.pt/programa.pdf
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Considerações finais 
 

A aprendizagem no ensino profissional não pode ser um processo linear e deve 

ser equacionada numa perspetiva multifacetada, bem distante dos simplismos que 

caracterizam tanto a escola tradicional como a pedagogia moderna, a diferenciação 

pedagógica, a avaliação formativa, trabalho colaborativo e cooperativo entre os 

diversos agentes educacionais são condição sine qua non para o sucesso educativo. 

Na verdade, educação e tecnologias são, sem dúvida, duas realidades 

indissociáveis na era digital; daí a necessidade premente dos alunos, docentes terem 

de acompanhar a evolução tecnológica que está em permanente mutação, sem que 

para isso, se transformem em técnicos informáticos, mas em aprendizes de Literacia 

Digital.  

Albert Einstein disse um dia: “Eu nunca ensino os meus alunos. Tento criar 

condições nas quais eles possam aprender. “ 

Com esta oficina aprendemos que as novas tecnologias digitais têm o potencial 

de oferecer novos olhares, novos estilos de pensar/raciocinar, novos ambientes 

cognitivos.  

Ambientes cognitivos abertos à compreensão do ser humano, na sua 

pluralidade, com os seus diferentes estilos de aprendizagem e as suas formas distintas 

de resolver problemas. Ambientes cognitivos dinâmicos que incitam ao raciocínio e à 

ação, à busca autónoma do conhecimento! Ambientes cognitivos portáteis que se 

expandem para além do contexto escolar. Ambientes cognitivos para "sociedades 

aprendentes" (Dias de Figueiredo, 1996). 

Perante os desafios e exigências colocadas à Escola e para que esta possa 

contribuir com respostas eficazes e eficientes e adequadas à complexidade de que 

estes se revestem, é imprescindível poder contar com docentes que acreditam, no seu 

poder e nas suas capacidades de (trans)formação, de (re)criação e de (auto)regulação 

da sua prática. Assumindo o desenvolvimento profissional docente simultaneamente 

como motor, processo e produto da ação pedagógica, apontamos três dimensões que 
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consideramos centrais nesse desenvolvimento –Era digital, liderança transformacional 

e colaboração. 

Entendemos que a liderança de uma organização de pessoas se pretende que 

seja caraterizada pela participação, capacitação e envolvimento do capital humano 

que nada mais é do que pessoas revestidas de singularidades alcancem o trabalho 

colaborativo e participativo. As transformações mais profundas envolvem a mutação 

da própria cultura escolar, incentivando, assim, uma participação mais efetiva e pró-

ativa na vida da escola, em trabalho colaborativo e em rede.  

Nesta linha de pensamento, Crawford (2005, p. 213) considera que o líder 

escolar “deve mobilizar as energias do grupo para romper com as rotinas e formas 

acomodadas de olhar para a realidade, abandonando visões meramente individualistas 

em prol de perspetivas coletivas, capazes de encaminhar as emoções do grupo de 

forma positiva”. 
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Anexo 1 

 

A Avaliação no Intervalo do Café… 

Professor A  

 Pois eu penso que o que para aí se diz sobre avaliação contínua não passa de folclore. 

A mim bastam-me no máximo dois testes por período para avaliar os meus alunos… 

Professor B 

Se achas que avaliar é apenas classificar … Mas a avaliação será só isso? 

Professor A  

E chega. Como posso eu com 200 alunos fazer mais do que isso? Não nos podemos 

esquecer que temos um longo programa a cumprir e não se pode perder tempo. 

Professor B 

E todos os teus alunos te acompanham? 

Professor A  

Claro que há sempre alguns que vão ficando para trás como aliás era de esperar. Se a 

natureza não lhes deu capacidades que podemos nós fazer? 

Professor B 

Eu tenho uma visão diferente da nossa função na escola. Realmente os nossos alunos 

são diferentes, e ainda bem, mas por isso é indispensável à partida detetar essas 

diferenças para podermos adequar o ensino às condições de aprendizagem. 

Professor A  

Para mim os alunos são todos iguais, acho até incorreto fazer diferenças. Não pode 

haver filhos e enteados… 

Professor B 
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Fizeste-me pensar agora numa cena divertida. Estou a ver-te a levar uma turma de 

alunos a uma sapataria e obrigar todos a calçar sapatos número 37… Uns pareceriam 

palhaços pobres e outros ficariam com os calcanhares de fora…. Mais correto será, 

parece-me, procurar determinar (com dificuldade e deficiências, decerto) em que grau 

certas capacidades e conhecimentos indispensáveis estão desenvolvidas nos nossos 

alunos. 

Professor A  

E para quê? O que adianta com isso? Não temos tempo para ensinar o que deviam ter 

aprendido em anos anteriores! 

Professor B 

Também não adianta mandar ler os Lusíadas a quem não conhece o alfabeto. Há 

conceitos básicos que são alicerces. Não podemos construir uma casa sem alicerces. A 

mais pequena aragem fá-la-á desmoronar-se…. 

Professor A  

Enfim modernices importadas e nas nossas escolas e com os nossos programas 

dificilmente podem ser aplicadas … 

Professor B 

Bom, pelo que me parece estás satisfeito com o teu trabalho! 

Professor A  

Não me queixo. Há sempre alguns que logo à partida mostram ser incapazes e por isso 

ficam pelo caminho. Mas também é preciso ir selecionando os mais aptos, caso 

contrário que sociedade estamos a preparar? 

Professor B 

E tens a certeza de que os que ficam para trás são mesmo incapazes? O que entendes 

por “ser incapaz”? Nunca pensaste que os métodos que utilizas, eles sim. São 
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incapazes? Já alguma vez refletiste sobre os teus processos de ensino? Já alguma vez 

pensaste nas consequências das reprovações para que tens contribuído? Já alguma vez 

tentaste a recuperação de algum desses alunos que à partida consideraste incapazes? 

Professor A  

Eu já ensino há muitos anos. O que afirmo é fruto de muita experiência, muita 

prática… 

Professor B 

A prática é muito importante, mas tens de reconhecer que todas as atividades são 

avaliáveis, logo possíveis de regulação … 

                                                                                  

                                                                                                (Texto de Eduardo Pinheiro) 
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Aula de Ensino Profissional, com Base nos Modelos das IM e Estilos de Aprendizagem 

 
Miguel Portugal 

Escola Profissional de Agricultura e Desenvolvimento Rural de Carvalhais/Mirandela, Portugal 
miguel.portug@gmail.com  

Carla Moreno 
Escola Profissional de Agricultura e Desenvolvimento Rural de Carvalhais/Mirandela, Portugal 

dadjunta.epa@gmail.com  

Luísa Orvalho 
UCP|Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano SAME|FEP-Católica Porto, Portugal 

lorvalho@porto.ucp.pt  

Resumo 

A pedagogia transmissiva, com estratégias uniformizadoras e centradas no professor, tem-
se mostrado desadequada às características diversificadas dos alunos que frequentam as 
escolas. A diferenciação pedagógica é uma abordagem que permite tratar os alunos 
conforme as suas necessidades, características e interesses, transcendendo o ensino que 
trata todos como se fossem um e exclui muitos alunos do acesso ao sucesso e 
conhecimento. 

Apresenta-se um estudo de caso de gestão diferenciada do currículo numa aula de Área 
de Integração (disciplina da componente sociocultural do plano de estudos dos Cursos 
Profissionais, de nível secundário de educação), numa turma heterogénea, com base nos 
modelos de estilos de aprendizagem (EA) e das Inteligências Múltiplas (IM), realizado na 
Escola Profissional de Agricultura e Desenvolvimento Rural de Carvalhais/Mirandela (EPA). 
Os resultados do estudo mostram que a combinação dos EA e das IM numa gestão 
diferenciada do currículo propiciou melhores aprendizagens. 

Palavras-chave: diferenciação pedagógica, estilos de aprendizagem, ensino profissional. 

1 Introdução 

Um ensino de qualidade para todos, que, em vez de ensinar a todos como se fossem um, 

procura ensinar a todos à medida de cada um (Barroso, 2001), terá que proporcionar 

aprendizagens significativas, partir das experiências dos alunos e, assim, fazer sentido, o que 

só é possível através de uma gestão diferenciada do currículo (Sousa, 2010). «A escola [ainda] 

funciona como um hospital que desse o mesmo tratamento a todos os pacientes» (Perrenoud, 

2002, p. 212) e a uniformidade de tratamento dos alunos da turma dentro da sala aula é a 

regra, mesmo numa via de ensino, como o ensino profissional, projetado, desde a sua génese, 

mailto:miguel.portug@gmail.com
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para atender às necessidades, características e interesses diversos dos alunos (Orvalho & 

Alonso, 2011). O modelo de diferenciação pedagógica de Carol Ann Tomlinson (2008a, 2008b; 

Tomlinson & McTighe, 2013) é uma possibilidade de transcender a gramática escolar 

invariante desde a constituição da escola moderna, mas que já não responde à 

heterogeneidade dos alunos. Tomlinson aponta a diferenciação pedagógica como uma 

resposta às necessidades dos alunos, orientada pelos princípios gerais de um currículo de 

qualidade, com propostas de tarefas desafiantes e interessantes para os alunos, uma gestão 

flexível do currículo, com uma avaliação formativa continuada, num ambiente de comunidade 

de aprendizagem. Os professores, ainda segundo a mesma autora, podem usar técnicas de 

diferenciação com base nos conteúdos, no processo, no produto e no ambiente/recursos de 

aprendizagem, de acordo com o nível de preparação, os interesses e o perfil de aprendizagem 

dos alunos, usando uma ampla variedade de estratégias de ensino e atividades de 

aprendizagem. 

No que respeita ao perfil de aprendizagem, os alunos aprendem influenciados por quatro 

categorias de fatores (Tomlinson, 2008a, p. 101): estilo de aprendizagem, inteligência 

preferencial, o género e a cultura.  

Segundo Howard Gardner (1983; 1993), os seres humanos não são dotados de um ou dois 

tipos de inteligência (linguística e lógico-matemática), como se pensava, mas sim detentores 

de múltiplos tipos de inteligência: lógico-matemática (aptidão para raciocinar, formular e 

validar hipóteses), linguística (aptidão verbal, mais especificamente as subtilezas do 

significado, que assegura a linguagem oral e escrita); espacial (aptidão para representar o 

espaço, reconhecer e desenhar relações espaciais); musical (aptidão para cantar, tocar um 

instrumento ou compor música); corporal-cinestésica (aptidão para controlar os movimentos 

de forma adequada e harmoniosa, como dançar, fazer atletismo, manipular e usar utensílios e 

objetos); interpessoal (aptidão para compreender e responder adequadamente aos outros); 

intrapessoal (aptidão para se compreender a si próprio). Mais tarde, Gardner (1999) veio a 

propor mais duas inteligências com inequívoca relevância educacional: a inteligência 

naturalista (aptidão para reconhecer e distinguir plantas e animais); a inteligência existencial 

(aptidão para colocar questões sobre os grandes problemas da existência). 

Segundo Armstrong (2008), Silver, Strong e Perini (2010), entre outros, a teoria das 

inteligências múltiplas (IM) tem várias implicações para a educação, permitindo aos 

professores boas práticas de ensino para dar resposta aos diferentes alunos, através de uma 

gestão e desenvolvimento diferenciados do currículo. 
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Estilos de aprendizagem (EA) são, para Jonassen e Grabowski (1993), as preferências de um 

aprendente por diferentes tipos de atividades de ensino-aprendizagem ou, como os definem 

Lopes e Silva (2010, p. 301), «um conjunto de fatores cognitivos, afetivos e fisiológicos que 

servem como indicadores relativamente estáveis da forma como o aprendente perceciona, 

interage e reage ao ambiente de aprendizagem». Apesar de alguns autores defenderem ser 

mais vantajoso ensinar aos alunos os EA que não têm, para incrementar o seu poder de 

aprendizagem, há evidências de que apresentar a informação em formatos variados tem 

efeitos positivos não só no desempenho escolar, como na motivação. Esses efeitos parecem 

estar relacionados com a capacidade dos alunos: os alunos de baixas capacidades beneficiam 

mais com a combinação, sobretudo quando a matéria a aprender é mais difícil; os alunos com 

maiores capacidades beneficiam mais com a não combinação, já que isso lhes permite 

desenvolver novas abordagens à aprendizagem. Assume-se, de qualquer modo, a importância 

de, tanto professores como alunos, terem conhecimento dos diversos estilos cognitivos: os 

professores, porque podem adequar as estratégias de ensino de modo a garantir uma 

aprendizagem mais eficaz aos seus alunos; os alunos, porque pode ajudá-los a desenvolver a 

metacognição e a capacidade de aprender a aprender (Lopes & Silva, 2010, pp. 304-305). 

A investigação tem vindo a mostrar (Hattie, 2009) que, embora se trate de um processo 

complexo e dependente de vários fatores, a combinação do ensino com os estilos cognitivos 

dos alunos parece ter efeitos positivos, embora moderados, no desempenho escolar. 

Tem igualmente suporte investigacional a possibilidade de articulação dos EA com as IM, como 

é disso exemplo o trabalho de Silver, Strong e Perini (2010). 

Neste sentido, apresenta-se um caso de uma aula de Área de Integração dos Cursos 

Profissionais, cujo objetivo foi por em prática e estudar os impactos da utilização dos modelos 

dos EA e IM na gestão diferenciada do currículo do ensino profissional. A investigação consistiu 

na planificação, no desenvolvimento curricular e na avaliação dos resultados das 

aprendizagens dos alunos ao integrar os EA e IM na sala de aula. A observação do empenho e 

qualidade do desempenho dos alunos nas atividades de aprendizagem e a análise dos 

resultados da avaliação do processo e produtos de aprendizagem revelaram uma melhoria 

significativa em comparação com outros casos de ensino e aprendizagem não diferenciadas 

anteriormente utilizados. 

2 Análise do estudo de caso 
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A EPA de Carvalhais/Mirandela é uma escola profissional agrícola pública da região norte de 

Portugal, que dispõe de uma exploração agropecuária com cerca de 57 hectares e de vários 

edifícios destinados à prática letiva e ao apoio às atividades de produção agropecuária e 

transformação, sendo frequentada por alunos que procuram uma formação qualificante nesta 

área de educação e formação1, provenientes de contextos urbanos e rurais, de várias regiões 

do país e dos Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa (P.A.L.O.P.). É uma escola 

multicultural com alunos com necessidades próprias de aprendizagem e interesses muito 

diversos. Este contexto educacional de alunos com necessidades, características e interesses 

muito diversificados impõe uma gestão diferenciada e multicultural do currículo. 

Justificado o enquadramento de um ensino mais adequado às necessidades, características, 

níveis de preparação e interesses dos vários alunos e procurando solucionar problemas 

identificados pela Avaliação Externa da escola (IGEC-ME, 2015), designadamente dificuldades 

de implementação da diferenciação pedagógica e de avaliação formativa e monitorização das 

aprendizagens, a direção da escola promoveu um Plano de Melhoria, do qual fez parte central 

a Oficina de Formação “(Re)Aprender a ensinar e avaliar nos cursos profissionais: o saber em 

ação”2 dinamizada pela Prof.ª Doutora Luísa Orvalho, consultora do Serviço de Apoio à 

Melhoria das Escolas (SAME) e investigadora do Centro de Estudos de Desenvolvimento 

Humano, em protocolo com a Universidade Católica Portuguesa – Católica Porto. Foi durante a 

frequência desta Oficina, realizada em modalidade de Investigação-Ação-Colaborativa, e neste 

contexto, que dois dos autores – professores da Área de Integração, que assumem uma cultura 

profissional colaborativa e procuram tirar partido das suas potencialidades (Roldão, 2007) – 

planearam, desenvolveram e avaliaram uma aula com ação estratégica e diferenciadora de 

ensinar e avaliar formativamente. Esta aula é o caso que se escolheu para estudo, e que aqui 

se apresenta, de entre outros levados a cabo na investigação-ação-reflexiva dos autores, 

durante a referida Oficina de Formação. A aula é de Área de Integração, uma disciplina da 

componente sociocultural do plano de estudos dos Cursos Profissionais, de nível secundário de 

educação. Entretanto, planearam-se algumas aulas com estratégias diferenciadas com base 

nos conteúdos, nos interesses dos alunos, bem como nos seus perfis de aprendizagem. No que 

respeita ao perfil de aprendizagem, teve-se em conta características culturais (como o 

                                                           
1 621- Produção Agrícola e Animal do Catálogo Nacional de Qualificações. 
2 (Re)Aprender a Ensinar e Avaliar nos Cursos Profissionais: o saber em ação. Registo: CCPFC/ACC-86204/16, Nº 
Créditos: 2, Válida até: 01-03-2019. Modalidade: Oficina de Formação. Destinado a: Professores do 3º Ciclo do 
Ensino Básico e do Ensino Secundário. Estado: C/ Despacho – Acreditado. 

http://www.e-processos.ccpfc.uminho.pt/p2_acc_desp/editar.php?codigo=80780
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fenómeno da diglossia em alunos provenientes de P.A.L.O.P.), características próprias de IM e 

os EA dos alunos. 

Apresenta-se, de seguida, o modo como se procurou diferenciar o ensino e as aprendizagens 

tendo como base o diagnóstico dos EA e IM dos alunos em questão. 

Depois de um trabalho prévio com os alunos, no qual tomaram consciência da importância do 

conhecimento mais aprofundado dos seus EA, procedeu-se ao diagnóstico dos EA, no qual 

cada um respondeu a um questionário (Figura 1), cuja fonte é Lopes e Silva (2010, pp. 305-308) 

e se focaliza na dimensão fisiológica e suas modalidades de aprendizagem (visual, auditivo, 

cinestésico ou tátil) e na dimensão sociológica (estilo grupal ou individual), segundo o modelo 

de Dunn e Dunn (1978; Dunn, 2000). 
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Figura 1 – Diagnóstico de identificação de estilos de aprendizagem 

(Fonte: Lopes & Silva, 2010, pp. 305-308) 
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O tratamento, análise e interpretação dos resultados foram efetuados pelos alunos com a 

ajuda do professor, bem como a reflexão sobre a sua importância para a aprendizagem. A 

análise estatística das respostas ao questionário foi feita com a ajuda de uma folha de cálculo 

em Excel. Os resultados obtidos mostram-se na Figura 2 e Figura 3, sobre o escalonamento dos 

diversos estilos de aprendizagem dos alunos e a distribuição dos vários EA principal por turma, 

respetivamente. 

 

 

Estilo de aprendizagem principal – 38-50 
Estilo de aprendizagem secundário – 25-37 

Estilo indiferente para o aluno – 0-24 

Figura 2 – Estilos de aprendizagem por aluno (amostragem) 

 

 

Figura 3 – Estilos de aprendizagem principal por turma 
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A triangulação entre os dados recolhidos pelos múltiplos instrumentos, nomeadamente, 

através de grelhas de observação dos desempenhos dos alunos em múltiplas situações de 

ensino e aprendizagem, permitiram conhecer melhor as suas necessidades, características e 

interesses e, em particular, os seus EA. 

Com base nesta informação, os dois professores planearam aulas utilizando estratégias 

diferenciadas de ensino, integrando os modelos das IM e EA.  

O caso ilustrativo em análise é uma aula de cem minutos, em codocência, inserida no tema-

problema “A construção da democracia”, cujo conteúdo foi a democracia em contraponto com 

o totalitarismo, e que teve como objetivos do domínio cognitivo e procedimental distinguir a 

democracia do totalitarismo e avaliar criticamente estes dois regimes políticos. Logo no início 

da aula foram apresentados oralmente aos alunos os objetivos de aprendizagem definidos 

para esta aula, as atividades de aprendizagem, os critérios de sucesso e os descritores de 

avaliação, bem como os produtos esperados para cada aluno/grupo de alunos. Foram 

distribuídos, também, em papel, os seguintes recursos didáticos: um guião com as atividades 

de aprendizagem, dois textos para consulta e análise e uma grelha para autoavaliação das 

aprendizagens, para servir de orientação e autorregulação das aprendizagens no 

desenvolvimento das tarefas da aula. 

Partindo da análise dos dois textos, atividade comum a todos, os alunos desenvolveram 

atividades para mostrarem aprendizagem através de produtos diferenciados. A diferenciação 

dos produtos de aprendizagem teve como base, por um lado, as IM de 4 alunos (1 grupo de 

dois elementos e trabalho individual para outros dois) e, por outro, os EA de 17 alunos (4 

grupos de 3 a 4 elementos e trabalho individual para dois alunos). Durante o desenvolvimento 

das atividades, os dois professores, um na sala de aula, o outro num passeio pelo campus da 

escola, prestaram apoio à aprendizagem e deram feedback imediato e inteligente a cada 

aluno. Durante o decorrer das tarefas, cada professor usou uma grelha de observação para 

registar as evidências da qualidade do desempenho dos alunos. 

Assim, no início da aula, e durante os primeiros dez minutos cada aluno consciencializou a 

sequencialidade das propostas de atividades/tarefas de aprendizagem a realizar, a constituição 

dos grupos de trabalho, assim como e de que forma deveriam evidenciar a consecução das 

aprendizagens. Nos oitenta minutos seguintes os alunos realizaram as atividades propostas no 

Quadro 1. 

Quadro 1 – Atividades de aprendizagem atendendo aos estilos de aprendizagem e IM dos alunos 
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Grupos / 
Alunos 

Estilos de 
aprendizagem e IM 

Atividades de 
aprendizagem 

Produtos esperados 

Grupo 1: 

Da, PT, Ae e 
Euc 

Estilo visual 

Ler, analisar e discutir, 
em grupo, dois textos, 
um sobre democracia, 
outro sobre totalitarismo 

Vídeo em movie maker ou 
apresentação em power point 
que distinga e avalie criticamente 
democracia e totalitarismo. 

Grupo 2: 

Ale, Di, Er 

 

Estilo auditivo 

Esquema que distinga e avalie 
criticamente democracia e 
totalitarismo. 

Grupo 3: 

A, Mar, N e So 

Estilo cinestésico e 
tátil 

Mapa corporal que distinga e 
avalie criticamente democracia e 
totalitarismo. 

Aluno M Inteligência musical 
Canção/rap que distinga e avalie 
criticamente democracia e 
totalitarismo. 

Aluno T 
Inteligência 
espacial 

Desenho/cartoon que distinga e 
avalie criticamente democracia e 
totalitarismo. 

Grupo 4: 

Alb, B, PB e Se 
Estilo grupal 

Guião de condução de um debate 
final em que se distinga e avalie 
criticamente democracia e 
totalitarismo. 

Alunos And e 
PP 

Estilo individual 

Ler e analisar, em 
trabalho individual, dois 
textos, um sobre 
democracia, outro sobre 
totalitarismo 

Construir um texto reflexivo e 
fundamentado que mostre onde 
seria melhor viver, se em 
democracia se num regime 
totalitário. 

Grupo 5: Jo e 
PM 

Inteligência 
naturalista 

Ao longo de um passeio 
pelo campus da EPA, ler, 
analisar e discutir, em 
grupo, dois textos, um 
sobre democracia, outro 
sobre totalitarismo 

Mostrar oralmente ao grupo 
turma, durante o debate final, de 
que modo as características da 
democracia e do totalitarismo 
podem ter impacto sobre a 
natureza. 

 

Com o auxílio da grelha de autoavaliação e com o feedback dos professores, os alunos foram 

autorregulando as suas aprendizagens à medida que foram desenvolvendo as tarefas. 

Nos últimos dez minutos da aula, com a turma reunida em grande grupo, o porta-voz de cada 

um dos grupos, bem como os alunos que trabalharam individualmente, apresentaram, com 

base nos critérios da grelha de autoavaliação, o ponto em que se encontrava o seu trabalho: se 

já tinham atingido ou não todos os objetivos e em que nível de desempenho se encontravam. 

Em conjunto com os professores, identificou-se o que ainda necessitavam de fazer para 
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alcançar os objetivos. A aula terminou com a construção conjunta, em grande grupo, do 

sumário e com a antevisão da aula seguinte. 

Na aula seguinte, procedeu-se a um debate sobre “democracia versus totalitarismo”, 

orientado pelo grupo 4 (moderadores do debate – vide quadro 1), em que cada um dos 

grupos/indivíduos apresentou o seu produto diferenciado de aprendizagem, para mostrar que 

tinham atingido os objetivos propostos, após o que se debateram as várias propostas de 

distinção entre democracia e totalitarismo e de avaliação crítica dos dois regimes, terminando-

se com as conclusões apresentadas pelo grupo moderador do debate e completadas pelos 

professores. Oportunidade houve, a propósito da avaliação crítica dos dois regimes políticos, 

para diferenciar os conteúdos, quando se referenciaram tanto o contexto português (9 

alunos), como os contextos de Moçambique (8 alunos), Angola (3 alunos) e São Tomé e 

Príncipe (1 aluno), procurando integrar conteúdos mais consentâneos com a experiência 

cultural dos vários alunos, na linha de uma educação multicultural (Banks, 2013). 

3 Conclusão 

Diante de alunos com baixas expectativas ou mesmo expectativas negativas face às 

aprendizagens e ambiente escolar, com necessidades próprias de aprendizagem, 

características culturais específicas e interesses diversos, bem como face aos problemas 

identificados, tanto pela Avaliação Interna, como pela Avaliação Externa da escola, a resposta 

tentada foi a de implementar uma gestão diferenciada e multicultural do currículo. Uma das 

metodologias utilizadas foi um ensino em consonância com as IM e os EA dos alunos. 

No processo de alteração da cultura profissional e da gestão curricular, em rutura com uma 

gramática escolar obstaculizadora de mudanças qualitativas, são de salientar os seguintes 

pontos: realização de atividades e tarefas de aprendizagem significativas, que se mostraram 

desafiantes e interessantes para os alunos, resultantes de uma gestão mais flexível do 

currículo, contextualizadas aos cursos e às características culturais; uma avaliação 

essencialmente formativa continuada, que proporcionou o incremento da autorregulação 

pelos alunos das aprendizagens; e a construção de um ambiente de comunidade de 

aprendizagem entre alunos e professores que permitiu ensinar a gostar de aprender.  

Em comparação com a aprendizagem do mesmo tema-problema por outros alunos de outras 

turmas e da aprendizagem de outros temas-problemas pelos mesmos alunos, em ambos os 

casos com estratégias uniformizadoras delineadas pelos mesmos professores, este estudo de 
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caso permitiu concluir que os alunos demonstraram maior reflexividade, capacidade de 

autorregulação, maior envolvimento na concretização das atividades de aprendizagem e 

melhor desempenho nos resultados de aprendizagem quando se utilizam estratégias 

diferenciadas de ensino e aprendizagem com base nas IM e nos EA dos alunos. 

Embora tratando-se de um estudo de caso, e portanto, dada a sua natureza, não aspirar ao 

estabelecimento de generalizações, consideramos que os resultados da presente 

investigação empírica, por um lado, mostra a importância da identificação de EA para a 

implementação de uma pedagogia diferenciada, em busca de uma escola mais inclusiva, e, por 

outro lado, abre janelas à reflexão sobre as práticas diferenciadoras – uma das 

características distintivas do profissional do ensino. 

Os próximos passos serão trabalhar numa identificação mais aprofundada e objetiva das IM 

dos alunos e investigar mais cuidadosamente os fatores de género influentes na 

aprendizagem, com o intuito de enriquecer a gestão diferenciada e multicultural do currículo. 
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