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RESUMO

O presente estudo teve como intencdo principal investigar factores associados a
utilizacdo de praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos, no
sentido de melhor as compreender, por parte de docentes de sete escolas dos 2.° e 3.° ciclos
do ensino basico, dos concelhos de Viseu e Tondela.

Especificamente, procurou investigar-se a relacdo existente entre a utilizacdo de
praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagogicos, algumas variaveis
sociodemograficas e profissionais e as concepcGes dos docentes relativamente aos
processos de individualizag&o e diferenciacdo pedagogica.

Para a realizacdo do estudo foi utilizado um plano ndo experimental correlacional,
sendo os dados recolhidos com recurso a um questionario, elaborado especificamente para

o efeito. A amostra ficou constituida por 238 docentes.

No que concerne aos principais resultados obtidos, destacamos que as concepgoes
dos docentes ndo se encontram associadas as suas praticas de individualizacdo e
diferenciacdo dos processos pedagodgicos. Contudo, verificou-se uma relacao significativa
e de elevada magnitude entre a planificacdo colaborativa do ensino e da aprendizagem e a
utilizacdo de préticas de individualizacéo e diferenciacéo pedagdgica.

Identificou-se, ainda, uma diferenca significativa entre a utilizacdo de praticas de
diferenciacdo pedagdgica e o sexo dos docentes. Assim, os resultados apontam para
praticas de diferenciacdo dos processos pedagdgicos significativamente superiores nas
professoras, comparativamente as dos professores.

Constatou-se, também, que as opinides sobre os processos de individualizacdo e
diferenciacdo dos processos de ensino e aprendizagem se encontram significativamente
associados a idade e ao tempo de servigo, sendo que, quanto maiores sdo aqueles, maior é a
tendéncia dos docentes para apresentarem uma opinido favoravel a diferenciacdo

pedagbgica.



ABSTRACT

The primary purpose of the present study was to investigate the factors associated
to the use of practices to individualize and differentiate pedagogical processes, employed
by teachers at seven Junior / Middle Schools (5", 6" 7" 8" and 9" form) in the
municipalities of Viseu and Tondela, so as to provide a better understanding of those
practices.

To be more precise, it was our aim to examine the relationship between the use of
individualization and differentiation practices in teaching processes, some demographic
and professional variables involved, as well as teachers’ conceptions regarding the
pedagogical individualization and differentiation processes.

A non-experimental co-relational plan was used in order to carry out this research.
The data was collected by means of a questionnaire, specifically developed for this
purpose. The sample consisted of 238 teachers.

As far as the major results obtained are concerned, it is possible to highlight that the
conceptions of the teachers are not related to the practices they apply to individualize and
differentiate pedagogical processes. It was, nevertheless, possible to state a significant
relationship between the collaborative planning of teaching and learning and the use of
pedagogical individualization and differentiation practices.

It was also possible to recognize a noteworthy difference between the use of
pedagogical differentiation practices and the sex of the teachers. Thus, the results state that
the use of pedagogical differentiation practices is significantly superior in female teachers
compared to male teachers.

It was also found, that the views on pedagogical individualization and
differentiation practices of the teaching and learning processes are, to a great extent,
related to age and teaching experience: the older and the more experienced teachers are,
the more they tend to have a favourable opinion concerning pedagogical differentiation.
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RESUME

L’intention principale de ce travail a ét¢ d’¢tudier les facteurs associés a
I’utilisation de pratiques d’individualisation et de différenciation des processus
pédagogiques, afin de mieux les comprendre, dans des enseignants de sept écoles des 2eme
et 3°m cycles de I’enseignement basique, des communes de Viseu et de Tondela.

Nous avons cherché, en particulier, a approfondir la relation qui existe entre
I’utilisation de pratiques d’individualisation et de différenciation des processus
pédagogiques, quelques variables sociodémographiques et professionnelles, et les
conceptions des enseignants par rapport aux processus d’individualisation et de
différenciation pédagogique.

Pour la réalisation de cette étude nous avons utilisé un plan non expérimental
corrélationnel, ayant recours, pour les données recueillies, a un questionnaire, élaboré

spécifiquement pour cet effet. L’échantillon a été constitué par 238 enseignants.

En ce qui concerne les principaux résultats obtenus, nous avons mis en évidence
que les conceptions des enseignants ne se trouvent pas associés a leurs pratiques
d’individualisation et de différenciation des processus pédagogiques. Cependant, nous
avons Vérifié une relation significative et de grande magnitude entre la planification
collaborative de I’enseignement et de I’apprentissage et 1’utilisation de pratiques
d’individualisation et de différenciation pédagogique.

Nous avons identifié, également, une différence significative entre 1’utilisation de
pratiques de différenciation pédagogique et le sexe des enseignants. Ainsi, les résultats
indiquent des pratiques de différenciation des processus pédagogiques significativement
supérieurs pour les enseignantes, comparativement aux enseignants.

Nous avons constaté aussi que les opinions sur les processus d’individualisation et
de différenciation des processus d’enseignement et d’apprentissage se trouvent fortement
associés a 1I’age et a ’ancienneté, du fait que, plus ceux-ci sont élevés, plus grande sera la
tendance des enseignants a présenter une opinion favorable a la différenciation

pédagogique.
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“Compreender o humano é compreender a sua
unidade na diversidade, a sua diversidade na unidade.
E necessario conceber a unidade do maltiplo, a
multiplicidade do uno. A educacédo devera ilustrar este
principio de unidade/diversidade em todos os

dominios.”
(Morin, 2002, p. 60)

Introducao

O olhar que deitamos quotidianamente ao nosso tempo, marcado pela (quase)
insustentavel velocidade da mudanca, retira-nos a possibilidade de distanciamento e de
acalmia que o caminhar dos anos aconselha.

A nossa experiéncia docente sustentou, assim, esta desinquietacdo que procura
respostas para as contradicdes da pratica, enquanto instrumentos de bloqueio a
consideracdo das diferencas.

Inversamente, € também na nossa experiéncia que alicercdmos a certeza de
podermos, paulatinamente, envolver 0s outros na aventura de inovar, de aceitar riscos, de
enriquecer as praticas e de questionar as rotinas.

Assim, o emaranhado das nossas vivéncias e das nossas reflexdes vdo sugerindo
caminhos para as nossas interrogacdes e é, neste contexto, que se inscreve o nosso trabalho
de investigagéo.

No plano do discurso é facilmente aceite que os desafios exigentes que se colocam
a instituicdo escolar, na actualidade, estdo imbricados com o processo de massificagdo do
acesso e permanéncia mais prolongada, na escola, de criancas e jovens de estratos sociais,

econdémicos, pertencas e niveis de desenvolvimento cultural muito diversos (Rodrigues,



2001, 2003, 2006; Booth & Ainscow, 2002; Barroso, 2003; Rold&o, 2003a; Correia 2005;
Leite, 2006, 2007; Sim-Sim, 2005).

Malgrado, a forca desta torrente que entrou, quase de rompante, na escola, alguns
autores (e.g., Perrenoud 2002a; Abreu, 2002; Barroso, 2003; Rold&do, 2003a) sublinham a
reaccdo algo lenta, normalmente, protagonizada pelos sistemas educativos na adequagédo
aos novos publicos e exacerbada, nestes tempos pos-modernos, pela mudancga rapida nos
sistemas econdmicos e sociais, pelo desenvolvimento tecnoldgico, com especial destaque
para as novas tecnologias de informagdo e comunicacdo e pelo crescimento intenso do
poder dos meios de comunicagdo social, enquanto moldadores de atitudes e de formas de
estar.

No entender de Castillo (1993) a escola é moderna e os alunos que a frequentam
sdo pos-modernos, acentuando, desta forma, a ideia do desfasamento entre os publicos e a
oferta educativa proporcionada pelos sistemas educativos (Barroso, 2003).

Deste modo, as tarefas que se apresentam, actualmente, aos educadores s&o
sobremaneira complexas e fazem apelo a necessidade de uma orientacdo da sua ac¢ao num
sentido construtivo, reflexivo e critico (Simbes & Boavida, 1999), como estratégia de
resposta aos desafios do nosso tempo, entre os quais, a diversidade é dos mais arrojados.

Assim, tendo em atencdo os multiplos contextos econdémicos, sociais, religiosos e
culturais que se interpenetram na realidade educativa das nossas escolas, a adopcao, pelos
educadores, de uma postura activa, nomeadamente, na procura e utilizacdo de processos de
individualizacdo e diferenciacdo pedagdgica que tentem responder a esta diversidade
avassaladora, podera ser uma op¢do de sobrevivéncia (quotidiana) e, melhor ainda, de
persisténcia da funcdo educativa da escola.

Evidencia-se, nestes tempos em que a diversidade é a regra, a importancia da
adopcdo de um paradigma de abordagem da diversidade, ndo como um problema, mas
como um recurso potenciador de um processo de desenvolvimento individual, social e
cultural, abordagem defendida por vérios autores (e.g., Rodrigues, 2003; César, 2003;
Ramos, 2008). Do mesmo modo, torna-se premente reflectir sobre as novas formas de
conceber a funcdo do professor, associadas as exigéncias que a heterogeneidade transplanta
para a diversidade das formas de aprender (Rodrigues, 2003; Oliveira, 2004).

Assim sendo, a construgdo de uma cultura de colaboracdo que predisponha a
reflexdo sobre as concepgdes e as préticas de ensino e aprendizagem, entre 0s VAarios

agentes educativos, afigura-se essencial pelos ganhos que contrapde a cultura de



isolamento, ainda, persistente em muitos profissionais de ensino (Ainscow, 1995, 1977,
Booth & Ainscow, 2002; Costa et al., 2006; Veiga Simé&o et al., 2009).

Do mesmo modo, a potenciacdo dos processos de formacdo colaborativa e
contextualizada tem vindo a ser defendida por autores varios (e.g., Day, 2001; Zabalza,
2003; Leite, 2006, 2007; Alarcdo & Tavares, 2007; Timperley & Alton-Lee, 2008;
Marcelo, 2009; Veiga Simao et al., 2009), por prefigurar uma associagdo a processos de
melhoria das praticas pedagogicas e da organizacao.

A problematica da inclusdo e da educagdo de “todas as criancas independentemente
das suas condices fisicas, intelectuais, emocionais, linguisticas, ou outras” (UNESCO,
1994, p. 41) nas escolas regulares, avolumou-se, concomitantemente, com a
democratizacdo do acesso a escola e reforcou a defesa da Educacdo Inclusiva, pelo menos
no campo dos discursos, como um objectivo educacional importante, alicercando o seu
conceito na rejeicdo da exclusdo, na defesa da educagédo conjunta de alunos com condigcfes
de desenvolvimento muito diferentes e na eliminagdo das barreiras a aprendizagem
(Rodrigues, 2006), evidenciadas nas formas de organizacdo e na manutencdo da
“concepgao de escola como espago de transmissdao de conhecimentos e de avaliagao da sua
reprodugdo” (Abreu, 2002, p. 206).

Deste modo, a aposta no conhecimento das potencialidades do outro,
independentemente da diferenca e das varias pertencas, a aproximacdo do discurso
inclusivo as préaticas quotidianas, a criacdo de interrup¢des, de momentos de reflexdo e
partilha, entre docentes, que fornecam as alavancas necessarias para a mudanca e o
desenvolvimento de novas praticas, sdo, também, quanto a nos, alguns dos desafios e dos
caminhos a trilhar no sentido de uma escola para todos.

Neste sentido, na pluralidade de referéncias e de discursos a que os docentes estdo
sujeitos no seu quotidiano, para 0s quais concorrem 0Ss textos normativos, 0S
conhecimentos oriundos das Ciéncias da Educacdo, a sua area de leccionagdo, a
experiéncia profissional, o contexto em que exercem a sua actividade, entre muitos outros
aspectos, convird tentar compreender de que modo se operacionalizam estas influéncias
nas suas praticas e de que modo concorrem para a orientacdo no sentido da sua
individualizag&o e diferenciacéo.

Assim, desenvolvemos a nossa investigacdo com o propoésito principal de conhecer
e caracterizar factores potencialmente influenciadores das préticas de individualizacdo e

diferenciacdo dos processos pedagdgicos, concretizada em varias fases, consubstanciadas



nas partes tedrica e empirica que compdem a presente dissertacdo e que se dividem,
respectivamente, em dois e trés capitulos.

Assim, procuramos, na primeira parte, tracar as linhas de desenvolvimento da
escola inclusiva, enquanto potenciadora da inclusdo social e os percursos da aceitacdo da
diferenga, protagonizados, num primeiro momento, pelos alunos com necessidades
educativas especiais.

As vias de resposta, nomeadamente, a diversidade social e cultural, dos pablicos
que acedem a escola, entendida como um recurso a potenciar, sdo abordadas no segundo
capitulo. Neste sentido, apontamos, inicialmente, os obstaculos de diversa indole que se
impdem & mudanca das préaticas e consideramos, de seguida, alguns aspectos facilitadores
da transformacéo das praticas pedagogicas e organizacionais.

A segunda parte organiza-se em trés capitulos. O primeiro reporta-se ao
enquadramento do estudo empirico e visa situar a investigagdo do ponto de vista
metodolégico. Nesta linha, formula-se o problema de investigagdo, enunciam-se 0s
objectivos do estudo e as hipdteses a testar. No que concerne a metodologia, expde-se 0
plano de investigacdo utilizado, caracteriza-se a amostra, apresenta-se o instrumento de
medida e abordam-se os procedimentos levados a cabo para tornar possivel a concretizagao
da presente dissertacéo.

No segundo capitulo, dedicado aos resultados, apresentam-se, em primeiro lugar, as
analises descritivas referentes as diversas variaveis em estudo, ao que se seguem as
analises que possibilitaram o teste das hipdteses de investigacdo, tomando em linha de
conta a natureza destas Ultimas.

O capitulo final ocupa-se da discussdo dos resultados e da concluséo, cruzando os
dados provenientes da revisdo da literatura, efectuada no ambito da parte teorica, e da
investigacdo empirica que a presente investigacdo originou. Abordam-se, ainda, as
respectivas implicacdes e as limitagdes do estudo.

A Ultima parte deste capitulo é constituida pela conclusdo onde se procede a sintese
dos dados considerados mais relevantes deste estudo.

Finalmente, referencia-se a bibliografia consultada a que se associa a legislagéo
revista e, por ultimo, os anexos considerados relevantes para o entendimento de todo o

desenrolar do processo de investigagao.
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Capitulo I

Percursos de aceitacao da diferenca






“Outra coisa ¢ sugerida por estas salas de aula, com as
suas carteiras em posicgdes fixas, é que tudo foi disposto para
lidar com o maior nimero possivel de criangas, ou seja, para
lidar com as criancas em massa, como um agregado de
unidades, implicando, uma vez mais, que elas sejam tratadas
enguanto sujeitos passivos”.

(Dewey, 2002, p. 39)

1. 1. A construgdo da escola de massas: pressupostos e dinamicas

Vivemos uma época de incertezas, de dilemas e de mudancas aceleradas pelo
desenvolvimento de processos de comunicacdo e informacdo dificilmente imaginaveis,
pela maioria dos mortais, h& uma década. Neste sentido, Simbes e Boavida (1999)
consideram que a vivéncia do nosso tempo é marcada por um pluralismo cultural,
manifestamente posicionado nos antipodas de alguns principios da modernidade ocidental®.

Se a Historia nos habituou a descricdo de longos periodos de crise e mudanca, em
que os protagonistas se repartiam por varios séculos e os frutos da mudanca eram sentidos

por outros, o presente parece aconselhar-nos, apesar de, objectivamente, nos faltarem as

A modernidade atribuem-se, entre outras caracteristicas definidoras, a solidez das regras, das
hierarquias, a centralizagdo, a confianga absoluta na razdo, numa ideologia do progresso e a concep¢do da
possibilidade de conceber a historia da humanidade como unitéria, reportando-se as pretensdes universalistas
(Simdes & Boavida, 1999). Ao contrario, a designacdo de pdés-modernidade é amplamente utilizada para
individualizar alguns sintomas herdeiros da realidade social, econémica e politica actual, profusamente
caracterizada como fluida, dindmica, descentralizada, sem fronteiras, marcada pela complexidade das
relagGes sociais dos sujeitos, pelo desenvolvimento das novas tecnologias de informagéo, por uma orfandade
teoldgica e pela fragmentacdo da visdo unitaria e universalista da historia da humanidade, como defesa contra
os totalitarismos e a insanidade racionalizante da dominagdo tecnocratica, como aponta Lyotard (1988, cit.
por Simdes & Boavida, 1999, p. 8).



condicGes de andlise, a ponderarmos a inevitabilidade da mudanca rapida, protagonizada e
vivenciada pelos mesmos actores.

Contudo, como em todas as épocas, as resisténcias as transformacdes sdo proprias
dos processos de alteracdo, assumindo orientacGes diversas consoante o estatuto social, as
expectativas, os interesses individuais, o amadurecimento colectivo para a mudanga, entre
outros. No entanto, mais uma vez, segundo a li¢cdo da Histdria, talvez seja no campo das
mentalidades que as constru¢des mais profundas, quando cuidadosa e precocemente
transmitidas e trabalhadas, oferecam mais resisténcia a mudanca e consigam sobreviver,
em movimentos recorrentes de emersdo e submersdo, mesmo em tempos de
transformacdes acentuadas.

A educacdo e a escola como lugar de encontro das concepcdes e valores da
sociedade em que participam, encontram-se, muitas vezes, por via da sua condicao de
transmissoras dos valores e da cultura dominante, perdidas entre a idealizacdo do passado e
0 admiravel mundo novo. Na escola, ou melhor, em educacdo trabalha-se num campo
eivado de contributos cientificos, ideoldgicos, espirituais e culturais que para ela
convergem e sobre os quais assenta (Boavida, 2002), mas que, nem sempre, Sd0

coincidentes.

Assim, num emaranhado de perspectivas, teoriza¢des impregnadas, também, das
ideologias de que séo devedoras, divididos entre estas, as prescricdes da tutela e as suas
praticas securizantes, os professores vao construindo a sua identidade, no novo contexto,
marcando a cadéncia e o sentido de penetracdo da reforma. Neste contexto, as rotinas
afiguram-se muitas vezes como securizantes de uma pratica docente constantemente sujeita
a novos desafios’.

Parece, entdo, claro que a educacdo e a escola, nas concepcdes e praticas, sdo
devedoras de um determinado contexto politico, econémico, social, cultural e ideoldgico.
Na sua forma organizada a educacdo é um sistema institucional global que sofre a
influéncia de interesses hegemdnicos e poderes dominantes. Deste modo, as
transformaces daqueles contextos conduzem a alteracbes nas engrenagens do sistema, as
quais a educacdo e a escola ndo séo imunes, apesar de muitas vezes diferidas, no tempo, ao

nivel da concretizagdo, pois mais facilmente sdo captadas ao nivel do discurso. Estes

2 Neste sentido, muitos professores escudam-se em “técnicas de negligéncia selectiva” que, no
entender de Schon (1983, cit. por Day, 1992, p. 96), servem para preservar a constancia do seu conhecimento
na pratica.
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processos de transformacdo, cuja celeridade radica, fundamentalmente, na pressédo da
sociedade e, nem sempre, no amadurecimento, pelos principais actores, das novas
concepcdes de educacdo que vao sendo propostas, tém conduzido a crises e mudangas que
inauguram uma nova etapa sem apagar totalmente a anterior®.

A histéria da educacdo revela-nos um conjunto de posturas e de preocupacdes
diversas apresentadas pelo poder, quanto a escola e a educacdo, que indiciam, tal como
refere NOvoa (1995), que as propostas pedagogicas ndo existem a margem de um sistema
ideoldgico indutor de sentido e de um referencial de accdo que as ponha em pratica®.

No contexto da modernidade, a escola publica afigurou-se como um instrumento
privilegiado de vinculagdo, dado que possibilitaria ao individuo a possibilidade de
ascensdo social, de participacdo e representacdo na sociedade. A escola, no entender de
autores como Stoer e Magalhdes (2003) e Novoa (1995), comeca assim a assumir-se como
a instituicdo socializadora dos individuos, sendo, a0 mesmo tempo, local de libertacdo das
teias da tradicdo e de reforco dos valores da comunidade, agora equacionada em termos de
estado-nacao’.

Neste contexto podemos situar, no século XIX, um dos marcos decisivos na
evolugdo das concepgdes de educacdo (Meyer 2000; Rodrigues, 2001, 2003; Barroso,
2003), em que o ideal de escola universal, laica e obrigatéria foi sendo perseguido, no
sentido de procurar dar a totalidade da populacdo “uma base comum de instrumentos de
cultura que permitisse aplanar as grandes diferencas socioculturais dos alunos” (Rodrigues,
2001, p. 16). Deste modo, reforcando-se o valor basico da educagéo na sociedade moderna
(Meyer, 2000), foi-se desenvolvendo a crenca de que aquela escola permitiria concretizar a
igualdade de oportunidades para todos e contribuir para resolver um problema que as

desigualdades econdmicas, sociais e culturais, acentuadas pelo modelo de industrializacédo

® A este proposito, pode considerar-se que a pés-modernidade, apesar dos indicios de desagregacio e
de contestacéo ao projecto da modernidade é, ainda, em muitos aspectos a sua sequéncia Idgica. Dai que, em
muitos autores, as questdes da pos-modernidade se entrelagam com as interrogacfes criticas acerca da
modernidade (Sim&es & Boavida, 1999).

* De acordo com Stoer e Magalhdes (2003), os estados-nacdo, que se desenvolveram no decurso da
modernidade, foram legitimando a sua tutela sobre os cidaddos através do contrato social, em que 0s
individuos prescindem da sua liberdade natural, das suas pertengas mais imediatas (étnicas, locais...) para a
endossarem ao estado-nacdo que a delimita e, em troca, garante aos individuos a igualdade de oportunidades
de exercicio dos seus talentos e a maxima utilizagdo das suas capacidades, cujo local privilegiado e
instrumento de exceléncia passou a ser a escola publica.

® A probabilidade de um pais ingressar num sistema de ensino de massas (mais de 10% na taxa de
escolarizacdo da categoria 5-14), segundo Meyer, Ramirez e Soysal (1992, cit. por Gracio, 1997), e mediante
os resultados de um estudo que englobou mais de cem paises, dependia fundamentalmente da sua adesdo ao
modelo do Estado-Nacéo e da correlativa vontade dos poderes politicos em promover a escolarizagdo de
massas, quer para fins de coesdo nacional, quer de reconhecimento internacional e ndo tanto das
caracteristicas societais internas.
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emergente, tinham tornado insustentavel, quer em termos éticos, quer no que respeita a
propria sobrevivéncia do modelo econémico liberal.

De facto, a escola universal, também, actualmente, apelidada de tradicional, em
contraponto as posteriores orientagdes metodologicas e modelos de ensino, surgia e tinha
sido pensada para ser a solugdo de um problema. Neste contexto, assiste-se, igualmente, a
mudangas na organizacdo da escola e da classe que correspondem, segundo Barroso
(2003), & adopgdo do “ensino simultaneo™® e do “modo matuo”, como forma de responder
ao crescimento dos escolarizados, em resultado da difusdo do ensino das primeiras letras e
da necessidade de potenciar o papel da escola como instrumento de veiculacdo de valores e
normas sociais.

Todavia, apesar de ter sido criada para dar educacdo a todos e, portanto, a qual
todos deveriam ter acesso, a escola tradicional desenvolveu praticas e valores que,
paulatinamente, foram acentuando as diferencas, mediante a homogeneizagdo das
experiéncias académicas. Paradoxalmente colocou, fora da corrida da competéncia largos
estratos da populacdo (Rodrigues, 2001), desvirtuando o sentido de cumprir o desiderato de
igualdade de oportunidades a que se propunha. Pelo meio deste caminho, ainda hoje a ser
trilhado, surgem as propostas dos mentores da Educacdo Nova’ que alicerca as suas
propostas de accdo numa critica de fundo ao modelo escolar, revelando o reverso da
medalha de uma educacdo escolarizada, cujas vantagens tinham sido apregoadas ao longo
de todo o século da escola (N6voa, 1995). As criticas a escola antiga ou tradicional, muitas
vezes legitimadas pela invocacdo biografica e autobiogréfica, coabitam com a crenca nas
possibilidades da escola, ou melhor de uma outra escola, ja que, como defendia Dewey
(2002), tudo o que a sociedade havia alcancado para seu beneficio era posto, através da
escola, ao dispor dos seus futuros membros, incluindo até a realizacdo das suas utopias,

possibilitada pelas oportunidades que a escola abria a todos. E neste optimismo acerca das

® Deve-se a La Salle, no século XVII, a introdugdo do ensino simultaneo que, paulatinamente, foi
substituindo o ensino individual ou doméstico, baseados na relacdo face a face entre 0 mestre e o seu
discipulo e caracterizado por uma organizacdo fluida, sem especializacdo de fungdes, sem
compartimentacbes rigidas de tempos, de espagos, de matérias e de alunos (Barroso, 2003). O “modo
simultdneo” traduzia-se pela substituicdo do ensino individual pelo ensino em classe, em parte, devido a
necessidade de promover o0 acesso a escolarizacdo a um maior nimero de sujeitos, principalmente dos
estratos mais baixos da sociedade.

" Entre os principais mentores da Educagdo Nova destacam-se Ferriére, Claparéde, Decroly, Bovet,
Cousinet, Dewey, Montessori, Kerschensteiner e Freinet que, na optica de No6voa (1995, p. 26), sdo
representantes da “melhor geragdo pedagogica de sempre”. Aquele movimento de renovagdo da escola e de
critica a escola tradicional teve impacto ao nivel das politicas e dos discursos educativos, em varios paises da
Europa, durante o periodo entre as duas primeiras guerras mundiais. Em Portugal, a Educagdo Nova, também
teve eco e contam-se entre 0s seus representantes, Adolfo Lima, Tomas da Fonseca, Anténio Sérgio e Jodo de
Barros.
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potencialidades da escola, como alavanca da mudanga, que a Educacdo Nova alicerga as
suas teses, podendo-se de uma forma resumida e, tendencialmente, redutora da riqueza das
ideias deste movimento, apontar, tal como o fez N6ovoa (1995), cinco dos seus aspectos
definidores:

1. O entendimento da escola como um laboratério de pedagogia préatica, em que a
preocupacgdo de criar um ambiente saudavel e de proximidade com a natureza era
uma atitude explicita®.

2. A defesa e prética do sistema de coeducacdo dos sexos, bem como o estimulo das
relagdes de convivéncia e cooperagédo entre 0s dois sexos.

3. A defesa de que o ensino deve organizar-se a partir de métodos activos,
estimuladores do gosto pelo trabalho e da criatividade, concedendo-se especial
atencdo aos trabalhos manuais® enquanto poderoso instrumento de educacdo
intelectual.

4. A escola nova tem como preocupacdo o desenvolvimento do espirito cientifico,
mediante a aplicacdo do método cientifico. Assim, o ensino é baseado em factos e
experiéncias, na actividade pessoal da crianca e nos seus interesses espontaneos,
numa conjugacao entre trabalho individual e momentos de trabalho cooperativo.

5. O principio da autonomia dos educandos alicerca o quotidiano da escola, ou seja, 0
sistema disciplinar, a educacdo da consciéncia moral e da razdo pratica devem
fazer-se através da experiéncia e do desenvolvimento gradual do sentido critico e
da liberdade. Sendo assim, a educacdo moral e intelectual faz-se de dentro para
fora.

Deste modo, e baseando-se nos estudos da Psicologia da época, 0s mentores da
Educacdo Nova defendiam a necessidade de conhecer e compreender as leis do
desenvolvimento psicoldgico, afectivo, cognitivo e fisico da crianca, de molde a adequar as
matérias ao seu nivel de desenvolvimento. Esta forma de entender a educagdo, também

encarada numa perspectiva de Educacdo Integral, no seio de uma escola Unica, como

® A localizacéo preferencial das escolas deste movimento, em meio rural, é bem a prova deste
postulado, a que ndo serd alheio o desenvolvimento industrial verificado no inicio do século XX e uma
rejeicdo do capitalismo industrial e urbano, em nome da defesa da construgdo da liberdade.

® Como ilustragdo desta ideia-chave do movimento da Educacdo Nova, socorremo-nos de Dewey
(2002) que, utilizando o exemplo de tarefas tdo simples como a costura de bot@es e a realizacdo de remendos,
transporta-nos para além da perspectiva restrita e utilitaria, aconselhando a perspectivar este tipo de trabalho
como ponto de partida que permitird a crianca reconstituir e analisar o progresso da humanidade, associando
o0 conhecimento sobre materiais e técnicas utilizados.
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resposta ao ensino dual*®

, aponta para a necessidade de uma “educacdo completa para
todos” (Candeias, 1995, p. 58) que leve o mais longe possivel, a unificacdo das vias
diferenciadas (classica e profissional) da escola tradicional. A defesa da Educacéao Integral
assume-se, também, como uma forma de combater a estratificacdo social que, na escola, se
tem reflectido através daquelas duas vias de ensino. Parece, assim, evidente uma atencdo
consideravel e determinada ao papel da escola como instrumento de libertacdo e
potencializacdo das capacidades humanas, em contraponto ao papel de reprodutora das
desigualdades sociais e da relacdo das classes com o aparelho produtivo em que, segundo
0os mentores da Educacdo Nova, a escola de massas, do periodo industrial, se tinha
transformado.

Balizado por duas grandes guerras e contemporaneo da consolidacdo da Revolucao
Industrial (desta enorme transformacdo que mudou o mundo e acelerou os tempos,
tradicionalmente longos, das mudancas sociais, das mentalidades, dos habitos), o
movimento da Educacdo Nova iré sofrer as consequéncias destes periodos conturbados, em
que as suas ideias serdo apropriadas e vilipendiadas por regimes democraticos e
ditatoriais™, esquecidas e reavivadas em momentos de maior abertura, perdurando até aos
nossos dias em que muitas séo, ainda, desideratos.

Assim, apesar de todos o0s progressos na escolarizacdo das populacOes, a
universalizacdo do acesso a escola continuou a afigurar-se como um grande combate,
travado ao longo de todo o século passado, naturalmente, com concretizacBes diferentes
consoante o hemisfério em que nos situemos e em que o papel e as inten¢des dos dirigentes
politicos, ndo deixaram de exercer uma notoria influéncia.

Em Portugal, a viragem na escolarizagdo verificada nos varios niveis de ensino,
quase em simultaneo, a partir da primeira metade da década de 50*%, do século passado,

parece relacionar-se, claramente, segundo Gracio (1997), com o crescimento econdémico

1% para Adolfo Lima (1874-1943), um dos representantes da Educacdo Nova, em Portugal, os
aspectos duais da escola de massas do principio do século, concretizados numa educacdo dividida em
profissional, por um lado, e classica, por outro, ¢ vista, a0 mesmo tempo, como um “espelho e como uma das
causas da constituicdo e refor¢o de uma sociedade dividida em classes e em castas sociais” (Candeias, 1995,
p. 57).

1 A auséncia de uma conceptualizacdo rigorosa das suas teses educativas permite, no entender de
Novoa (1995), uma relocalizagdo em diferentes contextos sociopoliticos.

12 A partir dos anos 40, nota-se um crescimento do 4.° ano, sustentado pela expansao da rede publica
de escolas primarias, ligeiramente afectado pelo prolongamento da obrigatoriedade escolar em 1956/7, para
0s rapazes e em 1960/1, para as raparigas. Em 1968/69 regista-se o prolongamento da obrigatoriedade
escolar para 6 anos. Até ao final da década de 60 é notorio um crescimento do ensino liceal (Gracio, 1997).
Na transicdo para o século XX, Portugal apresentava uma taxa de analfabetismo de 78,6%. Em 1990, a
percentagem de analfabetismo em Portugal rondava, ainda, os 15% da populagdo com idade superior a 15
anos.
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em larga medida, sustentado pelo desenvolvimento industrial. Todavia, ndo sera
desprezivel equacionar, no ambito desta tendéncia, para além dos ciclos econdémicos, o
valor simbolico dos beneficios esperados com a educacdo escolar, estreitamente ligados a

posicBes sociais a evitar ou a alcancar.

1.2. Da exclusao a inclusao

O desenvolvimento econdmico e as transformacdes politicas verificadas por quase
todo o Mundo, durante a segunda metade do século passado, bem como o progressivo
papel de influéncia das organizacGes internacionais como orientadoras da accdo das
nacOes, acentuaram a necessidade de garantir 0 acesso e sucesso escolares a todas as
criancgas, 0 que transporta para a organizagdo escolar um conjunto de desafios, potenciados
pela diversidade dos publicos que a escola passam a aceder e aos quais aquela terd de
responder.

Neste contexto, sendo aceite que a orientagdo axioldgica pessoal dos individuos se
alimenta na hierarquizacdo dos valores percebidos nos ambientes em que se movimentam e
que, como afirma Maia (1996), ninguém € um mero espectador da sua época, poderemos
tentar ponderar os efeitos das transformacGes de ordem econdmica, social, politica,
filosofica, ideologica e religiosa, que vivenciamos, na evolucdo da aceitacdo e
interiorizacdo da diferenca, numa perspectiva de inclusdo social e educativa,
particularmente, a partir da segunda metade do século passado.

Evidenciamos, a propdsito, o papel decisivo que a contestagdo aos movimentos
coloniais e imperialistas do século XIX, prefigurou, enquanto “rebelido contra uma visdo
centralizada da Historia ¢ do Homem” (Simbes & Boavida, 1999, p. 8), bem como no
desafiar do ideal europeu (ocidental) de humanidade, cuja ideologia de progresso tinha
legitimado o esforgo colonizador do mundo ocidental. Na mesma linha, Rodrigues (2003)
aponta, também, os movimentos anti-segregacdo dos quais destacamos, a luta pela
cidadania para as mulheres, anti-racistas e de inclusdo de pessoas com deficiéncia,
ocorridos no século passado, que alertaram as consciéncias e corroeram as fundacgdes

ideologicas em que assentava a modernidade.

15



1.2.1. 0 enquadramento legal da educacao especial e das necessidades
educativas especiais em Portugal.

Em Portugal, a instauracdo do regime democratico, em 1974, permitiu a
liberalizacdo do acesso a escola, confrontando esta instituicdo com as contradi¢cdes da
organizagdo econdmica e social e com os contrastes culturais profundos protagonizados
pelas criangas e jovens que a escola comegaram a aceder. Este processo de escolarizacao,
com evidentes dimensdes politicas e sociais, concretizou-se numa escola herdeira dos
valores da escola tradicional® e, rapidamente, a generalizacdo do acesso e a
indiferenciacdo dos percursos escolares acentuaram fendmenos de exclusdo e insucesso
escolar e, paradoxalmente, reduziram os efeitos da democratizagcdo que a tdo apregoada
luta contra as desigualdades escolares visava.

Malgrado, as vicissitudes de um processo de abertura da escola, a todos, decorrente
da emergéncia politica, social e ideoldgica, num pais que experimentava a democracia,
apo6s um periodo de clausura nacional e internacional, a evolucéo deste processo parece ter
percorrido, Nno nosso pais, 0S mesmos tramites que outros congéneres, nalguns paises
europeus e até nos Estados Unidos da América, naturalmente, com o desfasamento
temporal a que a periodo salazarista, nos obrigou e uma maior sensibilidade aos efeitos da
conjuntura econémica™®.

Igual caminhada se identifica para a evolucdo do atendimento dos alunos com
algum tipo de deficiéncia e, naturalmente, no que respeita a producdo de normativos legais
que o consubstanciam. A diferenca parece residir, mais uma vez, no desfasamento
temporal em que as mudangas se concretizam e, possivelmente, ao nivel dos recursos
técnicos, financeiros e humanos disponiveis para a sua operacionalizacao.

Assim, a possibilidade de acesso a escola e de uma permanéncia mais alargada no

tempo, de grupos da populacéo, até ai excluidos, coloca ao sistema educativo um conjunto

3 Segundo Boavida (2002, pp. 138-139), em muito pouco tempo, de uma educacéo que aconselhava
a austeridade e a modéstia, impositiva e autoritaria, passou-se para outra que, “nas suas dindmicas mais fortes
e visiveis, promove o usufruto e o gasto, recompensa o imediatismo e 0 oportunismo, e parece ter como
principios de accdo o laxismo, a usufruicdo e a permissividade, embora se afirme o contrario”.

 No inicio da década de 80, Benavente e Correia (1980) apontam na populagéo estudada (alunos do
1.2 ciclo), uma percentagem de insucesso (socialmente selectivo) que ronda os 30%. Esta panoramica leva as
autoras a considerarem que a escola primaria estava longe de cumprir os objectivos que a Constituicdo ditava
para o ensino obrigatorio, de igualdade e promogao de todos os alunos, ao invés da seleccao escolar e social.
Curiosamente, a unificacdo das vias de ensino, no troco correspondente ao 7.2, 8.° e 9.° anos, assiste a um
abrandamento e declinio da frequéncia a que a conjuntura econémica podera, também, néo ser alheia.
Os anos 80, do século passado, estdo também associados ao arranque do ensino superior politécnico publico e
privado e ao aumento da capacidade de absorcdo das universidades publicas (Gracio, 1997).
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de desafios e a necessidade de respostas. Segundo Bairrdo (1998), a organizacdo de
recursos para criancas e jovens com deficiéncia em Portugal pode ser equacionada em trés
fases, sendo que a primeira cobre a segunda metade do século XIX, verificando-se a
criacdo de instituicbes para cegos e surdos, numa perspectiva segregativa e mediante
vontades particulares, com reduzida participacdo estatal. A segunda etapa, quase um século
decorrido, corresponde a mudancas significativas no papel e intervencdo do Estado,
caracterizando-se pela criagdo de centros de educacdo especial e de observacdo'®. E
também nesta altura, anos sessenta do século passado, que se assiste a realizacdo dos
primeiros programas de formacao de professores, & margem do Ministério da Educagdo™.

Finalmente, na década seguinte, intensifica-se o papel de lideranca do Estado,
através da criacdo das Divisdes de Ensino Especial dos ensinos Basico e Secundario, que
constituiram um passo significativo para a integracao escolar das criancas e jovens com
deficiéncia. Na sequéncia daquela medida, a implementagdo (1975/76) das equipas de
Educacdo Especial veio permitir, na pratica, 0 apoio a criangas e jovens integrados nas
classes regulares, com deficiéncias motoras e sensoriais, alargando-se posteriormente o
apoio a deficiéncia mental’’. Contudo, no decorrer da década de setenta e inicio da
seguinte observou-se uma proliferacdo de estabelecimentos de educacdo especial (DGIDC,
2006)"2.

1> paralelamente, assiste-se a um movimento de organizacéo dos pais, responsavel pelo surgimento
de associagdes, geralmente por categorias de deficiéncia, de que sdo exemplos a Associacdo Portuguesa de
Paralisia Cerebral (APPC) e a Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos da Crianca Deficiente Mental
(APPACDM), criadas em 1960 e 1962, respectivamente. Esta movimentacdo das familias visava colmatar as
falhas e a insuficiente resposta do Ministério da Educacdo, que se limitava a manter, nas escolas regulares, as
chamadas classes especiais, do instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira, criadas nos anos 40 (Santos,
1998).

1 A responsabilidade de formacdo de professores era cometida ao Instituto Aurélio da Costa
Ferreira (Santos, 1998).

7 Convém salientar que o reconhecimento legal destas estruturas de apoio verifica-se somente 10
anos depois da sua criagdo, pelo Desp. Conj. 36/SEAM/SERE/88 de 17 de Agosto, justificado, no seu
predmbulo, pela necessidade de estabilizar a nivel organizativo a experiéncia acumulada pelas equipas de
ensino especial integrado, tanto da ex-Direcgdo Geral do Ensino Basico (DGEB) como da ex-Direc¢do Geral
do Ensino Secundario (DGES), pelos nucleos de apoio a deficiéncia auditiva (NADAS), pelas unidades de
orientacdo educativa, pelas classes especiais e pelas classes de apoio do Instituto de Anténio Aurélio da
Costa Ferreira. Fica cometido, também, a estas equipas de ensino especial, 0 apoio aos alunos com
dificuldades de aprendizagem (DA). Pretende-se, assim, com o referido normativo, introduzir maior
eficiéncia, mediante a harmonizacdo de todas as actividades de educacdo especial. Estas equipas eram
constituidas por educadores de infancia e professores dos diferentes graus de ensino ndo superior, apontando-
se, preferencialmente, para a colocacdo de docentes especializados ou com experiéncia, na area. As referidas
equipas podiam, ainda, quando necessario e possivel, integrar psicologos e terapeutas, entre outros.

8 Em 1978/79, o nimero de alunos nas 132 escolas especiais ultrapassava os 8000, sendo que no
ensino integrado existiam apenas 22 equipas de educagdo especial que atendiam cerca de 1100 alunos. Os
ntmeros de referéncia tém vindo a diminuir (3.712, em 2006) acompanhando a tendéncia internacional para a
reorientacdo de muitas escolas de educagdo especial para a modalidade de “centros de recursos” (DGIDC,
2006, p. 9).
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E, também, nesta Gltima fase e nos finais dos anos setenta, que se assiste a criagao
dos servigos de apoio as dificuldades de aprendizagem/unidades de orientacdo educativa,
no ambito da DGEB. Estes servicos apresentavam um caracter inovador, dado que
integravam psicologos, para além dos docentes e pressupunham a organizacdo dos apoios
educativos mediante uma intervencdo junto dos professores e das escolas e ndo tanto ao
nivel do apoio directo aos alunos™.

Em suma, podemos considerar que progressos mais substanciais foram feitos, em
Portugal, a partir de meados dos anos setenta, nos campos da filosofia de accdo e da
integracdo nas escolas do ensino regular de alunos portadores de deficiéncias,
acompanhando, alids, a evolucdo em diversos paises ocidentais. Todavia, a maior parte dos
investimentos financeiros do Estado, na educacdo destes alunos, continuava a ser dirigida
para estruturas segregativas e ndo para o desenvolvimento da educacdo integrada, de
acordo com o Parecer n°. 3/99 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Neste contexto,
podemos apontar, tal como Rodrigues (2001), que a concepcdo de escola tradicional e
homogénea, na qual dificilmente se enquadram alunos com qualquer espécie de
dificuldade, sugere a necessidade de cria¢do de escolas especiais compactadas em tipos de
deficiéncias, perseguindo-se a ideia de que a homogeneizagcdo permitiria, tal como na
escola regular, um ensino homogéneo a alunos com as mesmas problematicas, tipos de
deficiéncia e caracteristicas. No fundo, apesar dos progressos ao nivel da filosofia de
integracdo, assistimos a persisténcia da ideia de que a incapacidade dos alunos justificava a
sua exclusdo da escola regular®.

No norte da Europa, segundo Bairrdo (1998), notava-se uma evolugéo significativa
no dominio das préaticas de integracdo protagonizada, desde os anos 60, pela Suécia,

Dinamarca e Noruega. Outros paises avancaram mais lentamente e de forma progressiva

9 As unidades de orientagao educativa sao extintas pelo Despacho n°. 33/SERE/88 de 17 de Agosto,
que as considerava, por razfes de tipo organizativo, uma sobreposicdo as equipas de educacdo especial.
Segundo Bairrdo (1998), a extincdo destes servigos ndo foi precedida da conveniente avaliacdo dos seus
efeitos e potencialidades. Curiosamente, alguns anos volvidos ap6s a extingdo daquelas estruturas, o
Despacho Conjunto n°. 105/97 de 1 de Julho, retoma, em parte, a mesma filosofia de accdo ao pretender
centrar nas escolas as intervencdes diversificadas necessarias para o sucesso educativo de todas as criancas e
jovens.

% Esta acepGdo que se mantera por algum tempo, nas medidas de apoio institucional as escolas
especiais, encontra-se patente na instituicdo do subsidio de recuperacdo de deficientes que antecede o
subsidio de educagdo especial, instituido em 1980 (Parecer n°. 3/99 do CNE de 17 de Fevereiro) com o
intuito de ajudar as familias a fazer face as elevadas mensalidades exigidas pelas escolas especiais, 0 qual
podera, também, ter condicionado a integragdo das criancas e jovens com deficiéncia nas escolas regulares.
Por outro lado, a natureza sensivel (e particular) dos processos de integragdo, bem como a questdo da
preparacdo das escolas regulares para o atendimento dos alunos com deficiéncia, poderéo ter obstaculizado a
decisdo de muitos pais entre a escola especial e a regular.
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para a integracdo, como por exemplo, a Holanda e a Alemanha que mantiveram,
concomitantemente, estruturas segregadas. De um modo geral, a integracdo revelou-se uma
tarefa complexa, pelo que serd natural a existéncia de dificuldades e contradi¢des, na
consecucdo deste processo.

Um marco decisivo nesta caminhada, consensualmente referido por varios autores
(e.g. Bairrdo, 1998; Fonseca, 1999; Correia, 1999; Rodrigues, 2001), traduz-se na
publicacdo da Public Law 94/142, de 1975, nos Estados Unidos da América, que promove
direitos iguais para todos os cidaddos em matéria de educacdo, exigindo uma melhoria
substancial dos servicos de educacdo especial, de modo a concretizar as referidas
igualdades educacionais para todas as criancas (Correia, 1999)".

Por sua vez, o Relatério Warnock, publicado em Inglaterra, em 1978, veio trazer
importantes inovacGes, nomeadamente, ao deslocar o foco médico nas deficiéncias dos
educandos para a aprendizagem escolar de um curriculo ou de um programa®. Convém
salientar, também, a introdugdo do conceito de necessidades educativas especiais (NEE),
substituindo o conceito de educacdo especial referido as criancas e jovens com
dificuldades, por motivo de deficiéncia que, sendo mais abrangente, se alarga a todos 0s

tipos de dificuldades de aprendizagem?.

2l Em 1990, o Congresso Americano reautoriza a Public-Law 94/142, mudando-lhe o nome de
Educational for All Handicapped Children Act para Indivividuals With Disabilities Educational Act (IDEA) a
gue ndo serd alheia a publicagdo do Relatério Warnock e a evolugdo do conceito de necessidades educativas
especiais (NEE). Em 2004, voltou a sofrer alterages que, entre outros aspectos, procuraram o alinhamento
com os objectivos propostos na Public Law 107/110, também conhecida pela designacdo de No Children Left
Behind que enfatiza a questdo da proficiéncia na leitura e escrita e uma atengdo as populagdes minoritarias,
criangas em risco, criangas com deficiéncia, emigrantes, as criangas com dificuldade na leitura. ..

%2 Bairrdo (1998) refere que no referido relatério as categorias de deficiéncia séo mantidas por
questbes relativas a recolha de dados e para a determinacdo e organizacdo da prestacdo de servigos e,
naturalmente, pela sua importancia em termos cientificos e epidemioldgicos. As categorias/classificacdes
deixam de ter relevancia quando se pretende orientar educacionalmente os alunos tendo em vista a
elaboracdo de planos educativos. O que é significativo, nestes casos, € a definicdo e identificacdo das
necessidades educativas especiais da crianca ou jovem.

% para Correia (1999, p. 48), o conceito de NEE abrange criangas e jovens “que ndo acompanham o
curriculo normal, sendo necessario proceder a adaptagdes curriculares, mais ou menos generalizadas, de
acordo com o quadro em que se insere a problemética da crianga ou do adolescente”. Nesta linha, nas
problematicas associadas as NEE incluem-se as deficiéncias fisicas, sensoriais, intelectuais, emocionais e as
dificuldades de aprendizagem.

Jimenez (1997, p. 9) referindo-se ao conceito de NEE considera que “uma crianga necessita de
educacdo especial se tiver alguma dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida educativa especial.
Por sua vez, o conceito de dificuldade de aprendizagem surge quando um aluno tem uma dificuldade
significativamente maior que a maioria dos alunos da sua idade, ou sofre de uma incapacidade que o impede
de aceder aos equipamentos educativos geralmente utilizados pelos seus colegas. Relativamente as medidas
educativas Hegarty (1986, cit. por Jimenez, 1997) define-as como uma ajuda educativa adicional ou diferente
em relacdo as adoptadas geralmente para as criangas que frequentam escolas regulares.
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Aquele relatorio desdobra, ainda, as modalidades de ac¢do dirigidas as criancas e
jovens que ndo atingem os objectivos escolares: a necessidade de se encontrarem meios
especificos de acesso ao curriculo; a necessidade de ser facultado a determinados alunos
um curriculo especial ou modificado e a necessidade de dar uma particular atencdo ao
ambiente educativo em que decorre a aprendizagem (Parecer 3/99 do CNE)

Estas inovacdes na filosofia e no enquadramento da accdo relativamente as
dificuldades escolares dos alunos, inclusive, dos alunos com qualquer tipo de deficiéncia,
através das possibilidades que a nocdo de necessidades educativas especiais inaugura,
alertam para a preméncia de atendimento eficaz, pelas escolas, das criancas e jovens que,
quer por condicdes extrinsecas, ou intrinsecas, experimentavam dificuldades escolares e,
de algum modo, vivenciavam os efeitos perversos da escola de massas, quica, nas
perspectivas que enformavam as praticas pedagogicas e que foram legitimando, também,
de uma forma subtil, a desresponsabilizacio pelo sucesso de muitos alunos*.

Deste modo, o conceito de NEE apresenta-se, ainda, como basilar na mudanca de
perspectiva relativamente a diferenca, enquanto factor de exclusdo, para se comecar a
movimentar na esfera dos direitos, ou seja no entendimento da diferenca como um direito,
perspectiva patente, alids, em inUmeros documentos de organizacfes internacionais.

Nesta linha, a questdo dos direitos de todas as criangas a educacdo é reafirmada na
Convencdo dos Direitos da Crianga, em 1989, com especificacdo no artigo 23.° para o
direito ao acesso a educacao de todas as criancas portadores de deficiéncia, bem como a
cuidados especiais, a preparacdo para um emprego e para o lazer, de modo a potenciar o
seu desenvolvimento individual e a maxima integracdo possivel na sociedade. Por seu
turno, a Declaracdo Mundial sobre Educacgédo para todos, levada a cabo na Conferéncia
Mundial sobre aquele tema, realizada no ano seguinte, em Jomtien, inclui prioridades aos
niveis nacional, regional e global, sendo que o desenvolvimento de programas de

intervencdo precoce, especialmente para as criancas desfavorecidas, pobres e com

% Previa-se, na altura da realizagdo do referido relatério, que 20% dos alunos que frequentavam o
sistema de educacdo, em Inglaterra, poderiam ter necessidades especiais na sua escolaridade, enquanto que,
desses, somente 2% a 4% apresentavam algum tipo de deficiéncia (Parecer n° 3/99 do CNE). A este
propdsito, e ja perto da mudanga do milénio, Fonseca (1999, p.7) considerava, ainda, que “Portugal é
certamente o pais onde a problematica das DA (dificuldades de aprendizagem) e o consequente fendémeno
sociocultural e socioecondmico do insucesso escolar e profissional ndo tem merecido dos lideres e dos
responsaveis do sector uma abordagem integrada nem longitudinal [...], o panorama ndo é animador e a meta
da democracia cognitiva ndo sera certamente alcangada na proxima década”.
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deficiéncia, e 0 acesso universal e sucesso na educagdo basica até ao ano 2000, encontram-
se entre as primeiras metas apontadas®.

Em Portugal, entretanto, e na senda dos desenvolvimentos internacionais nesta
matéria e, em funcdo dos ditames da democracia, veio a luz a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE, 1986), que postula, nos seus principios gerais, o direito a educacgéo e
cultura de todos os portugueses, nos termos da Constituicdo da Republica, conferindo ao
Estado especial responsabilidade na promocao da democratizacdo do ensino e em garantir
«0 direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares»
(art.°2.% n.osle?2).

Mais adiante, no art®. 16.°, apontam-se as modalidades especiais de educagéo
escolar, onde se insere a educacdo especial. O ambito e objectivos desta sdo esclarecidos
no n°% 1 do art’. 17.°, que considera que “a educacdo especial visa a recuperacdo e
integracdo socio-educativas dos individuos com necessidades educativas especiais devidas
a deficiéncias fisicas e mentais™?®,

O regime de apoios e complementos educativos é estabelecido nos art.0s 24.° e 25.°,
nos quais se preconiza que “nos estabelecimentos de ensino basico é assegurada a
existéncia de actividades de acompanhamento e complemento pedagdgicos, de modo
positivamente diferenciado, a alunos com necessidades escolares especificas”.

A responsabilidade acrescida que esta filosofia integradora comete ao sistema de
ensino regular e a cada escola é reforcada pelo Decreto-Lei n°. 35/90 de 25 de Janeiro, que
determina que todas as criancas ficam sujeitas ao cumprimento da escolaridade obrigatoria,
independentemente do tipo e grau da sua deficiéncia.

E nesta linha que surge o Decreto-Lei n°. 319/91 de 23 de Agosto. No preambulo
deste instrumento normativo, reconhece-se a necessidade de actualizacdo e alargamento da
legislacdo em vigor que regula a integracdo de alunos com deficiéncia nas escolas

regulares. Ressaltam, como aspectos inovadores, a introducao do conceito de NEE baseado

% Dez anos depois, na conferéncia de Dakar, o balanco da concretizagdo das metas apontadas, em
Jomtien, indicia que a sua reduzida consecucdo se poderia atribuir a fraca vontade politica, aos insuficientes
meios financeiros disponibilizados e a ineficacia na sua aplicagcdo, bem como a inadequada atencdo as
necessidades de aprendizagem dos pobres e excluidos e a falta de atencdo a qualidade da aprendizagem, para
além do insuficiente comprometimento no ultrapassar das disparidades de acesso e sucesso motivadas pelo
género.

%A organizacdo da educacgdo especial € enunciada no art 18.° que, entre outros aspectos
importantes, refere a modalidade preferencial de integragdo nos estabelecimentos regulares de ensino,
contemplando necessidades de atendimento especifico e apoio de educadores especializados. Na escolaridade
basica, comete, ainda, as escolas a responsabilidade de desenvolverem respostas educativas adequadas as
caracteristicas de cada tipo e grau de deficiéncia.
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em critérios pedagdgicos e o vincar da crescente responsabilizacdo da escola regular pelos
problemas dos alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem. Preconiza-se,
também, no mesmo Decreto-Lei, 0 reconhecimento mais explicito do papel dos pais na
orientacdo educativa dos seus filhos.

Finalmente, ao nivel dos principios, aponta-se para a abertura das escolas regulares
aos alunos com NEE, numa perspectiva de “escolas para todos” e defende-se que a
educacdo destes alunos deve realizar-se no meio menos restritivo possivel. A legislacédo
portuguesa, neste dominio, envereda, assim, consistentemente, por uma via e principios
integradores, estabelecendo um conjunto de medidas e de respostas educativas a aplicar
nas escolas.

Apesar dos avancgos, persistiam, todavia, segundo Correia (1999), lacunas nos
normativos legais, no tocante ao enquadramento dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, apesar dos avangos protagonizados pela LBSE e pelo Decreto-Lei n°.
319/91 de 23 de Agosto?’. No entanto, é certo que se procurava lancar as amarras, no
sentido de proporcionar um enquadramento legal e atendimento escolar adequado as
criancas com deficiéncia. Em muitos casos, o referido decreto serviu, também, na prética,
para albergar, no seio das medidas do Regime Educativo Especial, os alunos que
experimentavam dificuldades na aprendizagem, devidas a factores de varia ordem, mais ou
menos ligeiras, que na opinido de Capucha (2008, p.7) teve consequéncias nefastas ao criar
no sistema de ensino, um subsistema para onde eram encaminhadas todas as criangas que
evidenciassem dificuldades, desresponsabilizando as estruturas correntes de educacdo.
Aquela perspectiva critica da utilizagdo de um normativo, apesar de suportada por um
conhecimento da realidade, d& conta do acolhimento das recomendacgfes da Declaracéo de

Salamanca, no ambito da Conferéncia sobre Educacdo Especial, sob os auspicios da

" Correia (1999), referindo-se ao Decreto-Lei n.° 319/91, nota que 0 mesmo ndo operacionalizava
conceitos de situagdes mais e menos complexas (art.° 14.°) e que era pouco consistente quanto a formas de
actuacdo nos chamados casos menos complexos que, na sua opinido, seriam 0s mais numerosos. A proposito,
convém referir o Despacho n°. 178-A/ME/93 de 30 de Julho, que, partindo da experiéncia de aplicagdo do
Despacho Normativo n°. 98-A/92 de 20 de Junho, pretende reorganizar o quadro normativo relativo as
actividades e medidas de apoio educativo, de modo a garantir a sua eficacia. O ponto 6 daquele Despacho
define o conceito de apoio pedagodgico como “0 conjunto das estratégias e actividades concebidas e
realizadas na escola no &mbito curricular e extracurricular, incluindo aquelas que sdo desenvolvidas no seu
exterior, que contribuam para que os alunos adquiram os conhecimentos e as competéncias e desenvolvam as
capacidades, atitudes e valores consagrados nos curriculos em vigor”. A abrangéncia do conceito obriga a
especificacdo das modalidades e estratégias gerais de apoio pedagdgico acrescido, realizada no ponto
seguinte e que encerra uma grande variedade de medidas, potencialmente aplicaveis ao trabalho com alunos
com dificuldades de aprendizagem, numa perspectiva centrada no trabalho dos professores e concretizado,
preferencialmente, na sala de aula.
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UNESCO, em 1994, e essa utilizacdo abrangente quanto ao publico - alvo poderd, também,
ser entendida nesta vertente. A questdo central, quanto a nos, reside na forma como as
estruturas correntes de educacdo, provavelmente, deficientemente preparadas para a
heterogeneidade, dado que as mudancas nas praticas ndo se operam por decreto, lidaram
com as medidas preconizadas no Decreto-Lei n.° 319/91. Neste sentido, convém salientar
que no conceito de NEE, expresso na Declaragdo de Salamanca devem incluir-se “criangas
com deficiéncia ou sobredotadas, criancas de rua ou criangas que trabalham, criancas de
populacdes remotas ou ndémadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criangas de areas ou grupos desfavorecidos e marginais” (UNESCO, 1994, p. 6). Deste
modo, e no contexto do enquadramento da ac¢do, a nocdo de NEE aplica-se a todas as

criancas com deficiéncias ou dificuldades escolares.

1.2.2. A escola inclusiva: principios e percursos

A evolucdo do conceito de NEE ndo pode ser dissociada do movimento de inclusédo
e da necessidade de construcéo de uma escola inclusiva®®.

Os principios da escola inclusiva estdo bem patentes, na Declaracdo de Salamanca,
através do reconhecimento da necessidade de trabalhar em funcdo e no sentido de “uma
escola para todos”, que acolha todos, celebre as diferencas e responda as necessidades
individuais. Nesse sentido, “todas as escolas devem acolher todas as criangas
independentemente das suas condi¢bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras” (UNESCO, 1994, p. 6) cabendo-lhes encontrar os caminhos para
educar, com sucesso, todas as criangas, através de uma pedagogia centrada na crianca,
assumindo que as diferencas sdo normais e podem ser vantajosas para todos. Esta ideia
alicerca-se, ainda, na convic¢do que uma pedagogia deste tipo pode evitar os desperdicios
de recursos, de esperangas ¢ expectativas decorrentes da mentalidade “uma medida serve
para todos” relativa a educagdo. A base da construgdo de uma sociedade orientada para o

respeito das diferengas radica, também, numa escola centrada nas criangas.

% No final dos anos oitenta surge um movimento designado Regular Education Iniciative que
pretendia encontrar e agilizar formas de atender a s necessidades do maior nimero de alunos com NEE, nas
classes regulares e que, mais tarde, vai dar lugar a0 movimento da inclusdo. Neste contexto sdo questionados
0 papel dos educadores e dos professores do ensino regular e de educagdo especial, bem como de outros
agentes educativos e dos pais na adequacdo do ensino e aprendizagem e do curriculo as necessidades dos
alunos (Correia, 2005).
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Nesta linha, Correia (2005, pp. 9-10) aponta seis componentes que constituem a
base conceptual da inclusdo e que englobam os seguintes principios:

a) Da “rejeigdo zero”;

b) Todos os alunos devem ser educados nas escolas das suas residéncias;

c) As escolas regulares séo os locais onde os alunos com NEE devem ser educados,
em ambientes apropriados e adequados, a sua idade e nivel de ensino;

d) A percentagem de alunos com NEE em cada classe/sala deve ser representativa da
sua prevaléncia;

e) O ensino cooperativo e a tutoria entre pares sdo os métodos de ensino a utilizar
preferencialmente;

f) Os apoios dados pelos servicos de educacdo especial ndo sdo exclusivos dos alunos
com NEE, devendo ser utilizados para beneficiar todos os alunos e professores da

escola;

O mesmo autor, referindo-se as conquistas do movimento da inclusdo, salienta a
proposito, que a “educacdo especial passa de um lugar a um servigo” (p. 9), significando
que as experiéncias integradoras tinham relegado os alunos com deficiéncia para um
espaco, a classe especial e a responsabilidade do seu atendimento, quase exclusivamente
para 0 docente de educagdo especial, criando a ideia de que ndo competia aos outros
docentes, por falta de preparacdo, o trabalho com os alunos com deficiéncias. Esta acepcao
e postura podera ter tido efeitos perversos ao contaminar a atitude dos docentes perante a
diversidade?®.

Na opinido de Santos e Rodrigues (2006), lidar com a diferenca ndo tem sido tarefa
facil, numa escola que, sendo o espelho da sociedade, também é o resultado de um modelo
institucional com uma estrutura persistentemente rigida e que exerce, a distancia, o
controlo sobre a aplicacdo dos normativos.

Todavia, podemos considerar que foi sendo tracado, ao longo dos anos noventa, em
Portugal, ao nivel dos normativos, um caminho na direccdo da escola inclusiva, do qual o

Despacho Conjunto n.° 105/97 é um passo importante, ao pretender centrar nas escolas as

# A introducdo do conceito de necessidades educativas especiais ndo correspondeu, segundo Bairrdo
(1998, p. 38), a remogdo dos antigos rotulos, com carga negativa, que permaneceram nas “representagdes”
dos professores. Deste modo, referia que “os professores associam as nogdes de “incapacidade” e de
“deficiéncia” com os alunos que beneficiam de modalidades alternativas de ensino, quer sejam situagdes de
necessidades educativas especiais de natureza muito complexa, quer sejam situacBes de natureza mais
simples, mas cujo processo de ensino/aprendizagem escapa as estratégias habituais do professor”.
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intervencdes diversificadas, e apontando, no respectivo predmbulo, como objectivos a
alcancar, a introducdo de mudancas significativas na situacdo actualmente existente no
ambito dos apoios a criangas com NEE, conferindo especial prioridade a colocagdo de
pessoal docente e de outros técnicos nas escolas®. Perspectiva-se, ainda, como meta a
curto prazo, o desenvolvimento de respostas, principalmente no dominio da diferenciagédo
pedagogica e da educacdo especial, apontando-se, para fases posteriores, a criacdo de
condicdes facilitadoras do desenvolvimento da prestacdo de apoios educativos, noutros
dominios.

Um dos aspectos a salientar é, sem dlvida, a defesa da escola enquanto comunidade
educativa e como centro da accdo e intervencao educativas, devendo associar, também, a
sua eleicdo como espaco privilegiado de formacéo do pessoal docente e ndo docente e dos
pais. Do mesmo modo, a organizacdo dos apoios educativos, preconizando a articulacdo de
apoios diversificados, a integragdo das criancas com NEE e o alargamento das
aprendizagens para a promogdo da interculturalidade e para a melhoria do ambiente
educativo da escola, remete para uma contextualizacdo dos apoios educativos numa
perspectiva de escola inclusiva.

Apesar dos progressos ao nivel dos normativos, podemos considerar que, nalguns
aspectos, o discurso institucional ndo estara isento de contradi¢des, nesta questdo da opc¢ao
por uma escola inclusiva. Neste contexto, torna-se, por exemplo, explicita a necessidade de
se enveredar pela pratica de uma politica orcamental, que privilegie a escola regular,
consequente com a opcao por uma escola inclusiva, sendo que a questdo do continuado
financiamento as escolas especiais parece, também, marcar a agenda da mudanca®",

Em 1999, o Conselho Nacional de Educagédo, no parecer n.° 3 sobre Criangas e
Alunos com Necessidades Educativas Especiais, ho campo das recomendacdes, indicia a
necessidade de se dar uma clara prioridade nas dotac6es financeiras a escola publica, em

detrimento do ensino segregado, bem como a realizagdo de uma revisdo de toda a

%0 Estabelece-se, no ponto 3, alinea a), do referido Despacho, que o docente de apoio “tem como
funcdo prestar apoio educativo a escola, no seu conjunto, ao professor, ao aluno e a familia, na organizacéo e
gestdo dos recursos e medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino/aprendizagem”. Esta
orientacdo do trabalho do docente de apoio educativo introduz, ao nivel da sua ac¢do, uma perspectiva
alargada e abrangente e ndo restrita ao trabalho com o aluno com NEE. O professor de apoio educativo
poderia, assim, transformar-se num recurso de toda a escola.

3IA este proposito Bairrdo (1998, p. 79) salienta que “tem havido da parte do Estado um certo
facilitismo no financiamento das escolas especiais, através de orcamentos que crescem significativamente
todos os anos, mesmo reconhecendo que essas mesmas escolas ndo possuem recursos educativos
diversificados e que admitem alunos que ndo apresentam quadro de deficiéncia e que poderiam manter-se na
escola regular, muitas vezes apenas com uma pequena ajuda ao professor da classe”.
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legislagdo, em vigor, respeitante a qualquer grau de ensino®, no sentido de a tornar
coerente com os principios da escola inclusiva e, em particular com a Declaracdo de
Salamanca.

Neste sentido, a publicacdo do Decreto-Lei n.° 6/2001, ap6s um periodo de reflexéo
participada sobre os curriculos do ensino basico®, aponta como objectivo estratégico “a
garantia de uma educagdo de base para todos” concedendo uma particular atencdo as
situacBes de exclusdo®, a clarificacdo de exigéncias relativamente as aprendizagens
cruciais e as formas como estas se processam. A definicdio de um conjunto de
competéncias consideradas essenciais e estruturantes para cada um dos ciclos e a abertura

para a adequacdo aos contextos locais, das estratégias de desenvolvimento do curriculo

%2 0 final dos anos noventa foram prolixos na produc&o de normativos que se estenderam a varias
dreas do sistema educativo, nomeadamente, o Regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario, bem como dos
respectivos agrupamentos, corporizado no Decreto-Lei n.° 115-A/98, que apontava a autonomia das escolas e
a descentralizacdo como aspectos decisivos na constru¢cdo de uma nova organiza¢do da educacdo, com o
objectivo de concretizar na vida da escola a democratizagdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do
servico publico de educacdo. Deste modo, a escola enquanto centro das politicas educativas devera
perspectivar a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere, em funcdo das suas potencialidades e
dos seus problemas, cabendo a administracdo educativa uma fungdo de apoio e regulacao.

¥ 0O Projecto de Reflexdo Participada Sobre os Curriculos do Ensino Basico foi lancado pelo
Departamento de Educacdo Basica, no ano lectivo de 1996/97, com o objectivo de “melhorar a qualidade ¢ a
eficacia da resposta educativa deste nivel do sistema face as necessidades e direitos dos individuos e aos
problemas da sociedade em geral, confrontada com mudangas sensiveis e com desafios novos” (Roldao,
Nunes & Silveira, 1997, p. 9).

Aquele projecto inicia-se um ano depois da generalizagdo da reforma curricular portuguesa de 1990,
apoiando-se nos documentos orientadores da politica educativa internacional, que apontavam para a
necessidade de um investimento crescente em tomadas de decisdo e praticas curriculares colaborativas, dos
docentes, adequadas aos alunos com que trabalham nas escolas. No campo da inovacdo curricular os
objectivos e esforgos centram-se na promogdo da articulacdo das aprendizagens, na consideracdo dos
diferentes publicos a que se destinam as aprendizagens e nos modos de tornar efectivas as aprendizagens para
todos esses publicos.

* Entre as medidas preconizadas, no normativo, expressamente, no sentido de combater a excluséo,
no ensino basico contam-se a criagdo dos territorios educativos de intervencéo prioritaria, o langamento dos
curriculos alternativos e os cursos de educagdo e formacdo profissional inicial. Neste contexto, convém
equacionar a critica do modelo de ensino dual concretizada em 1916, por Adolfo Lima, um dos
representantes da Educacédo Nova, em Portugal, na qual salienta que “Esta dualidade mantém, como causa, a
organizacdo social de castas econdmicas e mantém-se como efeito dessa organizagdo [...]. Por um lado a
divisdo do ensino em cléassico ou geral e profissional ou manual, é efeito da divisdo das classes ou castas
sociais; por outro, essa divisdo bipartida € causa de que essa divisao se intensifique  (Candeias, 1995, p. 57).

Mesmo tendo em conta a enorme evolucdo da sociedade, verificada entre a producdo daquela
opinido e a actualidade, algumas reservas poderdo ser ponderadas. Assim, parece-nos que a questdo crucial
reside, ndo sd, no facto de estas medidas poderem configurar uma resposta a ineficacia das escolas em
atenderem publicos diversificados mas, sobretudo, a que publico escolar se destinam. Os efeitos perversos
destas medidas, a partida, adequadas como resposta, poderdo ser a canalizacdo de alunos de grupos mais
desfavorecidos, quer em termos econdmicos, quer em experiéncias culturais, para estes percursos podendo
contribuir para eternizar a desigualdade de oportunidades, a0 mesmo tempo que desresponsabiliza 0 ensino
regular do atendimento adequado a estas criangas e jovens.
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nacional, concretizadas no projecto curricular de escola, enquanto documento organizador,
e a sua contextualizacdo ao nivel do projecto curricular de turma, surgem como aspectos
inovadores que poderiam ser decisivos, quanto a nds, para a diversificacdo e
individualizacdo das estratégias pedagogicas e um passo importante na caminhada para a
escola inclusiva. Igual perspectiva e expectativas sugerem as possibilidades que o elenco
dos objectivos das 4reas curriculares ndo disciplinares deixa entrever®.

O modelo curricular do ensino basico, inaugurado pelo referido normativo,
pretende, ainda, abrir pistas de exploracdo de um potencial, em larga medida inexplorado
no nosso sistema de ensino, designadamente, o incentivo ao trabalho em equipa, ao criar
novas areas curriculares de bidocéncia. A importancia do trabalho em equipa e/ou
partenariados® nas escolas, ¢ realgada por Ainscow (1997) como forma de os professores
se envolverem numa aventura critica, utilizando as suas maultiplas perspectivas, como
meio de enriquecimento e aperfeicoamento reciprocos.

Sem pretendermos explorar todas as vertentes de inovacéo contidas no Decreto-Leli
6/2001, parece-nos que encerra um conjunto de potencialidades que, a serem concretizadas
no terreno, poderiam contribuir, grandemente, para a transformacao das praticas docentes.

O enquadramento legal dos alunos com NEE que frequentam as escolas regulares, a
luz da reorganizagdo curricular, reporta-se, basicamente, aos normativos ja existentes e em
vigor’’, mantendo-se, de algum modo, uma separacdo legislativa entre os diplomas que
tratam as questBes gerais e 0s que tratam de aspectos especificos, nomeadamente, do
enguadramento dos alunos com NEE. Este aspecto, podera contribuir para a manutencao

de uma perspectiva centrada na separacdo entre dois ensinos, ou seja 0 ensino regular e o

% O Decreto-Lei n.° 6/2001, no artigo 5.°, prevé a organizacdo das areas curriculares nao
disciplinares e destaca as orientagdes gerais, entre as quais destacamos: a concepcdo, execucdo e avaliacdo de
projectos mediante a articulacdo de saberes das diversas areas curriculares, em fungdo dos interesses e
necessidades dos alunos; o desenvolvimento de atitudes e capacidades que contribuam para uma progressiva
autonomia na realizacdo das aprendizagens; o desenvolvimento da consciéncia civica como factor
fundamental no processo de formagao de cidaddos responsaveis, criticos activos e intervenientes.

% 0s partenariados de ensino, ou melhor, dos membros que 0s formam “consiste em estar em
conjunto na sala de aula, durante determinados periodos de experimentagdo, ensinando em simultaneo ou,
ocasionalmente, observando-se uns aos outros de forma mais sistematica, de modo a proporcionar um
feedback e um apoio a medida que sdo exploradas novas possibilidades” (Ainscow, 1997 p. 18).

%0 Despacho Normativo n°. 30/2001 de 19 de Julho, que revoga o Despacho Normativo n°. 98-
A/92 de 20 de Junho, e o Despacho n°. 178-A/ME/93 de 30 de Julho, na sequéncia da reorganizacéo
curricular introduzida pelo Decreto-Lei n°. 6/2001 de 18 de Janeiro, reitera a primazia da avaliacdo formativa
como principal modalidade de avaliagdo do ensino basico, remetendo para o projecto curricular de turma, a
adequacdo e adopgdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica. O Decreto-Lei n.° 319/91 mantém-se em
vigor, malgrado, na prética, se acentuar a tendéncia para a divisdo dos alunos com NEE e da afectacdo de
apoio, em funcédo da severidade da problematica.
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especial e acentuar a ideia que o segundo €, em termos gerais, da responsabilidade de
alguns docentes, mais preparados para essa funcéo.

Para ilustrar esta acepcdo podemos convocar dois normativos entretanto vindos a
luz, nomeadamente, o Despacho Normativo n.° 50/2005 e o Decreto-Lei n.° 3/2008. O
primeiro, sendo aplicdvel aos alunos do ensino basico, pretende definir, no dmbito da
avaliacdo sumativa interna, “principios de actuacdo e normas orientadoras para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacdo, de
acompanhamento e de desenvolvimento® como estratégia de intervencdo com vista ao
sucesso educativo dos alunos” (art.® 1.°. Este normativo, visando os alunos com
dificuldades ou excepcionais capacidades de aprendizagem, estabelece procedimentos de
actuacdo, nomeadamente, a diferenciacdo pedagdgica na sala de aula, cuja necessidade de
legislacdo, podera realcar a insuficiéncia da sua aplicacdo, apesar de ser recorrente, em
muitos normativos*®, a sua referéncia como uma condicdo para a construgdo de uma escola
para todos e como resposta a diversidade de publicos e de contextos. Sanches (2006, p. 3)
refere a proposito que “a publicagdo de um novo despacho sobre apoios educativos”, uma
das modalidades de concretizacdo dos planos de recuperacdo e acompanhamento, possa
estimular nos professores, pressionados no sentido do sucesso escolar dos seus alunos,
“uma fuga em frente” remetendo a questdo do sucesso escolar para espacos exteriores a
sala de aula, o local, por exceléncia, onde devem ser criadas as condi¢Oes para a sua
concretizacao.

Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 3/2008, no artigo 1.°, clarifica o publico-alvo da
educacao especial e define os apoios especializados a prestar na educacéo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario, com o fito de criar as condi¢des de “adequagdao do processo
educativo, as necessidades educativas especiais dos alunos com limitacGes significativas ao
nivel da actividade e participacdo num ou varios dominios da vida, decorrentes de

alteragdes funcionais e estruturais de caracter permanente”.

% 0s planos de recuperagdo e acompanhamento aplicam-se aos alunos que revelem dificuldades de
aprendizagem, enquanto o plano de desenvolvimento aplica-se aos alunos que revelem capacidades
excepcionais de aprendizagem (Despacho Normativo n.° 50/2005, ponto 2, dos artigos 2.°, 3. ¢ 5.9).

¥ Destacamos 0 Decreto-Lei n.° 6/2001, o Despacho Normativo n.° 30/2001 e o Despacho
Normativo n.° 1/2005 que, revoga este ltimo, retomando os principios ali expressos no que concerne a
primazia da avaliacdo formativa, da sua articulagdo com a avaliagdo diagndstica e na consequente
determinacdo das estratégias de diferenciagdo pedagogica, por serem documentos orientadores e na medida
em que se encontram na senda da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n. ° 46/86) e do Despacho
Normativo n.° 98-A/92.
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Neste contexto, a educacdo especial*

visa a incluséo educativa e social, 0 acesso e
sucesso educativos das criancas com NEE de cardcter permanente. Segundo Correia
(2008), aquele normativo ndo operacionaliza os conceitos de inclusdo, educacédo especial e
necessidades educativas especiais deixando, por isso, o caminho livre as mais variadas
interpretacdes. Deste modo, poderdo estar abertas as possibilidades para a guetizagdo de
uma populacéo escolar e dos profissionais que os atendem, ao invés de funcionarem como
um recurso para a escola, no seu todo. Na opinido de Costa et. al. (2006, p. 28), as opcoes
em termos de desenvolvimento dos servigos educativos deviam contemplar uma
articulacdo e mesmo diluicdo do saber especializado nos servicos que se destinam a
populacdo em geral, para além da existéncia de estruturas que suportem as intervengdes
especializadas.

Aqguela perspectiva enriquece a discussdo acerca da questdo do eventual retrocesso
gue 0 normativo supracitado protagonizou na construco da escola inclusiva* e da negacéo
dos principios de Salamanca, ao separar, definitivamente, as criangas e jovens com NEE,
em funcdo da origem intrinseca ou extrinseca das dificuldades e os responsaveis pela
intervencdo™.

Por seu turno a criacdo de modalidades especificas de educacéo ** poder4, se n&o
forem acautelados os procedimentos de referenciagdo e seleccdo adequados, prefigurar
uma resposta educativa, potenciadora da desresponsabilizacdo das escolas pelo ensino e

00 grupo de docéncia de educagdo especial foi criado pelo Decreto-Lei n.° 20/2006. Tal medida
que permitia a estabilizagdo necessaria dos docentes que exerciam fungdes de apoio educativo, ao abrigo do
Despacho Conjunto n.° 105/97, viabilizava a separagdo das aguas entre os destacamentos pontuais e a 0p¢ao
pelo trabalho na area das necessidades educativas especiais.

1 A utilizagdo frequente do termo deficiéncia, ao invés da designacdo necessidades educativas
especiais, segundo Correia (2008), deixa vislumbrar o seu cariz clinico, a que acresce a obrigatoriedade da
utilizag8o da Classificagdo Internacional de Funcionalidade (CIF), no processo avaliativo e de elegibilidade.

“ A distingdo entre problemas de alta-intensidade e baixa-frequéncia e problemas de alta-
frequéncia e de baixa-intensidade (Simeonsson, 1994, cit. por DGIDC, 2008, p. 15) € utilizada para legitimar
a diferenciagdo das respostas. Sendo que aos segundos, caracterizados “como as criangas € jovens com
auséncia de familiaridade com requisitos e competéncias associadas aos padrfes culturais exigidos na escola
e que as familias ndo lhe puderam transmitir” estdo destinadas respostas inseridas no Despacho Normativo
n. 50/2005 e n.° 1/2006 e os Cursos de Educacdo e Formagdo, numa perspectiva de regresso, sempre
possivel, ao sistema regular de ensino.

** Destacamos a educacéo bilingue de alunos surdos, as escolas de referéncia para alunos cegos e
com baixa visdo, as unidades de ensino estruturado para a educagdo de alunos com perturbacBes do espectro
do autismo e as unidades de apoio especializado para a educagdo de alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita (artigos 23.°. 24.2, 25.° e 26.° do Decreto-Lei n.° 3/2008).

Segundo Rodrigues (2006), em casos de deficiéncias massivas, tais como a multideficiéncia, da
doenca ou deficiéncia mental profunda, poderdo ser estudadas e objectivadas outras formas de educacéo e de
resposta consentaneas com as possibilidades das criangas e jovens e os direitos dos restantes alunos.
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inclusdo das criangas e jovens residentes na area de influéncia do estabelecimento de
ensino e ignorar uma das recomendac0es inseridas na Declaracdo de Salamanca.

A breve passagem pelos marcos historicos do movimento de inclusdo a nivel
internacional e pelo seu eco nos normativos portugueses pretende perspectivar a sua
evolucdo, em terras lusas e dar conta das encruzilhadas, do caminho sinuoso e da
ambiéncia parda em que se tem movimentado.

Nesta linha, Rodrigues (2003, p. 8) refere que os conceitos de diversidade e
inclusdo apesar de tdo presentes e determinantes para a nossa evolucao e entendimento do
mundo, ndo sdo de facil operacionalizagdo quando se pretendem transpor para 0 dominio
da cultura e da educacdo. Na sua opinido, a inclusdo chega a escola quando se da a
assumpg¢do, que o “respeito e a igualdade pelas diferengas devem ser tratadas “a
montante”, ou seja, fazer parte do patrimoénio de cada pessoa e ndo ser so fruto de uma
regulagdo social”. Deste modo, durante muitos anos, a educacdo escondeu a diferenca e
comportou-se “como cega a diferenga” (Rodrigues, 2001, p. 9). De facto, se nos
debrucarmos pela historia da educacdo, no ocidente, particularmente, a partir da Idade
Média, constatamos que inscreveu no seu percurso a seleccdo e a exclusdo como uma das
caracteristicas que fundamentou, em parte, a perenidade dos modelos educativos.

Os incontaveis obstaculos organizacionais em que as persistentes formas de
organizacdo pedagogica e a imposicdo de padrbes culturais uniformes, ndo sdo factores
despreziveis, concretizam-se, segundo Barroso (2003), nas multiplas formas de exclusdo
fabricadas pela escola e na perda de sentido do trabalho pedagdgico, referenciado a
publicos homogéneos, seleccionados, numa evidente contradicdo face as condicGes
diferenciadas de acumulacao do capital cultural evidenciadas pelos alunos.

Ainscow e Ferreira (2003) referem que, no mundo inteiro, sdo as criancas e jovens
de familias em desvantagem que vivenciam mais barreiras no acesso a educacao e a uma
aprendizagem efectiva.

Inumeréveis séo, contudo, as vozes que se tém levantado pela defesa do principio
da inclusdo partindo da assumpcdo que a heterogeneidade de caracteristicas dos alunos é
uma mais-valia e factor de enriquecimento para as escolas, indissociavel da construcdo de
escolas inclusivas que procurem responder a diferenca, nas multiplas formas que pode
assumir, de uma forma adequada e com alta qualidade.

O proprio discurso legislativo acolheu muito rapidamente o conceito de incluséo e

de escola inclusiva, numa logica de prevencdo da exclusdo, cujos custos sociais s&o,
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incomensuravelmente, maiores que os investimentos na educagdo. Contudo, tomando em
conta a opinido de Rodrigues (2003), corremos o risco de colocar a escola numa posicéo de
ilha, ou seja creditar a escola a responsabilidade de ser inclusiva, numa sociedade que
efectivamente, ndo o é. Evidéncias desta opinido poder-se-ao buscar, segundo aquele autor,
nas condicdes e dificuldades que tém de enfrentar as pessoas vitimas de qualquer tipo de
exclusdo (género, pobreza, raca, etnia, deficiéncia, etc.).

Todas as sociedades, ao edificarem os seus sistemas de socializacdo e enculturacao
organizam e reconhecem quadros culturais, tendencialmente considerados como
universais, aos quais se agregam e sdo agregados os individuos. “O normal” torna-se
padrdo e normativo ao subjazer aos juizos éticos, estéticos, politicos e epistemoldgicos
descontextualizados (Stoer & Magalhées, 2001).

A exclusdo, na perspectiva de Rodrigues (2001), € um processo histérico atraves do
qual uma cultura, mediante um processo de verdade, cria o interdito e 0 rejeita,
estabelecendo os limites e contornos da transgressdo. Neste contexto, uma das
consequéncias dos juizos sobre a diferenca pode ser a excluséo.

Baglieri e Knopf (2004) referem que a inclusdo de todas as criangas na escola
regular se assume como factor de extrema importancia para a criagédo de sociedades que
valorizam e apoiam a diferenca. A este proposito, Stiker (1997, cit. por Baglieri e Knopf,
2004) refere que é necessario inscrever nos nossos modelos culturais uma visdo da
diferenca como uma lei do real.

Nesta linha, e aceitando que a diversidade é a ténica do mundo em que vivemos,
aparentemente, poderiamos arriscar que, sendo algo observavel e, portanto, facilmente
constatavel, a ideia de diversidade cultural, étnica, politica, social e individual faca parte,
obviamente, das nossas referéncias. No entanto, possivelmente, diferente perspectiva
poderemos ter, quanto aquela evidéncia, se equacionarmos a questdo da diversidade no
sentido do conhecimento e respeito de todas as diferencas. Falar de respeito pelas
diferencas implicard a vontade de conhecer e aprender com o outro, a capacidade de
descentracdo.

Stoer e Magalhdes (2001) alertam, socorrendo-se de Rorty (1991), para as
armadilhas do etnocentrismo, distinguindo o etnocentrismo “vicioso” onde 0 “outro” é
simplesmente rejeitado na base da sua diferenca, e etnocentrismo suave, que se “baseia no
reconhecimento do outro sem a transformacéo desse conhecimento numa hermenéutica de

conhecimento” (p. 38). Nesta acepcdo poderemos vislumbrar que a utilizagdo de uma
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postura, aparentemente, esclarecida, aberta ao outro, a diferenca, podera ndo corresponder
a uma aceitacdo do outro, da sua diferenca e a afirmacdo do anti-etnocentrismo. Por outro
lado, a continuada atengdo as formas, mais ou menos conscientes, de defesa de postulados
unicos e universais, baseados na superioridade historica, cultural e no desenvolvimento
econdmico de uma determinada sociedade (a nossa), poderd minimizar os efeitos das
armadilhas da assumpcdo do modelo de organizacao politica, civilizacional e cultural do
Ocidente, como modelo a perseguir e como meta de desenvolvimento (Stoer & Magalhaes,
2003)*. Esta postura de vigilancia atenta e critica, devendo ser apanagio do exercicio da
cidadania, € sobremaneira exigida aos docentes na estruturacdo da sua pratica lectiva como
lastro e base da accdo e, naturalmente, como suporte da sua funcdo de modelo de
comportamento.

A importancia do desenvolvimento de “uma intervengdo profissional que questione
as praticas de discriminagdo e de exclusdo social” ¢ defendida por Ramos (2008, p. 66),
bem como, o conhecimento dos “mecanismos sociais, historicos politicos e institucionais
presentes nas situagdes de discriminagdo e¢ exclusdo e nas proprias praticas pedagogicas”
no sentido da promocao de estratégias de intervencdo que visem diminuir e eliminar estas
situacoes.

A persistente dificuldade que a escola e os professores, segundo Corteséo (2003, p.
61), apresentam em oferecer condi¢Oes de sucesso educativo, no sentido amplo, a grupos
minoritarios e cada vez mais diversificados, socioculturalmente, e a constatacdo da
dificuldade que o sistema e os professores revelam em ver a diferenca, utilizando uma
postura de daltonismo cultural traduzida numa visdo tendencialmente etnocéntrica do
processo educativo que valoriza, fundamentalmente, os saberes, 0s comportamentos e 0s
valores da cultura dominante discrimina e penaliza os restantes que escapam aos limites

estabelecidos™. Este olhar dalténico convida a homogeneizar as praticas e as ofertas

* Aqueles autores consideram que nunca, como actualmente, o Ocidente (Estados Unidos da
América, Unifo Europeia e todos os blocos econémicos que assumiram a modernidade como modelo
sociocultural) foi tdo “Gnico” em termos econdmicos politicos e culturais. A desconstru¢do do Ocidente,
como modelo, ndo advém, simplesmente, da sua (auto)critica, assumida por muitos intelectuais, sobretudo a
partir de meados do século XX, mas também como resultado das “rebelides das diferengas”, ou seja,
daqueles a quem o modelo ocidental recusava o papel de sujeitos das suas proprias escolhas, as mulheres, as
outras culturas e estilos de vida que escapavam a normatividade das sociedades modernas (Stoer &
Magalhdes, 2003, p. 16).

*® Cortesdo (2003, p. 53) refere que, apesar da permeabilidade social que se tem verificado, os
professores continuam a ser oriundos e seleccionados de estratos sociais relativamente homogéneos e séo
formados mediante uma estrutura bastante uniforme, com curriculos bastante semelhantes, que os tornam
num corpo Coeso, Cuja actuagdo contribui para “uma relativa homogeneizagdo do processo educativo e que
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educativas, penalizando a diferenga e perpetuando a valorizagdo do ‘“aluno—tipo” que
corresponde ao que se convencionou como “aluno normal”.

Cortesdo (2001) alerta para o arco-iris sociocultural que caracteriza as nossas
escolas e para algumas praticas de gestdo da exclusdo, nomeadamente através da criacédo de
turmas homogéneas e na separacdo dos “melhores” e dos “piores” alunos, ou quando nas
turmas heterogéneas, se olham os alunos através daquele olhar daltonico que leva a ofertas
educativas homogéneas num grupo que apresenta caracteristicas diferenciadas. Estes
procedimentos implicam a aceitacdo que s6 alguns dos alunos conseguirdo apropriar-se
dos saberes transmitidos e que outros serdo condenados a marginalizagdo, a assumpcao de
gue ndo conseguem atingir um nivel de apropriacdo de saberes considerado satisfatorio. Do
mesmo modo, as praticas homogeneizantes podem penalizar, muitas vezes, os alunos que,
ultrapassando a média, véem a sua curiosidade, 0s seus interesses e 0 seu ritmo de
aprendizagem amordagados pela cadéncia da normalidade.

Nesta linha, o aumento da escolaridade obrigatéria, associado ao acesso e
permanéncia, na escola, durante um periodo mais alargado, de muitas criancas e jovens,
trouxe a jusante uma miriade de caracteristicas, de formas de ver o mundo, de culturas de
pertenca para uma instituicdo escolar pouco preparada para realizar, a montante, as
necessarias transformacdes nas formas de organizacdo, nas préticas e, particularmente, nos
modos de aceitar e respeitar a diferenca.

Se atendermos, também, para o facto de que, durante muitos séculos, da Europa
partiram muitos homens e mulheres em busca de melhores condi¢Ges de vida, verificamos
que de centro irradiador de migracGes a Europa e, também, Portugal tornaram-se em
centros de atraccdo de outros povos. Afirmando-se, actualmente, a tendéncia para o
aumento dos movimentos de migracdo sul-norte e este-oeste, para além do acentuar da
migracdo da América Latina em direccdo ao continente europeu, hum movimento inverso
aquele que levou muitos portugueses, em séculos passados, a procurar aquelas paragens,
pelos mesmos motivos que agora pressionam 0S protagonistas desta nova vaga de
migracdes. Acresce, no caso portugués, o regresso dos emigrantes de segunda e terceira
geracdo que retornam das diferentes partes do Mundo.

Neste contexto, Ramos (2008, p. 55) refere 0o numero crescente de populagédo

imigrante em Portugal, oriunda de varios continentes, mas sobretudo da América Latina

contribui ainda para que o poder e a influéncia do “Centro” se faga sentir mais intensamente na “periferia do
sistema”.
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(Brasil), de Africa (paises de lingua oficial portuguesa) e da Europa de Leste (Ucrania) o
que conduz a que “a sociedade e os diferentes sectores sociais, particularmente, a instancia
educativa e a escola sejam confrontados com uma grande heterogeneidade linguistica e
cultural dos seus alunos, o que exige destas a adopcdo de estratégias e politicas adequadas
para fazer face a diversidade”.

Assim, a constatacdo destas tendéncias e realidades, em muitas escolas do nosso
pais, coloca a tdnica na questdo das diferencas, na pluralidade e heterogeneidade dos
publicos que tém de atender, bem como a necessidade de “uma maior abertura do sistema
escolar as problematicas individuais, sociais e culturais” e de aten¢do a cultura de origem
dos alunos, quer sejam naturais ou migrantes (Ramos, 2008, p. 67)*°.

No passado como no presente, considera Leitdo (2000), a escola tem respondido a
heterogeneidade da populacdo escolar através da colocacdo das minorias em contextos de
aprendizagem diferentes e separados, dado que as préaticas instrucionais tradicionais,
demasiadamente centradas no professor e dirigidas ao grupo escolar como um todo e, por
tal, abstracto, ndo respondem cabalmente as necessidades dos publicos diferenciados que a
escola acolhe.

Em contraponto, a énfase na educacdo multicultural pressupde a necessidade de
mudangas organizacionais na escola, procurando-se respeitar a diversidade de culturas ali
presentes, em coeréncia com o0 entendimento da diferenca como um direito. O
multiculturalismo, enquanto pensamento e pratica, pretende construir propostas de ac¢do
cultural e politica em que as diferencas, principalmente, as de caracter cultural, sejam
geridas, ndo em funcdo da cultura dominante, mas em relagdo as proprias alteridades
(Cortesdo, 2003).

Pensar as diferencas, ndo a partir do discurso sobre elas, mas a partir da propria
diferenca podera ter efeitos decisivos na sua aceitagdo®’ e na utilizacdo da diversidade
COMO um recurso e como estratégia de enriquecimento cultural, ao invés de considera-la

um problema. Estes pressupostos, segundo Leite (2003, cit. por Santos 2007, p. 237),

*® Freire (1975, cit. por Cortesdo 2003, p. 60) aponta a necessidade da tomada de consciéncia, de
conhecimento critico do mundo e ao esclarecer o conceito de conscientizacao, refere o equivoco que tem
vindo a encontrar, surpreendentemente, “em pedagogos que ndo véem as dimensdes e implicagdes politicas
da sua prética pedagdgica. Dai falarem em uma conscientizagdo estritamente pedagogica, diferente daquela a
ser desenvolvida por politicos (...). Uma tal separagdo entre educagao e politica ingénua ou astutamente feita,
enfatizemos, ndo ¢ apenas irreal mas perigosa”.

" Contudo, reafirma-se a necessidade de vigilancia critica relativamente as formas de
“multiculturalismo benigno” que, no entender de Cortesdo e Stoer (1999, citado por Cortesdo, 2003), podem
traduzir-se, quer pela naturalizacéo das alteridades culturais, quer pela reducdo da relagdo com as diferengas,

na sua integracdo na cultura dominante.
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enformam as perspectivas defendidas, actualmente, pela educacdo intercultural das quais
salientamos:

- as culturas devem ser apreendidas no seu dinamismo, através de processos
interactivos que apontem para o reconhecimento mutuo e que desinstalem relacGes de
dominacao;

- a educacdo intercultural é, fundamentalmente, uma educacédo de valores e atitudes
e como tal, deve ser transversal e subjacente a toda a actividade escolar, atravessando todos
0s aspectos da organizacao e gestdo escolares;

- a valorizagdo das culturas de origem dos diversos grupos existentes na escola € de
extrema importancia e assenta em dois pilares que devem tornar-se inquestionaveis, a
possibilidade de expressdo da identidade pessoal e social e o reconhecimento do direito a
diferenca;

- a escola é o lugar privilegiado de co-educacdo e como tal de partilha de
experiéncias e de desenvolvimento de atitudes de aceitagéo.

Neste contexto, Ramos (2008, p. 56) sublinha que “a experiéncia da alteridade e da
diversidade estdo, de facto, no cerne da interculturalidade e da educacédo, implicando um
novo paradigma e abordagem” que coloca desafios arrojados no campo da pesquisa, da
intervenc&o e da formacao.

Por seu turno, Diaz-Aguado (2000) enfatiza a necessidade de modificacdo do
processo de transmissao e construcao do conhecimento e das normas que definem a cultura
escolar, concedendo ao aluno um papel mais activo nessa construcdo, defendendo a
adopcdo da aprendizagem cooperativa que, entre outros aspectos, potencia 0
desenvolvimento da tolerdncia e a capacidade de comunicacdo e cooperacdo. Salienta,
ainda, aquela autora, que a aprendizagem para a vida num mundo heterogéneo deve ser
feita mediante a utilizacdo da heterogeneidade existente nas salas de aula, de forma a poder
ser entendida como algo de positivo, “como um motor de progresso € desenvolvimento”
(p. 29).

Deste modo, em diferentes abordagens, a escola continua a ser entendida como
palco decisivo da mudanca, enquanto potenciadora de atitudes de toleréncia e,
principalmente, respeito pela diferenca, quer ela seja de cariz étnico, social, cultural, ou
motivada por qualquer condicédo de deficiéncia.

Retomamos, neste contexto, as orientacdes subjacentes & educagdo inclusiva que
segundo Rodrigues (2001, 2003, 2006, Ainscow & Ferreira, 2003, César, 2003 e Costa et.
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al., 2006) tem na sua agenda a melhoria da escola, em aspectos aqui abordados de uma
forma geral e que se prendem com o facto de se pretender desenvolver uma escola que
rejeite a exclusdo, no sentido de ndo desistir de nenhum aluno. Tal ndo significa a adopcao
de posicdes denominadas de “inclusivistas” no sentido da radicalidade da inclusao
(Rodrigues, 2006), mas pelo contréario a adopgéo de posicbes de bom senso e de defesa dos
direitos de todos os alunos.

A educacdo inclusiva defende a educacdo conjunta de alunos com condicdes de
desenvolvimento diferentes, ou melhor dizendo, com diferentes culturas, capacidades e
capital sociocultural, por se considerar que a educagdo conjunta proporciona ganhos a nivel
de conhecimento intercultural, de negociacgéo e de conhecimento comunitario.

A educacdo inclusiva procura eliminar as barreiras a aprendizagem potenciando 0s
processos de ensino e de aprendizagem numa perspectiva activa, mediante a mobilizacdo
de todos os recursos da escola e da comunidade (Costa et. al., 2006), implicando o
reconhecimento e atendimento adequado as necessidades diversas dos alunos,
nomeadamente “aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de forma a permitir um bom
nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacao
escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com
toda a comunidade” (UNESCO, 1994, p. 7).

Estes principios que a escola deverd assumir, sustentam o imperativo de uma
reconfiguracdo da escola, de molde a responder, com qualidade, as necessidades de todas
as criancas, em suma, um dos desafios mais prementes que se lhe coloca, actualmente. Esta
mudanca das escolas tera de ser gerida e negociada, com todos os intervenientes do
processo e, também, com os profissionais. Neste contexto, Ainscow (1997) salienta que as
mudancas metodoldgicas e organizativas com o fito de responder aos alunos que
apresentam dificuldades poderdo beneficiar todas as criancas.

Assim, parece claro que a defesa dos principios enunciados pela educacéao inclusiva
é cada vez mais entendida como uma questdo de direitos humanos e reforgada pelos
inimeros trabalhos de investigadores da area (Ainscow, 1997; Booth & Ainscow, 2002;
Rodrigues, 2003, 2006; Correia, 2005), que reconhecem que a inclusdo na educagdo é um
dos aspectos da inclusdo na sociedade.

Procuramos ao longo deste capitulo abordar os desafios que se foram colocando a
instituicdo escolar e os percursos de construcdo da escola inclusiva. Tentdmos equacionar o

conceito de educacdo inclusiva no a@mbito de quatro vectores determinantes que se
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prendem com o contributo da educacdo inclusiva na luta contra a exclusdo social, ao
defender a incluséo escolar e o direito a uma educacédo de qualidade para todos os alunos.

Um outro eixo de desenvolvimento do conceito foi proporcionado pelo tema das
necessidades educativas especiais e sublinha o contributo que a educagdo de alunos com
deficiéncia ou com necessidades educativas especiais proporcionou para o0 aparecimento da
educacao inclusiva, a varios niveis (Rodrigues, 2006).

Salientamos, ainda, um outro vector, relacionado com o tema da diversidade
enquanto factor de enriquecimento do processo educativo e da consideracdo que as
diferengas entre os alunos ndo devem ser encaradas como um contratempo, mas como um
recurso (Rodrigues, 2006).

Finalmente, abordamos a necessidade de ruptura com os modelos tradicionais de
aprendizagem que a educacdo inclusiva preconiza. O enquadramento dos modelos de
ensino e aprendizagem e das metodologias de ensino e aprendizagem que a educacao

inclusiva procura incentivar serdo objecto do capitulo seguinte.
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Capitulo II

As Respostas a Diversidade
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“A escola ndo ¢ uma organizagdo
aprendente, muda sob o império do

constrangimento e da crise”.
( Perrenoud, 2005, p. 13)

2.1. Mudancgas administrativas nas praticas organizacionais

A democratizacdo da escola, implicando a igualdade de acesso e sucesso, tem
inerente a imprescindibilidade de assegurar aos alunos aprendizagens reais e significativas,
bem como a possibilidade de um desenvolvimento holistico e ndo apenas um maior
periodo de escolarizacdo. Neste sentido, as referéncias a necessidade de mudanca da escola
e das praticas dos professores sdo recorrentes, em muitos autores (e.g., Ainscow, 1997;
Ainscow & Ferreira, 2003; Alarcdo, 2000; Hargeaves, Earl & Ryan, 2001; Rodrigues,
2001, 2003, 2006; Booth & Ainscow, 2002; Barroso, 2003; Roldao, 2003a; Correia 2005;
Leite, 2006, 2007; Sim-Sim, 2006), que tém investigado e reflectido sobre as questbes da
educacdo e as respostas dos sistemas educativos as novas realidades decorrentes das
condigdes que a pds-modernidade vem instalando nas vivéncias quotidianas.

A persisténcia, num periodo e espaco bastante alargado, das referéncias que
invocam a preméncia da mudanca, pode ser entendida e perspectivada em varias vertentes.
Contudo, nesta breve analise, desejamos centrar a nossa atencdo, quer no sentido das

mudangas/reformas e na forma como séo apresentadas as escolas e aos professores, pelos
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decisores politicos, quer na dificuldade que as organizacbes educativas e os professores
tém em aderir & mudancas e transformac6es da rotina e finalmente, nos caminhos a trilhar
para concretizar a mudanca, na necessidade de dar tempo para que se instale e se avaliem

0s seus efeitos.

2.1.1. O sentido das reformas

Comecando pelo ultimo aspecto, acima aflorado, socorremo-nos de Perrenoud
(20024, p. 8), quando aponta a lentiddo da mudanca no sistema educativo, referindo que
“entre o enunciar de uma ideia, de um método, de um programa, de uma reforma e da sua
concretizacdo em larga escala, podem decorrer varios anos, durante os quais a mudanca
n&o existe no seu estado definitivo, a no ser nos textos ¢ nalgumas turmas envolvidas™*®,

Num sentido andlogo, Abreu (2002, p. 206) chama a atencdo para o0 lento
reconhecimento, por parte dos responsaveis pelas orientacfes e decisdes politicas, dos
indicadores de disfuncionamento do sistema, questionando, ainda, as intencdes e a
consisténcia dos diagnésticos que subjazem ao surto de preocupacdo com a qualidade das
escolas nos seus diferentes niveis.

A propésito do trabalho de reflexdo que foi sendo concretizado, pelas Ciéncias da
Educacdo, com particular relevancia no século XX, sobre a escola, a educacdo e,
consequentemente, sobre os professores e a sua formacdo, Silva (2007, p. 111) afirma que
“as escolas de um modo geral, sempre demonstraram uma capacidade apreciavel para
resistir a todo e qualquer movimento de renovacdo pedagogica intencional, mesmo quando
algumas das ideias «importadas» surgiam integradas em politicas oficiais, seja sob a forma
de programas ou de outro modo de orientagdo da sua ac¢do”.

Os resultados obtidos num estudo acerca das necessidades de mudanga na escola,
levado a cabo com professores®®, por Oliveira (2009), apontam para um modelo de escola

bastante diverso do existente e a necessidade de mudancas que ndo se tém concretizado no

* Machado (1995, p. 141) afirma que, em Portugal, a escassos anos da prevista implementacéo total
da Reforma Curricular de 1990, crescia a consciéncia do desfasamento entre os niveis de aspiracdo e 0s
niveis da sua realizacdo, a0 mesmo tempo que se generalizava um sentimento (indiscriminado) de que nao
era esta a reforma adequada e que se pretendia.

* participaram na investigacao, na qual se utilizou a técnica Delphi, 13 docentes dos niveis bésico e
secundario, com larga experiéncia docente e desempenho de diversos cargos, ao longo da sua carreira
profissional, e que leccionavam em varios distritos da Regido Centro (Oliveira, 2009).
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sistema educativo portugués, em que a resposta usual dos governantes, para fazer face aos
problemas identificados, se tem caracterizado, essencialmente, por revisdes curriculares e
actualizacGes de conteudos programaticos.

No mesmo sentido havia ja apontado o Relatorio Final do Debate Nacional sobre a
Educacéo (2007), promovido no ambito da comemoracao dos 20 anos da aprovacao da Lei
de Bases do Sistema Educativo onde se assinalava no campo das propostas para melhorar a
educacdo nos proximos anos, a necessidade de ndo tornar os programas e orientagdes,
refens das mudancas de governo. O enorme cansaco que a sociedade portuguesa
evidenciou, de norte a sul, perante as sucessivas mudangas, alicer¢a a opinido que muitas
delas ndo chegam a ser compreendidas, ndo se avaliam e, frequentemente, em muitos
aspectos, nunca chegam a ser aplicadas.

Esta consciéncia da relativa ineficacia que, principalmente, as reformas de
abrangéncia nacional tém nas transformacfes das préticas pedagdgicas e escolares, como
desencadeadoras da mudanca e inovagao nas praticas educativas pautou, na optica de Leite
(2006), as medidas curriculares que vieram a lume no final do século XX, em Portugal. O
Projecto de Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico podera ser disso
exemplo ao pretender conduzir as escolas e 0s seus professores a identificarem as
caracteristicas e os problemas a defrontar, numa perspectiva de valorizagdo da escola,
como agente de reforma, enquadrada a um nivel macro.

Na mesma linha, encontra-se a ideia de que a educacgdo escolar ndo devera veicular
apenas valores universais e saberes definidos, homogeneamente, para todo o pais, numa
perspectiva de primazia de uma cultura padrdo e Unica, mas que tera necessariamente de
proporcionar a aprendizagem e a vivéncia da Democracia e da diversidade. Assim,
segundo Leite, Gomes e Fernandes (2003), a escola cabe e é exigido, cada vez mais, 0
exercicio de func@es sociais e a vivéncia de uma concepcao de curriculo que ndo se esgota
nos contetdos a ensinar e a aprender, ou seja, na dimensao do saber mas, pelo contréario,
que transborda para as dimensdes do ser, do intervir e do viver em conjunto com 0s outros,

numa segura construcao do respeito e aceitacdo das diferencas.
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2.1.2. Os caminhos da formacao e do desenvolvimento profissional dos
professores

A introducdo no discurso educativo dos conceitos de projecto educativo de escola
(PEE), projecto curricular de escola (PCE) e projecto curricular de turma (PCT) parece ser
correlativa do reconhecimento, a instituicdo escolar e aos professore, de fungdes que
ultrapassam o estrito cumprimento de um curriculo concebido a nivel nacional e,
supostamente, para ser desenvolvido de uma maneira semelhante em todas as escolas, a
margem dos contextos, dos recursos disponiveis e das caracteristicas da populacdo que as
frequenta (Leite, Gomes & Fernandes, 2003)*°. Deste modo, 0s projectos curriculares de
escola e de turma, guiados pelas directrizes do PEE, redimensionam o curriculo nacional
em funcdo dos contextos especificos de intervencdo, mediados por um conjunto de
decisbes articuladas e partilhadas pela equipa docente.

Associada a esta clara mudanca no discurso educativo estara, necessariamente, uma
concepgdo de curriculo como um projecto centrado na escola, que, partindo das prescrigdes
superiores, serd também resultado da iniciativa da escola, da sua capacidade de pensar
sobre a sua realidade e da “forma singular de encarar a sua relacdo com o meio” (Zabalza,
2003, p. 45). Tal pressupfe que 0s projectos, as prioridades e a sua programacao terdo de
ser pensados em termos de comunidade escolar e educativa e numa logica de equipa de
professores, implicando a cooperagéo e o trabalho colaborativo, como forma de garantir a
vivacidade do espirito critico, a revisdo constante da pratica, a procura de actividades
motivadoras e adequadas, em funcédo dos propoésitos e da analise dos resultados.

Zabalza (2003, p. 46) considera que o trabalho em equipa € o comprometimento
generalizado da comunidade escolar sdo factores decisivos para que ‘“novas perspectivas
educativas e correspondentes esbocos curriculares se consolidem”. A importancia da
concretizacdo destas orientacdes, nomeadamente, a constituicdo de redes de comunicacao
entre a escola e a comunidade, bem como no seu seio, alicercadas no trabalho colaborativo,

reside, ainda, no contributo para o desenvolvimento da reflexividade na escola.

® O PEE assume-se como o referente, por exceléncia, do processo de desenvolvimento da
organizacdo, construido e concretizado mediante o cruzamento das varias perspectivas em presenca na escola
(professores, alunos, pais, outros funcionarios, agentes da comunidade...) e uma acgéo reflexiva que avalia
0S processos e os resultados. Esta capacidade da escola de reflectir sobre a sua ac¢éo, no entender de Alarcdo
e Tavares (2007) enforma o conceito de escola reflexiva, que pensa, estrutura e avalia a sua ac¢cdo num dado
contexto temporal e sociocultural. “E uma escola que sabe onde esta e para onde quer ir. Tem um projecto
orientador de accgdo e trabalha em equipa, pois a escola é constituida por um conjunto de pessoas animadas
por um objectivo comum: a educacio” (p. 136).
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A defesa da existéncia de uma cultura de participagdo, de tomada de decisdes
colectiva e em contacto com a comunidade, de trabalho colaborativo entre os docentes é
assumida por varios autores (e.g. Ainscow, 1995, 1997; Booth & Ainscow, 2002; Day,
2001; Zabalza, 2003; Leite, 2006, 2007; Alarcdo & Tavares, 2007) como condicGes
propiciadoras de uma maior eficicia das organizacdes, da atencdo a diversidade e da
construcao de uma cultura de escola®! que cimenta as relages entre as pessoas e encoraja a
melhoria.

Neste contexto, salientamos dois estudos de Ainscow (1997) que visavam quer 0
desenvolvimento curricular em escolas especiais, quer o atendimento dos alunos com
necessidades educativas especiais em escolas publicas, promovido pelas autoridades locais.
O trabalho com os docentes envolveu, em ambos 0s casos, metodologias que favoreceram
a colaboracao (encontros para planificacdo, producdo de materiais, discussao e reflexdo
sobre as praticas, entre outras) e um acompanhamento de peritos externos, sendo alguns
destes antigos professores da area. Constataram-se efeitos muito positivos na construcdo de
um ambiente promotor do desenvolvimento profissional, de um sentimento de pertenca e
de sentido comum no seio das escolas. Assim, as escolas em que a colaboracdo entre 0s
docentes foi encorajada e sustentada, promoviam uma atitude reflexiva dos docentes
perante a sua pratica e potenciavam a procura e a aprendizagem pela experiéncia e
colaboracéo de novas formas de trabalhar com a diversidade, ou seja com todos os alunos.

No mesmo sentido, as conclusdes de um estudo sobre as atitudes face a incluséo e
colaboracéo entre professores de educacdo especial e do ensino regular realizado por Fraga
(2008)*?, sugerem que uma atitude mais positiva face & colaboragdo, gera maior frequéncia
das préticas colaborativas, bem como uma associacdo a atitudes mais positivas face a
inclusdo. Nesta linha, refere que as praticas da colaboracdo, mais intensas no género
feminino, correspondem, também, a uma maior apeténcia para apontar medidas e melhorar
as praticas junto dos alunos com necessidades educativas especiais.

Assim, a construcdo de uma cultura organizacional favorecedora da partilha de
ideias, de materiais, de praticas pedagogicas e do Ultimo reduto - 0 espa¢o da sala de aula -

assume-se como um ancoradouro propiciador do desenvolvimento de um atendimento

%! Cultura de escola, segundo Venancio e Otero (2002, p. 56), pode ser entendida “como algo de
vivido, percebido, partilhado e assumido, de uma forma mais ou menos explicita, pelos membros da
comunidade escolar, inserida num determinado contexto educativo”. Como indicadores da cultura escolar, os
autores destacam, ainda, as normas escolares, as atribui¢des do tempo e do espago, 0s comportamentos e as
expectativas da populacéao escolar.

°2 0 estudo envolveu docentes dos varios niveis de ensino, desde o pré-escolar ao ensino secundario.
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contextualizado e de qualidade a todos os alunos, para além de se poder constituir num
importante factor de desenvolvimento profissional dos docentes®.

Do mesmo modo, a formacdo continua de professores tem sido sustentada por
normativos cujo discurso se adequa aos novos mandatos da escola e as exigéncias do
desenvolvimento profissional dos professores, dando énfase aos processos de formacao
centrados nas escolas e nas suas realidades®*. Este tipo de orientacdo da formacéo continua
visava produzir evidentes ganhos ao nivel da adequacdo da formacdo aos contextos,
desenvolver e/ou potenciar as praticas colaborativas e garantir, de uma forma mais
consistente, a transferéncia de saber adquirido e, naturalmente, a melhoria das praticas
individuais e da organizacéo®°.

Numa revisdo da investigacdo sobre a formacdo continua de professores, levada a
cabo por Estrela, Esteves e Rodrigues (2002, cit. por. Estrela, 2002, p. 23), abrangendo dez
anos e que contemplou a iniciacdo e a pratica de investigacdo como estratégia de formacéo,
encontrou-se uma avaliacdo, maioritariamente positiva dos efeitos provocados pelo
processo de formacdo, no professor, particularmente, no ambito da formacéo inicial de
professores. Entre esses efeitos contavam-se, o desenvolvimento da capacidade de

observacdo do real, base de qualquer diagndstico, a compreensdo da relacdo teoria —

%% Ainscow (1997) realca as potencialidades de estratégias sustentadas pelo trabalho de equipa e pelo
apoio em classe referindo que a formacdo de partenariados de ensino tem-se revelado bastante eficaz como
facilitador do aperfeicoamento das préaticas na sala de aula.

* Este tipo de orientacéo é definida no Decreto-Lei n.° 274/94 de 28 de Outubro, que alterou o

Decreto-Lei n.° 249/92 (criagcdo de um sistema formal de formacdo continua de professores). Em 1996, o
Decreto-Lei n.° 207/96, ao estabelecer regras para a formagdo continua de professores, mantém uma légica
de formagdo centrada na escola, reforgando, no ponto 1, a importancia da autonomia dos estabelecimentos de
ensino, “materializada na construgéo participada do seu projecto de intervengdo educativa e no refor¢o da sua
integragdo nos respectivos territorios educativos”.

No Decreto — Lei n.° 15/2007 (Estatuto da Carreira Docente), o artigo 15.° refere que “a formagédo
continua destina-se a assegurar a actualizacdo, o aperfeicoamento, a reconversdo e 0 apoio a actividade
profissional do pessoal docente, visando ainda objectivos de desenvolvimento na carreira e de mobilidade
nos termos do presente Estatuto. No ponto 2 do mesmo artigo adianta-se que a formag&o continua devera ser
planeada de forma a promover o desenvolvimento das competéncias profissionais do docente.

Em 2008, o Despacho n.° 18038, que estabelece as condic¢Bes para a criacdo de centros de formacédo
de associacdo de escolas aponta, ainda, no preAmbulo, o papel central das escolas na concep¢éo, organizacdo
e operacionalizacdo da formag&o continua dos professores, orientando a formagao continua dos docentes para
a qualificacdo do servico publico prestado pelas escolas, “nomeadamente, no que concerne ao processo de
ensino/aprendizagem e & consequente melhoria dos resultados escolares”.

> Bidarra (1996), ao equacionar as orientacdes paradigmaticas na investigacdo sobre o ensino e a
formacdo de professores, contrapde, ao nivel dos efeitos, os paradigmas tradicional, behaviorista e
personalista e o paradigma orientado para a investigacdo, sendo que este Gltimo tem em conta a dimensdo
social e institucional da educacdo ou os efeitos nos sistemas sociais, enquanto os primeiros concebem a
formacdo ao nivel dos efeitos sobre os individuos.
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pratica, e o desenvolvimento de uma atitude critica, levando, por exemplo, a questionar as
propostas da administragao.

Todavia, persiste a dificuldade em afirmar-se a existéncia de mudancas positivas,
ndo obstante esses resultados, como reflexo das estratégias utilizadas na formacdo. Os
efeitos da formacgdo parecem ser sentidos pelos professores ao nivel da mudanca de
atitudes, nomeadamente, numa “maior abertura ao olhar dos outros, especialmente dos
alunos” (Estrela, 2002, p. 23) mas nem sempre eles se traduzem na alteracdo das praticas
pedagdgicas.

Um outro aspecto perverso, sobejamente referido por varios autores (e.g. Estrela,
2001), reside na associacdo persistente da formacdo continua a progressdo da carreira, ao
introduzir factores de distorcdo em relacdo a procura de formacao, que nao contemplem a
l6gica de desenvolvimento do docente e da escola®®.

Por sua vez, o discurso dos formandos, na auséncia de estudos empiricos que
cimentem generalizagdes, e niveis mais diversificados de impacto, (Estrela, 2001; Boavida
& Barreira, 2003) é apreendido, usualmente, ao nivel da avaliacdo da satisfacdo do
docente, com a formacéo, das condicdes e meios disponibilizados para a concretizacdo da
formacgdo e das competéncias do formador. Deste modo, a avaliacdo do impacto da
formagéo, em termos da transformacéo qualitativa da accdo do professor e da influéncia
que o saber adquirido tera tido na melhoria da organizagdo, nomeadamente, na

disseminacdo das préaticas, ndo é realizada, ficando-se, habitualmente, pelos niveis mais

% Actualmente, no nosso pais, assiste-se a uma consideravel orientacdo da formagdo docente para
areas consideradas prioritarias pela tutela, previsivelmente, em funcdo das areas identificadas como mais
deficitarias. Destacamos o Programa de Formagdo Continua em Matematica para Professores do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (Despacho Conjunto n.° 815/2005), o Programa Nacional de Ensino do Portugués no 1.° Ciclo
do Ensino Bésico (Despacho n.° 546/2007), o Programa de Formagdo em Ensino Experimental das Ciéncias
para Professores do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (Despacho n.° 2143/2007), a continuidade do Programa de
Formagdo Continua em Matematica para os docentes do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico (Despacho n.°
6754/2008) e, mais recentemente, no &mbito do Plano Tecnoldgico da Educacdo, a criacdo do Sistema de
Formagcdo e Certificacdo em Competéncias TIC (Portaria n.° 731/2009). Resta esperar para avaliar, com o
necessario tempo de maturacdo, os efeitos, nas praticas dos docentes e nas escolas, desta formagdo que
poderemos designar padronizada, apesar de contemplar, algumas dindmicas em contexto escolar, durante a
formacéo.

Esta orientagdo da formacdo continua de docentes poderda ser, também, articulada com as
conclusBes do Conselho Europeu de Lisboa subjacentes & definicdo dos Objectivos Futuros Concretos dos
Sistemas Educativos (2001, p. 2), que apontam para a necessidade de melhorar a aptiddo dos cidaddos para a
leitura, a escrita e a aritmética, nomeadamente, no que diz respeito as tecnologias de informacdo e
comunicagdo, as competéncias transversais (aprender a aprender, trabalhar em equipa...), a necessidade de
melhorar a qualidade da formacdo dos professores e formadores e de consagrar um esforco especial a
aquisicdo das competéncias basicas, as quais devem ser actualizadas para corresponderem a evolucdo da
sociedade do conhecimento.

47



superficiais e mais faceis de avaliar. Reportando-se a formacéo feita fora do contexto de
trabalho, Glazer e Hannafin (2006, cit. por Veiga Simao et al., 2009, p. 65) consideram que
“aumenta o reportorio individual dos professores mais do que influencia a comunidade
profissional, limitando a compreensao e o impacto colectivos”.

Na linha do que tem vindo a ser exposto, compreende-se que a formacao continua
possa ter efeitos muito reduzidos no desenvolvimento profissional®” do docente. Na
opinido de Day (2001), tal ndo significa que ndo envolve aprendizagem e, necessariamente,
alguma mudanca, dado que desenvolvimento e mudanca se afiguram indissociaveis.
Contudo, é um dado comum que a mudanca sé se verificara se o professor quiser mudar,
sendo que varios estudos tém mostrado que a mudancga requer a cooperacao activa dos
professores (Veiga Simao et al., 2009). Tal como refere Day (2001, p. 17), “os professores
ndo podem ser formados (passivamente) eles formam-se (activamente)”, sendo
fundamental a sua participacdo activa na tomada de decisdes sobre o “sentido e os
processos da sua propria aprendizagem”.

Deste modo, sendo o desenvolvimento de uma carreira um processo intraindividual
e interindividual, a prestacdo do professor depende de inumeros factores, conjugados e
interpretados de forma Unica, por cada individuo. Contudo, parece existir um conjunto de
linhas comuns no desenvolvimento da carreira de professor, afirmadas pela investigacéo,
que levaram Huberman (1995, p. 47) a propor uma sequéncia normativa do ciclo de vida
dos professores (do ensino secundario)®®, que poderé ser resumida em cinco temas que se
desenvolvem em outras tantas fases, cronologicamente definidas, as quais pressupdem
posicionamentos e investimentos diversos do professor, relativamente a forma como se vé
a si proprio e a sua prestacdo, como faz a leitura da realidade, como se relaciona com 0s

alunos e colegas.

> Marcelo (2009, p. 10) define desenvolvimento profissional docente “como um processo, que pode
ser individual ou colectivo, mas que deve contextualizar-se no local de trabalho do docente - a escola - e que
contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais de diferente indole, tanto formais
como informais”.

% As fases/temas da carreira docente propostas por Huberman (1995, p. 47) supdem um periodo de
entrada/tacteamento (1.° ao 3.° anos), seguida da estabilizacdo (4.° ao 6.° anos), que corresponde a
consolidacdo de um reportdrio pedagégico, e anuncia a fase de diversificagdo/questionamento (7.° ao 25.°
anos), na qual se assiste a busca de novos desafios, ao aumento do empenho no trabalho em equipa, ao
questionamento como forma de evitar a queda na rotina. A fase da serenidade, do distanciamento afectivo
gue acontece, normalmente, entre 0 25.° e 35.° anos de careira, esta associado, regra geral, o conservantismo,
desembocando no desinvestimento do final da carreira (35.° ao 40.° anos).

Goncalves (1995), num estudo realizado com docentes do 1° ciclo do ensino basico, introduziu as
etapas da divergéncia (8-15 anos de servico), da serenidade (15-20/25) e da renovacdo do interessse ou
desencanto (25/40) na fase de diversificagdo/questionamento e desinvestimento enunciadas por Huberman
(1995).
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Neste sentido, Alarcdo (1996, p. 85) sustenta que a formacédo de professores devera
promover a negociacdo, a colaboracdo na construcdo do saber, tendo em conta as
representacdes, o saber - fazer, bem como, permitir a reflexdo e a auto-regulacdo. Devera
possuir, portanto, um caracter holistico, participativo e desescolarizador. Este processo de
transformacdo da formacdo terd de integrar uma valorizacdo e problematizacdo do saber
pratico, diluindo a (habitual) separacdo entre a teoria e pratica, e a promogao de processos
cooperativos de formacdo-ac¢do no seu meio (formacao ecoldgica), que ponham cobro ao
tipo de formacdo bancaria®™ que tem caracterizado a formagdo de professores, em
Portugal.

Parece claro que ao longo de um periodo de cerca de duas décadas, o discurso
oficial e legislativo foi valorizando a formacdo centrada na escola, enfatizando a
construcdo de autonomias locais e a gestdo estratégica de recursos humanos onde,
naturalmente, cabia a formacdo continua. Todavia, a eterna questdo da diferenga entre o
discurso e a préatica conquistou um lugar privilegiado na anélise dos discursos e das
praticas da formacdo continua e inicial de docentes.

Assim, na opinido de Estrela (2001) o discurso oficial da formacdo, a nivel dos
governos nacionais e dos seus representantes, ao apropriar-se da linguagem das Ciéncias
da Educacdo e de alguns dos seus conceitos, constroi uma imagem de seriedade e de
vontade de aplicacdo das politicas educativas que nao tem, muitas vezes, correspondéncia
na criacdo de condicBes para a sua aplicacdo, quer em termos de recursos humanos, quer
materiais. Esta distancia entre o discurso e a pratica poderd explicar, em parte, a
dificuldade sentida, quotidianamente, e afirmada por muitos investigadores (e.g.Ainscow,
1997, 2003; Alarcdo, 2000; Hargeaves, Earl & Ryan, 2001; Rodrigues, 2001, 2003, 2006;
Booth & Ainscow, 2002; Barroso, 2003; Rolddo, 2003; Correia 2005; Leite, 2006; Sim-
Sim, 2005), da mudanca dos professores e das praticas, quer pedagogicas, quer
organizacionais.

Na perspectiva de NoOvoa (2007, pp. 3-4), estamos “perante uma espécie de
consenso discursivo, bastante redundante e palavroso, que se multiplica em referéncias ao
desenvolvimento profissional dos professores, a articulagdo da formacéo inicial, inducéo e

formacgé@o em servigo numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, a atencdo aos

% A “educagdo bancaria”, segundo Freire (1972, cit. por Cardoso et al, 1996, p. 84), inibe a
criatividade, domestica a consciéncia e assenta em praticas imobilistas, negando o didlogo. Por seu turno,
segundo aquela autora, este tipo de formacdo de professores, caracteriza-se, essencialmente, por acgdes
pontuais, desinseridas dos contextos, com a principal fungdo de transmissdo dos saberes, sem a participacdo
activa dos formandos e sem ter em conta as suas necessidades e representacdes.
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primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas, a
ideia do professor reflexivo e de uma formacao de professores baseada na investigacao, as
novas competéncias dos professores do seculo XXI, a importancia das culturas
colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanhamento da supervisdo e da avaliacao
dos professores [....] mas que esconde uma grande pobreza das praticas”. A questdo
central para aquele autor assenta, ainda, no facto de que esta inflag&o discursiva sobre os
professores, ndo parte dos professores ndo sendo estes, sequer, 0s principais autores destes
discursos.

Na mesma linha, Estrela e Estrela (2006, cit. por Veiga Simdo et al. 2009)
evidenciam algum desencanto por considerarem que estamos perante uma oportunidade
perdida de renovacdo da cultura da escola e dos professores. Acrescentam, ainda, que
existiu um grande desfasamento entre as intengdes e as realizacdes, entre o enunciado nos
normativos e a sua concretizacdo na pratica. Assim, segundo aqueles autores, contrariando
0S pressupostos inscritos nos normativos e nos discursos acerca da formacao continua, ndo
se tiveram em conta as culturas docentes e das escolas, nem se deu voz ao sentir dos
professores, para que atraves desses contributos se promovesse a mudanga de “dentro para
fora”, ao invés daquilo que se tem pretendido, apesar dos discursos em contrario®.

A questdo da formacdo de professores entronca, também, no desenvolvimento
profissional do docente, apesar de ndo o esgotar. Marcelo (2009, p.10), socorrendo-se de
Villegas-Reimers (2003), refere que as recentes revisdes da investigacdo em torno deste
tema apontam o desenvolvimento profissional docente como um “processo, a longo prazo,
que integra diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias planificadas
sistematicamente, de forma a promover o crescimento e o desenvolvimento profissional
dos professores”. Neste contexto, aqueles estudos apontam para a emergéncia de uma nova
perspectiva que entende o desenvolvimento profissional dos professores baseado no
construtivismo, ou seja, na constru¢cdo do conhecimento pelo professor, implicado em
tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacgéo, entre outras, em contextos concretos.
Tal estratégia impde tempo e um seguimento adequado, dado que se afigura como um
processo a longo prazo, sendo que os professores aprendem ao longo do tempo,

nomeadamente, a partir da reflexdo acerca da sua experiéncia. Concebido, tambem, como

% No Relatério Final do Debate Nacional sobre Educacdo (2007, pp.142-143), no campo das
recomendagdes as instituicdes de ensino superior, aponta-se “o relevo do seu envolvimento em redes de
colaboragdo que incluam de forma coerente, ndo apenas as outras institui¢des cientificas, mas também
empresas, a administracdo publica nacional e regional, escolas secundarias e basicas e a sociedade em geral,
mobilizadas colectivamente para projectos de desenvolvimento e criagdo de valor”.
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um processo colaborativo, o desenvolvimento profissional dos professores estd
intrinsecamente ligado aos processos de reforma da escola, enquanto reconstrucdo da
cultura escolar, na qual estes devem estar implicados (Marcelo, 2009).

Assistimos, assim, a construcdo de uma nova forma de encarar o desenvolvimento
profissional dos professores que se descentra do desenvolvimento do individuo, para o
orientar, também, para o desenvolvimento da organizacéo e para metas coerentes e claras,
cujo enfoque deve estar nas necessidades de aprendizagem dos alunos. Por outro lado, quer
os modelos transmissivos da formacao, normalmente desenvolvidos fora da escola, quer a
sua organizag&o, a partir da administracdo sdo questionados, dado que a formacédo se deve
centrar na escola e promover a criacdo de comunidades de aprendizagem, em que todos
(funcionérios, professores, alunos, directores) aprendam®. Na perspectiva de Gois e
Goncalves (2005, p. 95) as caracteristicas das organizacGes aprendentes facilitam e
propiciam a continuidade dos processos/ciclos de melhoria, ao fazerem uso, de uma forma
critica, do seu patriménio de experiéncias.

Os processos de aprendizagem centrados na escola, encarados numa perspectiva
individual e colectiva, apontam, assim, para a emergéncia da nocdo de organizacdo
qualificante, enquanto espago de uma aprendizagem “socializada, uma aprendizagem
colaborativa no conjunto das pessoas da organizacdo”, capaz de desenvolver um
pensamento colectivo e sistémico (Alarcdo & Tavares, 2007, p.138).

Em sintese, salientamos um estudo de revisdo realizado por Timperley e Alton-Lee
(2008, pp. 358-359), envolvendo os resultados de noventa e sete estudos empiricos, sobre
os estilos de desenvolvimento e conhecimento profissional dos professores, com impacto
positivo em publicos estudantis diversificados. Neste &mbito, advogam a necessidade,
sustentada pelo reconhecimento da complexidade da funcdo docente, do envolvimento de
peritos capazes, no acompanhamento dos professores e no desenvolvimento do trabalho
com a diversidade de publicos escolares. Deste modo, mais do que transmitir teorias aos
docentes, o papel daqueles peritos passa mais por propor, acompanhar e ajudar a por em
pratica visOes alternativas da pratica. Pretende-se, desta forma, permitir aos docentes

maultiplas oportunidades de aprender conteddos pedagdgicos relevantes e conhecimentos

81 O conceito de organizacio aprendente, criado por Senge (1994, cit. por Alarcdo & Tavares, 2007,
p. 138), apesar de ndo ter origem no contexto escolar, tem servido de referéncia para uma reflexdo sobre a
escola. Aquele autor considera cinco componentes estruturantes, essenciais de uma “organiza¢do moderna,
inovadora, que se apresenta qualificante para os seus membros”, nomeadamente, a lideranca e o equilibrio
pessoal, a existéncia de modelos mentais, a visdo partilhada, a aprendizagem em grupo e, aquele que se
afigura para o autor o mais decisivo, 0 pensamento sistémico.
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sobre avaliacdo, integrando teoria e préatica, mantendo uma focaliza¢do constante em como
0 ensino afecta os estudantes e as suas aprendizagens.

No estudo levado a cabo por Oliveira (2009, p. 10), que aborda as perspectivas dos
professores acerca de necessidades de mudanca na escola, os docentes apontaram a
existéncia da figura do professor-investigador, nas escolas, “como uma excelente
oportunidade para se estudarem determinadas situacdes e experimentarem novas praticas”

Segundo Timperley e Alton-Lee (2008), quando as condi¢des organizacionais sao
favoraveis a passagem de informacao relevante acerca do impacto das praticas pedagdgicas
nos estudantes e quando se criam condi¢Oes para a partilha e uso do conhecimento
relevante, por todos os professores da escola (e ndo somente 0s que participam nos estudos
ou projectos), sdo evidenciados melhores resultados nos alunos. Advogam, ainda, aqueles
autores, a necessidade de generalizacdo e partilha dos resultados dos projectos e do
conhecimento relevante por todos os professores do sistema educativo.

A facilidade (e a inevitabilidade) com que aceitamos o discurso de desvinculagdo
da formacdo continua e do desenvolvimento profissional dos docentes, estritamente, da
esfera individual, ndo o torna, necessariamente, nem consensual, nem 6bvio e, muito
menos, praticado, principalmente se ponderarmos os persistentes hiatos entre as palavras e
0s actos que pululam no nosso sistema educativo e que tém sido recorrentemente
salientados em trabalhos de investigagéo.

Contudo, geradora de maiores consensos, parece ser a afirmacdo da influéncia da
formacdo e do desenvolvimento profissional dos docentes na qualidade do desempenho
profissional dos professores e, em consequéncia, na melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem, levando a que, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional, continue a
assistir-se a uma presenca constante destes temas, nos debates em educacdo e a sua
convocago, como elemento de referéncia nas politicas educativas®.

A compaginagdo com os contributos de outras paragens, acalma a nossa lusa e
efervescente preocupacao pelas inércias do sistema que, secundadas pelas resisténcias dos

%2 No relatério intitulado Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers
(OCDEga, 2005) realizado com a participagdo de 25 paises, em que Portugal ndo se incluia, sdo apontadas
como preocupacdes politicas, a atractibilidade da docéncia como carreira numa profissdo atractiva, as
questBes relativas a seleccdo dos docentes, a permanéncia dos professores eficientes, nomeadamente, a
limitagdo de meios para reconhecer e recompensar o trabalho dos professores e, também, a formacdo de
docentes. Neste caso, colocaram-se muitas questdes em torno dos escassos vinculos entre a formacdo dos
professores, 0 seu desenvolvimento profissional e as necessidades das escolas. Foi, ainda, salientado pelas
contribuicdes dos paises participantes que muitos carecem de programas sistémicos de indugdo dos
professores principiantes (pp. 3-4).
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profissionais, muitas vezes, acossadas pela desconfianca, relativamente as tradicionais
reformas importadas de outras realidades ou cozinhadas nos gabinetes dos técnicos
superiores, tém mantido os professores afastados e resistentes a mudanca.

A formacéo (inicial e continua) parece, assim, comprovadamente, ser um vector
decisivo que tem modelado as préticas pedagodgicas e a intervencdo dos professores nas
escolas. A este propdsito citamos Abreu (2002, p. 213), quando aconselha a que se proceda
a uma reflexdo sobre os efeitos dos meétodos utilizados pelos professores do ensino
universitario, nos metodos utilizados pelos docentes formados pelas Universidades, “na
medida em que as préaticas dos primeiros, nos processos que usam ao ensinar, ao motivar as
aprendizagens dos alunos e ao avalia-las, podem ser percepcionadas como modelos a
seguir”63.

Num estudo sobre préticas de ensino e estilos de aprendizagem, no ensino superior
universitario, realizado por Ribeiro (2005)%, concluiu-se que as aulas expositivas e as
demonstracdes pelos docentes sdo as técnicas de ensino mais utilizadas. As actividades que
fazem apelo a uma maior participacdo dos discentes, ou seja métodos activos (estudos de
caso, sessdes de debate, simulacdes, etc.) verificam-se em ndmero muito reduzido. No que
concerne ao processo de avaliagdo a técnica mais utilizada é a realizacdo de testes,
enquanto, que o portefolio, bem como outros procedimentos de avaliacdo sdo pouco
utilizadas. Contudo, os docentes, participantes no referido estudo, “referem que os alunos
“s3o heterogéneos® e que manifestam falta de bases para a frequéncia do ensino superior

universitario” (p. 352). Relativamente aos professores, acrescenta, ainda, que valorizam

8% Utilizamos aqui o conceito de Apprenticeship of observation de Daniel Lortie, vindo & luz em
1975, no seu livro Schoolteacher, citado por Borg (2004, p. 275), em que se aponta a influéncia das maltiplas
horas de observagdo e da forma como foram ensinados, na formas de ensino dos futuros professores. Nesta
linha, salienta os reduzidos efeitos que a formacéo inicial parece ter nos futuros professores e, ainda, a
facilidade com que, pouco tempo depois de entrarem na profissdo, os novos professores passam a utilizar as
formas de ensino que observaram ao longo de anos como estudantes.

% O estudo empirico foi realizado, apenas, numa instituicdo universitaria.

% Quanto a questdo da heterogeneidade, apurou-se que os estilos de processamento profundo e
processamento elaborativo sdo dominantes nos estudantes das licenciaturas de Linguas, Humanidades e
Historia, estando presentes como estilos de aprendizagem nos alunos de todas as licenciaturas, sendo que o
estilo retencdo factual pontua, também, significativamente nas licenciaturas de Informatica, Matematica,
Gestdo e Desenvolvimento Social, Informatica de Gestdo, Engenharia Industrial, Gestao Industrial, Medicina
Dentéria, e Arquitectura. Por seu turno, quanto aos modos de aprendizagem, notou-se que a observagdo
reflexiva e a experimentacdo activa surgem como modos de aprendizagem dominantes, na licenciatura de
Arquitectura, a que se acrescenta, na licenciatura de Medicina Dentéria, a conceptualizacdo abstracta
(Ribeiro, 2005, pp. 353-354). Estes resultados apontam para a necessidade da promogdo de “situagdes de
aprendizagem que permitam aos estudantes interactuar, experienciar, demonstrar, praticar, questionar,
reflectir, avaliar e criticar” (p. 356), ao que parece, bem diversas daquelas que lhes sdo proporcionadas.
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uma educacdo humanista e consideram-se interessados pelo o que, 0 quanto e 0 como 0s
alunos aprendem.

Considerando que a apropriacdo individual das aprendizagens é, naturalmente,
diferente, em funcdo dos individuos, das suas experiéncias, crencas, estilos e modos de
aprendizagem, também o serdo as praticas de ensino, ou melhor, a forma como sdo
aplicadas em contexto. Retomamos aqui, a questdo da potencial influéncia da cultura da
organizacdo nas préaticas docentes, no sentido em que, provavelmente, um contexto de
trabalho colaborativo, acolhedor dos novos profissionais, aliado a uma supervisao reflexiva
das praticas, poderia ter efeitos positivos, nesta quase fatidica normalizagdo dos
professores principiantes.

Silveira, Barros e Losada (2009) adiantam que se torna necessario verificar, apos a
formacdo inicial, até que ponto o docente é capaz de transportar, para a aula, as ideias
aprendidas e valorizadas na formacdo. A necessidade de uma adequada relacéo entre teoria
e préatica, aponta como decisiva, no processo de formacdo do futuro docente, a supervisdo
da sua pratica e a articulacéo entre os peritos responsaveis pela parte teérica da formacéo e
o professor tutor de aula®®.

A diferenca entre o discurso e a pratica dos professores é sobejamente referida na
literatura (e.g. Rolddo, 2003, Barroso, 2003, Alves, 2004) e até reconhecida,
inclusivamente, pelos préprios docentes com algum tempo de exercicio da profisséo, ao
admitirem a existéncia de um distanciamento entre aquilo que se valoriza como importante
e aquilo que realmente se faz, na aula (Silveira, Barros & Losada, 2009).

A este proposito, Zabalza (2003, p. 277) afirma que “cada professor possui os seus
proprios constructos mentais ou teorias de ac¢do”, sendo que as interpretagdes individuais
podem ser conscientes ou ndo, com niveis de elaboracdes mentais diversos, mas a sua
existéncia ¢ real e sdo as “interpretagcdes individuais que sustentam a ac¢do de cada

professor na aula”.

% pensamos que podemos entender este professor tutor de aula, como o orientador de estagio no
caso do nosso sistema de ensino. Aqueles autores realizaram um estudo com 83 professores principiantes,
que se baseou na utilizac8o, no processo de formacdo, de uma abordagem construtivista, acompanhada da
explicitacdo de outras tendéncias curriculares e metodolégicas no ensino das ciéncias e dos seus
fundamentos. Constataram que, apesar de se verificar uma maior consideracdo das propostas construtivistas,
em termos de discurso pedagogico, e ao nivel do qué e como ensinar, nem sempre se encontrava coeréncia
entre esta postura discursiva e a valorizagdo dos fundamentos epistemoldgicos, psicologicos e pedagdgicos
caracteristicos das orientagBes construtivistas (Silveira, Barros & Losada, 2009).
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Por seu turno, Veiga Simdo et al. (2009, p. 15) fazem referéncia as funcgdes
afectivas e valorativas das crencas®’ e a sua importancia como “filtro de informacdo que
influencia a forma como se usa, guarda e recupera 0 conhecimento” para além de serem
preditoras de condutas.

Na mesma linha, referindo-se as préaticas de avaliagdo dos docentes e as diferencas
entre os discursos inovadores, expressos pelos professores, e a escolha das suas formas de
prossecucao, Alves (2004, p. 17) refere que esta “ruptura entre o discurso e as praticas”

88 " quer pelo peso de

podera ser explicada, quer pelas “teorias implicitas do professor
algumas varidveis em que as “condicdes de exercicio da funcdo docente, a experiéncia
profissional dos professores, o género e o grupo disciplinar” ndo serdo de subestimar.
Neste sentido, considera que 0s pensamentos, as crencas e as atitudes se constituem como
factores importantes susceptiveis de influenciar e guiar a conduta do professor.

A constatagdo mais ou menos assumida da existéncia de uma dicotomia entre o que
se diz e 0 que se faz, enquanto nos ancoramos na seguranca dos métodos conhecidos,
experimentados e adaptados a nossa individualidade, ndo garantird, com certeza, a
legitimidade dos professores como construtores de um projecto educativo e como
projectistas do curriculo, mas assegurard, certamente, a funcao de executores de programas
e o atropelo, na voracidade do nosso daltonismo cultural, de numerosas geragdes de alunos
que ndo encontram na escola eco para as suas expectativas, motivacgdes e para a sua forma
de aprender.

Mais uma vez, nos socorremos da actualidade e pertinéncia das palavras de
Comenio (2006, p. 249), quando afirma “as lamentagcdes de muitos e os prdprios factos
atestam que sdo poucos 0s que trazem da escola uma instrucdo sélida, e numerosos os que
de 14 saem apenas com um verniz ou uma sombra de instrugdo”. A descentracdo do
essencial, em termos de ensino, e a falta de consolidacdo das mateérias, pelas quais 0s
alunos passam a correr, sdo, na sua perspectiva, as causas dos males recorrentes do ensino.
Surpreendentemente, estas causas persistem no nosso tempo.

A breve incursdo pelas reformas, mais recentes, no nosso sistema de ensino e pelas
suas implicacbes, em termos de préticas pedagdgicas e organizacionais, tinha como

intencdo enunciar alguns dos escolhos resistentes, subterrdneos, que, insistentemente,

% Segundo Veiga Simdo et. al. (2009) As crencas sdo, por vezes, descritas como estéticas,
vinculadas a emocdes, organizadas em sistemas e sem apoio em evidéncias.

% Entende-se, neste caso, por teorias implicitas o “conjunto de elementos e conexdes cuja activacio
tem repercussdes, na medida em que incorporam o conhecimento de um sujeito (o professor), relativo a um
dominio da realidade (o ensino)” (Marrero, 1988, cit. por Alves, 2004, p. 17)
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emergem do fundo das crencas daqueles que, na escola, deveriam ser os protagonistas da
mudanga - os professores.

Apontamos alguns caminhos a percorrer, dos quais destacamos a transformacao
qualitativa da formacéo continua e a sua adequacéo aos novos designios da escola e tarefas
dos professores, a inevitavel atencdo a diversidade e a capacitacdo dos professores como
projectistas do curriculo, no sentido da “constru¢ao de um projecto curricular que a escola
assuma como de intervengdo no meio em que se situa” (Correia, 2000, p. 72) e que a
oriente no sentido de um trabalho colaborativo entre os professores e entre a comunidade
escolar e educativa.

Finalmente, e com base nas principais ideias realcadas até agora pensamos poder
afirmar que cabera a todos nos, quotidianamente, preparar o terreno e embeber as mentes e
a pratica na ideia de que a mudanca, quando planeada e executada pelos docentes, € um
sinal de adultez dos profissionais envolvidos, com efeitos seguramente positivos no
desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos e da organizacdo e no caminho da

construcdo de comunidades aprendentes.
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“Ha alguns anos, percorri as lojas de material escolar [...]
tentando encontrar secretarias e cadeiras que me parecessem
satisfazer perfeitamente as necessidades das criancas sob todos
0s pontos de vista artistico, higiénico e educativo. Tivemos
grandes dificuldades em encontrar aquilo que procurdvamos, até
gue um comerciante [...] teceu o seguinte comentario: Receio
bem néo ter o que vocés desejam. VVocés querem carteiras onde
as criancas possam trabalhar; todas estas s&o para ouvir”.

(Dewey, 2002, pp. 37-38)

2.2. Diferenciacao pedagdgica: um caminho para a mudanca da escola

Sendo certo que a escola existe em funcdo dos seus publicos, apresenta-se como
uma organizacdo mediadora, intermedidria ou instrumental, dado que o sistema escolar ndo
se justifica a si mesmo (Abreu, 2002). Deste modo, como instituicdo cultural que tem a sua
razdo de ser no desenvolvimento das pessoas, grupos e organizacfes e das metas que nesse
proposito sdo formuladas, a sua accdo tera de ser orientada para responder as finalidades
que lhe foram outorgadas e, a0 mesmo tempo, as aspiracdes, motivacoes e objectivos dos
publicos que a preenchem. Estamos, portanto, perante quatro vectores, o que fazer, para
qué, para quem e como fazer, que deveriam, de forma omnipresente e reflexiva, reger a sua

accao.
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Aquela accdo tera de ter em conta a diversidade de universos culturais que tem
vindo a instalar-se, com perspectivas certas de permanéncia, nas nossas escolas. Para isso,
tal como é referido no Relatério Final do Debate Nacional sobre Educacdo (2007, p. 42) €
necessario deixar de parte os “modelos pedagdgicos do passado que se tém constituido um
dos principais dramas dos nossos dias”.

A escola, enquanto contexto de cidadania, terd de (aprender a) responder a este
enorme desafio, sob pena de ndo dar cumprimento a um dos seus mandatos mais evidentes,
ou seja, a inclusdo social plural e a promocdo da igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso. Tarefa ainda mais hercllea, se atentarmos nos conturbados tempos que
vivenciamos, em que “tudo o que ¢ so6lido se dissolve no ar, todo o sagrado ¢ profanado”
(Marx & Engels, 1982, cit. por Silva, 2007, p. 114). Efectivamente, na realidade movedica
dos tempos pds-modernos, as respostas vdo sendo dadas pelas escolas e pelos professores,
quer pelo recurso as praticas seguras, por serem as que melhor dominam®, quer pelo
recurso a uma “discussdo dos meios tecnoldgicos da instrucdo sem cuidarem dos fins
ultimos da educacdo” (Simbes & Boavida, 1999, p. 14).

Assim, ao mesmo tempo que a fé no futuro parece diluir-se na caminhada,
prosseguimos tacteando o escuro, ora escudados nos velhos métodos, ora partidarios
acriticos e velozes de novas teorias mal explicadas, mal compreendidas e, muitas vezes,
inconsistentemente aplicadas. Socorremo-nos de Perrenoud (2001, p. 3) quando pde a
tonica no sentimento de familiaridade que muitas ideias, que fazem parte da “paisagem
pedagbgica”, suscitam aos professores e, naturalmente, acreditando-se que “todos véem
mais ou menos” o que ¢ evocado quando se fala de avaliacdo formativa, de contrato

pedag6gico, de diferenciacdo pedagdgica.

2.2.1. Resisténcias e caminhos

Na mesma linha de pensamento que enunciamos, anteriormente, Roldao (2003a, p.
159) ao analisar a evolugdo do conceito de diferenciacdo, realca a sua apropriacéo retorica,
na medida em que o reconhecimento do imperativo de ensinar, de forma diferente, alunos

com situacdes sociais, culturais e pontos de partida diferentes ¢, actualmente, “convocado a

% perrenoud (2005a, p. 11), relativamente s mudancas de 1.° e 2. nivel (estruturas e programas),
refere que muitas vezes ndo exigem mais do que um ajuste, uma readaptacdo das préaticas, na légica de que,
por exemplo, “um novo programa incita a ensinar de outra forma, mas nao obriga a tal, [...] pois 0s que nao
aderem, adaptam as letras as suas musicas”.
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todos os niveis do discurso: o politico, o investigativo, 0 dos normativos, o do senso
comum dos professores”. Contudo, as praticas, quando confrontadas com o discurso,
evidenciam uma “predominante uniformidade, com imutabilidade face as rotinas
instituidas™"°,

Curiosamente, Charlot (2007) coloca a tonica nas mudancas que, malgrado os
Velhos do Restelo, se tém produzido na educacdo, desde 0s anos setenta, do século passado
década em que ““se abriu a escola para o povo” (p. 130) e se assistiu, em muitos paises, a
consolidacdo do Estado Desenvolvimentista”™. Segundo aquele autor, a generalizagdo da
ideia de que sé mudaram os publicos e que nada mudou na escola ndo pode ser levada a
letra, salientando a transformacgdo da relacdo pedagégica e a paulatina mudanga dos
métodos de ensino e dos livros didacticos. Mudou, também, a relacdo com o saber e a
escola, sendo que cada vez ha mais alunos que nunca encontraram, na escola, o saber como
sentido, como actividade intelectual, como prazer. No campo das permanéncias, evidencia
a persisténcia da chamada “forma escolar”, nos seus elementos constitutivos, isto ¢, “o
tempo e o espaco da escola, 0 modo de distribuicdo dos alunos em séries/idades, 0s
processos bésicos do acto de ensino-aprendizagem” (p. 130).

Na mesma linha, Barroso (2003), referindo-se a “classe”, enquanto modo de
organizacdo e gestdo do ensino, de agrupamento e seriacdo dos alunos e de regulagdo
pedagdgica, considera que resistiu a passagem do tempo, apesar de algumas inovacdes, ou
“enxertos” que foram sendo introduzidos neste modelo (o trabalho de grupo, a

interdisciplinaridade, os métodos activos...), facilitados pelas mudancas no mobiliario

escolar e na arquitectura dos edificios. As reduzidas modificagbes, de aparéncia, na

™ Estas conclusdes sdo sustentadas por um conjunto de trabalhos de investigacdo empirica,
orientados pela autora e que incidiam sobre a tematica supracitada. Neste contexto, Rolddo (2003a) destaca
trés aspectos persistentes: 1) os docentes inquiridos ou entrevistados nesses estudos de modo
“impressionantemente consistente”, repetem a exaustdo a questdo da diferenciagdo como estratégia
valorizada e entendida como indispensavel; 2) afirmam, ainda, aqueles docentes, “de forma igualmente
consistente, preocupar-se com a sua concretizagdo na pratica docente e/ou institucional”; 3) quando existe
pratica observada, a tonica, apesar de tentativas, bem intencionadas, de alegada diferenciacdo, é a
reprodugdo, com outra capa, de “praticas de matriz uniformista” (p. 159).

™ Segundo Charlot (2007, p. 129-130) no periodo anterior & Segunda Guerra Mundial e, logo ap6s,
para alguns paises, entre os quais Portugal, o Estado apresentava uma relagcdo com a educagdo em termos de
construcdo da nagdo, de paz social e de inculcagdo de valores. Este “Estado Educador” na sua evolugdo
diacrénica e, em funcdo dos tempos econémicos, politicos e sociais de cada nacdo, dara lugar, sobretudo a
partir dos anos 60, ao “Estado Desenvolvimentista” que, ao comandar o crescimento econdémico, coloca a
educacdo ao servigco desse desenvolvimento. Em termos escolares, prolonga-se a escolaridade obrigatéria
(dos seis aos quinze anos) e a massificagdo da escola apresenta-se com efeitos de reproducéo social mas,
também, de democratizagéo.
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paisagem escolar, dissimulam a rigidez e a uniformidade, enquanto marcas da pedagogia
colectiva. E, continuando, o autor sublinha que “o que mudou foi muito pouco e limitado a
uma minoria de casos. O nucleo duro da organizacdo da classe permanece nos horarios, na
constitui¢do das turmas, na divisdo das disciplinas, na transmissdo do saber, no processo de
classificagao dos alunos e na relacdo pedagogica” (p. 31). Neste contexto, Zabalza (2003)
salienta que as decisdes ao nivel da organizac¢do do espago, ndo sdo indcuas e tém reflexos
nas estratégias de ensino e aprendizagem preconizadas pelo professor’.

Ainda no campo das permanéncias, Formosinho (2007), numa feliz reedicao do seu
texto de 1985, considera que o “curriculo pronto-a-vestir de tamanho unico” (caracterizado
pelo iluminismo, centralismo, enciclopedismo, uniformismo e sequencialismo)’®, enquanto
modelo curricular da escola liberal, persiste e foi passando incélume a varias
transformacoes politicas, desde a Republica a Revolucéo, passando pelo Estado Novo.

Se ponderarmos no continuado crescimento do nimero de disciplinas que foram
sendo agregadas ao curriculo do ensino bésico, em resultado das sucessivas reformas e,
consequentemente, de horas que as criancas e jovens passam na escola, em contexto de
aula, equacionaremos com maior propriedade, a questdo do enciclopedismo, focada por
aquele autor. Todavia, a outra questdo que subsiste centra-se, segundo Abreu (2002, p.
201), no conflito permanente entre quantidade-qualidade, ou utilizando a metafora
renascentista de Montaigne entre une téte pleine e une téte bien faite.

Alias, a persistente sobrevalorizacdo dos contetidos relativamente aos processos, ou
seja, a excessiva e sistematica valorizacdo da transmissao dos conteudos programaticos (o
qué e quanto ensinar), relativamente ao aperfeicoamento dos métodos e processos (0 modo
como aprender, ensinar e avaliar) pode ser apreendida, quer pela excessiva extensdo dos
programas das disciplinas curriculares, quer pela centralidade evidente, nas diversas
reformas do sistema educativo, nas mudancas da estrutura curricular e na remodelacdo dos

contetdos dos programas das varias disciplinas (Abreu, 2002, p. 204). O persistente

2 Neste sentido, Zabalza (2003, pp. 147-149) distinguindo a organizacdo da sala em termos de
funcoes e de territorios pessoais, considera que, no primeiro caso, a divisdo do espago pelas diversas areas de
trabalho, permite o trabalho simultdneo de diversos grupos, em diversos temas e aspectos. Ao invés,
organizar a sala em termos de territérios pessoais implica que cada aluno tenha a sua mesa (ou parte dela) e
gue toda a turma realize 0 mesmo tipo de actividades, sendo mais apropriado para apresentar informagéo
através de métodos audiovisuais ou no desenvolvimento de aulas em que se utiliza 0 método expositivo.

" Para Formosinho (2007), este curriculo tem como pressuposto ideoldgico principal a admissao da
existéncia de uma cultura valida que deve ser transmitida a todos (em tempos passados, sO a alguns), para
além de assentar, em termos organizacionais, na centralizagdo, cabendo aos servigos centrais a concepgdo e
as escolas e aos professores, a execucao.
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sentido da resposta do sistema, na focaliza¢do sobre os contetdos a transmitir e a aprender
aponta para uma concepcao de escola transmissiva e reprodutora de conhecimentos tidos
como socialmente relevantes para a continuagdo dos estudos.

A pertinéncia e continuidade daquelas preocupacbes sdo reforcados pela
convergéncia de opinides acerca da “imprescindibilidade de uma revisdo dos curriculos
com base em critérios de essencialidade, actualidade e adequacdo”, inscrita no Relatorio
Final do Debate Nacional sobre Educacdo (2007, p. 91), sendo que a quantidade e
diversidade de disciplinas, a enorme carga horaria, a “elevada densidade de termos e
conceitos”, associada a transferéncia de curriculos e métodos do ensino universitario, para
o0 basico e secundario se afiguram como “restri¢des a capacidade de aprender, se ndo o
eram ja da propria capacidade de ensinar” (p. 92).

Assim, 0 apelo a “recentragdo naquilo que é fundamental, a expurgacdo do
acessorio e a criacdo de condi¢des para a vivenciacao e apropriacdo individual e colectiva
do conhecimento e de ferramentas estruturantes” (p. 92), ddo bem conta do sentir dos
participantes naquele férum, fazendo eco, certamente, do desconforto da sociedade
portuguesa, perante estes problemas recorrentes do sistema educativo™.

Nesta linha, a pertinéncia de um curriculo orientado para as competéncias’™™ é
assumida por Perrenoud (2002b) como contraponto a “tradicdo escolar” que insiste na
“restitui¢do dos saberes assimilados (ou simplesmente memorizados) nas formas cléassicas

do exame, da prova escrita ou oral”. A verdadeira escolha reside no facto que desenvolver

™ Contudo esta convergéncia de opinides encerra, em concomitancia, dois tipos de interesses: os que
apostam no valor formativo das disciplinas estruturantes (Geografia, Histéria, Matematica, Ciéncias e
Linguas) e que pretendem ver reforgada a carga curricular dessas disciplinas e, por outro lado, aqueles que
acreditam que “a matriz da organizagdo deva ser a da aprendizagem e menos a do ensino”(Relatdrio Final do
Debate Nacional sobre Educacéo, 2007, p. 92).

™ A nogdo de competéncia, em termos pedagdgicos, é definida por De Ketele (2006, pp. 138-139)
como “a capacidade de mobilizar (identificar, combinar e activar) um conjunto de saberes, de saberes-fazer e
de saber-ser para resolver uma familia de situacdes-problemas (e ndo simples aplica¢des) ou, se se tratar de
actos linguisticos, de produzir os actos de comunicacdo significativos” implicando da parte do emissor a
atencdo e adequacdo ao destinatario, ao contelido da mensagem e ao contexto de comunicagéo.

A nocdo de competéncia no Curriculo Nacional do Ensino Bésico (2001, p. 9) é descrita numa nocéo
ampla “que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em ac¢ao ou
em uso”, tratando-se de “promover o desenvolvimento integrado de um certo nimero de capacidades e
atitudes que viabilizam a utilizacdo dos conhecimentos em situaces diversas, mais familiares ou menos
familiares ao aluno”.
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competéncias exige tempo de trabalho, na aula, implicando concessdes quanto a extensdo
dos saberes ensinados’®.

O investimento em actividades que conduzam os alunos a aprendizagem da
utilizacdo dos recursos intelectuais pessoais (saberes, capacidades, informacdes, atitudes,
valores), ou seja & construcdo de competéncias, tem de ser continuado, persistente e
desenvolvido, em todas as formas, sentidos e configuracdes (Perrenoud, 2002b). A eficécia
dependerd, portanto, da utilizacdo quotidiana, nos varios contextos de aprendizagem, de
actividades que remetam para a resolucdo de problemas, a tomada de decisbes, o
desenvolvimento de projectos e de pesquisas, entre outras, no caminho de atribuir sentido
aos saberes.

A este proposito, Perrenoud (2002b) considera que os lobbies disciplinares séo
particularmente poderosos em todos os sistemas educativos e que a modificacdo ou a
supressdo de horas de uma determinada disciplina se afigura um combate de anos, para
além de existirem disciplinas com estatutos bem separados e diferentes. Esta perspectiva,
quica, subjacente a algumas orientacfes da tutela e adivinhamos, implicita, em muitas
verbalizacdes de profissionais da educacdo e do comum cidaddo, sobre a importancia de
umas disciplinas em detrimento de outras, obriga-nos a contrasta-la, com a opinido do
professor Anténio Damaésio, que considera que a ciéncia e a matematica sdo muito
importantes, mas a arte e as humanidades sdo imprescindiveis a imaginacdo e ao

pensamento intuitivo que estao por detras do que é novo’’.

" Em Portugal, a implementacao desta orientagéo curricular ndo foi acompanhada pela necesséria
reorganizacdo dos programas das varias disciplinas. Tal, poderd ter contribuido, em associacdo ao reforco da
importancia da avaliagdo externa (exames nacionais e provas de aferi¢do), para uma focagem, por parte dos
professores, nos conteidos a ensinar, em detrimento dos processos de treino da mobilizagdo e transposicao de
saberes para a resolugdo de problemas. A recente alteragdo dos programas de Matematica e Lingua
Portuguesa do ensino basico podera ser um indicio daquela necessidade.

No que concerne a avaliagdo externa, tal como Rold&o (2008, p. 74), consideramos que ndo se trata
de questionar a necessidade da sua existéncia, mas sim a “natureza dessas provas que, na nossa tradi¢ao
centralista e prescritiva, tém tendido a ir ao sabor de uma prética curricular exaustiva, questionando mais o
dominio de conteudos do que as competéncias que, através deles, se exige que os alunos manifestem”.

" Excerto da participagdo de Anténio Daméasio na Conferéncia Mundial sobre Educacéo Artistica

promovida pela UNESCO, em Lisboa, em Margo de 2006 e referida no relatério final do Debate Nacional
sobre Educac&o (2007, p. 59).

Arriscamo-nos a trazer a discussdo o famigerado Plano de Accdo para a Matematica que, na nossa
Optica, apesar de alguns aspectos positivos, principalmente, ao nivel da criacdo de condi¢Bes para que 0s
professores, se quiserem, trabalharem em conjunto, enferma do principio muito vulgarizado no nosso sistema
de ensino: mais horas de ensino, igual a mais aprendizagem. A este propdsito, citamos a indicagdo do
Ministério da Educacdo, nas recomendacdes para a elaboragdo de projectos pelas escolas, no ambito do
referido plano e que apontam para o reforco do tempo dedicado ao trabalho na disciplina de Matematica,
através da rendibilizacio das areas curriculares ndo disciplinares, como a Area de Projecto e de Estudo
Acompanhado, bem como da utilizagdo do tempo definido como oferta de escola.
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Neste contexto, associadas a hierarquizacdo das disciplinas e da sua consequente
sobrevalorizacdo ou desvalorizagdo, outras questdes se colocam relativamente aos
processos de avaliacdo que nos parecem estruturantes, dado que tal se podera traduzir no
refor¢o de uma “relacdo utilitarista” com o saber (Perrenoud, 1995; Charlot, 2007) e
configurar um empobrecimento das metas formativas previstas na Lei de Bases do Sistema
Educativo™.

Os riscos de tal estratégia parecem evidentes e tém sido salientados por varios
autores (Perrenoud 1995, 2002b; Abreu, 2002; Morin, 2002), surgindo, também, como
preocupacdo em Coménio que, no longinquo e conturbado século XVII, escrevia a
propésito da utilidade dos varios saberes “Ensine-se, portanto, nas escolas, ndo apenas as
ciéncias e as artes, mas também a moral e a piedade. [...] Se se deixa de aprender alguma
dessas coisas, haverda um hiato, que ndo s tornara a educacao defeituosa, mas abalara até a
sua solidez, pois nenhuma coisa pode ser sélida se ndo tem todas as partes bem ligadas”
(Coménio, 2006, p. 251).

Na opinido de Morin (2002 p. 17), “A supremacia de um conhecimento
fragmentado segundo as disciplinas torna muitas vezes incapaz de operar o vinculo entre as
partes e as totalidades e deve dar lugar a um modo de conhecimento capaz de apreender 0s
objectos nos seus contextos, nas suas complexidades, nos seus conjuntos”.

Tal perspectiva guia-nos, mais uma vez, para a questdo da dificuldade de resposta
aos publicos diversificados que coabitam nas nossas escolas e, alicerca a certeza, que nao
deverad ser mote, entre outros aspectos, para a criacdo de vias de ensino alternativas, de
curriculos menos exigentes e mais centrados em actividades praticas, como medida de
diferenciacéo para os alunos que ndo aprendem, ou seja, os diferentes, quer nos parametros
sociais e culturais, quer da acomodacéo a cultura da escola (Roldao, 2003a).

A este proposito, Rolddo (2003a, 2007) refere que muitos sistemas educativos, com
um desenvolvimento mais tardio da massificacdo escolar, como foi o caso de Portugal, se
viram, entdo, confrontados com um padrdo de diversidade muito elevado dos seus
publicos. Este desafio conduziu, tal como em muitos paises ocidentais, a intensificacdo do

debate politico e educacional em torno da questdo da diferenciacdo e da necessidade de

"8 Abreu (2002) ao referir-se aos disfuncionamentos do sistema introduz a questio da “concepgéo e
vivéncia da avaliacdo, predominantemente classificativa, como uma das finalidades das actividades escolares.
Assim, refere que “os alunos estudam, nfio tanto por um interesse intrinseco pelos contetidos dos programas
mas para responderem as perguntas dos testes e, assim, alcangarem uma “nota” que lhes assegure a passagem
de ano ou o acesso a um nivel superior de ensino. Prioritariamente, € para a realizacdo dos testes que 0s
professores ensinam e que os alunos estudam” (p. 204).
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contextualizar e adequar o curriculo e o ensino as exigéncias de publicos social e
culturalmente diversificados, sem que nas representagdes dos docentes e da comunidade
educativa se tornasse clara a urgéncia e utilidade de tais mudancas.

A resposta a esta “diversidade massificada” passou, em muitos casos, pela adopgao
de algumas medidas orientadas para a contextualizacdo, discriminacdo positiva e a
diferenciacdo curricular’®, das quais destacamos, de acordo com Rolddo (2003a), as
seguintes:

1) Criacdo de apoio especifico, mais ou menos individualizado, a alunos que
alegadamente, exibiam dificuldades de aprendizagem;

2) Organizacdo de grupos de nivel, com percursos curriculares definidores de
objectivos e niveis diversos de exigéncia®.

3) Criacdo de subsistemas de recuperacdo ou de escolaridade de segunda
oportunidade para aqueles alunos que ndo conseguiram ter sucesso na escolaridade regular.

4) Criacdo de curriculos especificos, alternativos em relagdo ao curriculo regular
com reducdo das componentes académicas do curriculo e reforco das areas préaticas, com
cariz profissionalizante.

5) Diferenciacdo nos métodos de ensino no quadro da escola regular, com
manutenc¢do do curriculo prescrito e a aposta na reorganizacao da estrutura de trabalho dos
alunos e do professor, através do trabalho autonomo, trabalho tutorial, projectos e,
também, da ldgica organizativa dos tempos e dos espacos, como sdo exemplo as praticas
desenvolvidas pela Escola Moderna, em Portugal.

Relativamente as quatro primeiras medidas enunciadas ndo podemos deixar de estar
de acordo com as proprias palavras de Rolddo (2007, p. 15), quando considera que se trata
tdo somente de “mudar a escala dos procedimentos mas manter os seus pressupostos”.

Do mesmo modo, para Formosinho (2007) a alternativa ao curriculo uniforme nédo
sera a criacdo de vias diferenciadas, que ndo sdo mais que “tamanhos estandardizados”,
com a mesma logica de concepgdo centralizadora, em substituicdo do “tamanho Unico”.
Acresce 0 Obice de estas vias alternativas poderem ser potenciadoras e, eventualmente,

reprodutoras das desigualdades sociais, dado que se destinam, prioritariamente, aos alunos

" Torna-se necessario distinguir as propostas de diferenciacdo curricular que se destinam aos alunos
com NEE, por serem objecto de regulamentagOes proprias e cada vez mais tipificadas.

8 Estas medidas, também designadas de politicas de streaming ou tracking, ensaiadas ha algumas
décadas nos Estados Unidos da América e em alguns paises nordicos, tiveram efeitos muito controversos
(Rold&o, 2003a) dado que podiam potenciar a segrega¢do das minorias e dos alunos com baixo rendimento.
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de grupos sociais mais desfavorecidos ou que ndo partilham/dominam a matriz cultural da
escola. A alternativa reside, entdo, num novo modelo curricular, em que a nivel central se
definam alguns contetdos a saber e se dé prioridade a formulacdo das metas formativas de
cada nivel escolar, de cada ano e de cada disciplina, fundamentais para o desenvolvimento
das potencialidades de cada aluno e com utilidade social visivel (Formosinho, 2007). Do
mesmo modo, a seleccdo dos contetdos programaticos, em fungdo das metas formativas,
deverd ter em conta a sua adequacao ou utilidade para o treino dos processos de pensar, de
equacionar problemas e de os resolver (Abreu, 2002).

Parece-nos, portanto, que reavivar, com novas roupagens e “benévolas” intengdes
de inclusédo, a antiga diferenciacdo por grupos sociais de pertenca, de dificuldades, de
problematicas, ndo serd a melhor resposta da escola e do sistema educativo, por pecar pela
artificialidade da separacéo, por se basear na discriminacdo e no entendimento da diferenca
como um obstaculo, ao invés do seu entendimento e aproveitamento, na pratica, como um
recurso.

Tal como Rolddo (2003a, p. 163), consideramos que a possibilidade real da
diferenciagdo entronca numa “nova diferencia¢ao”, ou melhor, na necessidade de “renovar
a matriz da escola sob o signo da diversidade, pois esse € o cenario social e educativo real
em que hoje se vive e é sem regresso e que aponta para a necessidade de tornar regra a
diferenciacdo pedago6gica como forma de possibilitar o sucesso de todos huma educagédo
comum’.

Assim, nestes tempos conturbados e rdpidos na mudanca, a diferenciacédo
pedagogica parece-nos ser um dos maiores desafios que se coloca a instituicdo escolar. A
I6gica da perenidade dos modos de actuacdo da instituicdo e da sobrevivéncia das préaticas
pedagdgicas as épocas, as modas, as crises politicas e sociais inscrevia-se numa orientacao
segregativa e selectiva que ndo sera adequada as dimensdes da mudanca deste nosso

tempo.
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2.2.2. Diferenciacdo pedagodgica: implicacdes nas praticas educativas

A evolucdo da investigacdo, ao longo das trés ultimas décadas, tem evidenciado
mudangas conceptuais significativas relacionadas com a aprendizagem dos alunos,
nomeadamente, ao nivel do reconhecimento progressivo de que algumas caracteristicas
pessoais e de aprendizagem sdo alteraveis. Entre outras, a cogni¢do e os processos de
aprendizagem, a motivacdo dos alunos e 0s papéis que estes desempenham na sua propria
aprendizagem apresentam-se como varidveis ja ndo consideradas estaticas. Esta assuncao
conduziu a um crescente interesse na procura das maneiras de modificar os “processos
psicologicos e as operagdes cognitivas utilizadas por cada estudante” bem como de
transformar os ambientes de aprendizagem e as estratégias educativas, por forma a
“adaptar, eficazmente, o curriculo e os métodos (oportunidades de aprender ou de acesso ao
curriculo) as diferengas entre alunos” (Wang, 1992, cit. por Wang, 1997, p. 52). Deste modo,
apesar dos avancos nas ideias e na investigacdo acerca das diferencas na aprendizagem e
da eficacia no ensino, este conhecimento ndo tem sido revertido em prética, resultando,
portanto, reduzido o seu impacto no modo como as escolas respondem a diversidade dos
alunos que acolhem (Wang, 1997).

Por seu turno, Sim-Sim (2005) considera que muitas das dificuldades de
aprendizagem dos alunos s&o a face exposta das insuficiéncias dos docentes na abordagem
de grupos heterogéneos, plenos de diversidade e de desafio a actuacdo docente. Nesta
perspectiva, os obstaculos a aprendizagem que podem revestir um “caracter esporadico,
temporario ou permanente, ndo sdo particularidade deste ou daquele aluno, mas do
caminho para construir a aprendizagem e superar 0s impedimentos decorrentes das suas
caracteristicas e necessidades especificas” (p. 7).

Deste modo, as mudancas nos processos de ensino, exigidas pelas alterac6es sociais
que, em ritmo acelerado pelas transformacfes econdmicas, pelo desenvolvimento das
tecnologias de comunicacdo e a bolina dos valores veiculados pelos meios de comunicagdo
social, trazem para a escola solicitagdes muito diversas, seriam o corolario esperado, numa
época em que se afirma a existéncia de uma crise educativa.

Neste contexto, torna-se importante ancorarmos a nossa opc¢édo pela diferenciacéo
pedagdgica, enquanto processo de minimizar as desigualdades de acesso a aprendizagem,
por parte de muitas criancas e jovens, motivadas por condi¢bes de deficiéncia ou por

questdes de ordem social, econémica e cultural, na recusa do principio orientador, em
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muitas salas de aula da igualdade de tratamento que, ao invés de produzir igualdade no
acesso a aprendizagem, desenvolve processos de desigualdade extremamente
comprometedores do sucesso de muitos alunos.

“Ensinar consiste em guiar ¢ acompanhar um processo de aprendizagem, agindo
sobre a situagdo e através dela sobre o aprendiz” (Perrenoud, 2005a, p. 30). A aparente
simplicidade desta frase encerra, contudo, quanto a nds, o cerne da relacdo pedagogica,
entendida numa perspectiva de diferenciacao, intencionalidade da accdo educativa e de
construcdo do conhecimento.

Nesta linha, a diferenciacdo pedagdgica sustentando-se no “reconhecimento a
diferenca e ao pluralismo em matéria escolar” (RAPSODIE, 1986, p. 108), implica que a
accdo pedagagica tenha em conta os saberes dos alunos, adquiridos em etapas anteriores do
seu percurso escolar, e as aprendizagens extra-escolares, bem como o significado que
atribui a situacdo escolar, 0s seus projectos, expectativas e vivéncias.

Para Niza (2004), no essencial, “diferenciar significa definir percursos e opgoes
curriculares diferentes para situacGes diversas, que possam potenciar para cada situacdo, a
consecugao das aprendizagens pretendidas” (p. 67).

A diferenciacdo pedagogica, enquanto proposta de organizacdo do trabalho escolar,
ao operar com 0s processos de ensino e aprendizagem e de avaliagdo, comporta um
conjunto de contributos de varias teorias do desenvolvimento cognitivo e de principios que
se entrecruzam em interacgdes complexas e potenciadas por um contexto acolhedor e
respeitador das diferencas e, como tal, inclusivo.

Deste modo, ao pretendermos realizar um breve enquadramento teérico daqueles
contributos, destacamos as teorias humanistas pelo seu trabalho na afirmacéo do papel
central da pessoa, no acto de aprender e por acentuarem a tendéncia natural das pessoas
para aprender, na medida em que o0s contextos se tornam favoraveis ao desenvolvimento
dessa tendéncia (Oliveira, 2005). Carl Rogers, um dos representantes mais significativos
das correntes da psicologia humanista, acentuou, sobremaneira, o papel do sujeito no
processo de aprendizagem, considerando que a “educag¢do deveria estar centrada no
educando” o que ultrapassa a “consideragdo dos estilos de aprendizagem, as necessidades e
os interesses dos alunos” (Elias & Merriam, 1980, cit. por Oliveira, 2005, p. 47). Saliente-

se, ainda, no ambito destas teorias, a atribuicdo de um papel muito importante ao educador
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como facilitador da aprendizagem® no sentido em que, por exemplo, potencia a
capacidade dos alunos para manifestarem responsabilidade pela sua aprendizagem e age no
sentido de promover ou de restaurar, se for caso disso, a confianca em si proprio e 0
sentido de valor pessoal®.

O contributo das concepgdes cognitivistas e construtivistas reveste-se de particular
importancia quando, a partir dos anos 90, do século XX, se opera a transposicao da énfase
do ensino para a aprendizagem, no sentido de melhor conhecer 0s seus mecanismos e
tornar o ensino mais adequado (Oliveira, 2005).

A luz do paradigma cognitivista, a aprendizagem, sendo uma actividade complexa,
resulta da acgdo de um conjunto de processos cognitivos e metacognitivos (a percepcéo, a
atencdo, a memdria, o pensamento, a escolha, a accdo, etc.) que sdo mobilizados, em
funcdo da concretizacdo de um objectivo, ou da resolu¢do de um problema (Morgado,
1988, cit. por Oliveira, 2005, p. 49).

Deste modo, sendo a cognigdo por defini¢do, sindnima de “acto ou processo de
conhecimento, ou algo que ¢ conhecido através dele” (Cruz & Fonseca, 2002, p. 20), o
desenvolvimento cognitivo decorre, quer dos sistemas preestruturados que se auto-
organizam e constroem no individuo, através da interac¢cdo com o envolvimento, como
defendeu Piaget, quer de “sistemas de mediatizagdo interindividual que se coconstroem em
contextos socio-historicos”, como apontam Valsiner, Wallon e Vygotsky (cit. por Cruz &
Fonseca, 2002, p. 23).

No contexto da perspectiva do processamento da informacdo®, assumida como
paradigma dominante da psicologia cognitiva, a cognicdo refere-se “aos processos de
recolha, armazenamento, tratamento e uso da informacao que vem do exterior” (Morais,

1996, cit. por Cruz & Fonseca, 2002, p. 31). Tal, entronca com a diversidade de processos

8 salientando a utilidade do espectro dos estilos de ensino, apresentado por Mosston e Ashwarth em
1990, para clarificar o papel do professor e do facilitador, Oliveira (2004, p. 527) considera que apesar da
dificuldade em concretizar a distingdo entre os dois conceitos “fara mais sentido utilizar a designagdo de
professor, quando este é responsavel pela maioria das decisGes na transac¢do ensino-aprendizagem, e a de
facilitador quando € o educando que desempenha um papel mais activo e de maior iniciativa nas actividades
de aprendizagem”.

8 A este proposito, Trindade (2002) afirma que o que se propde acerca da necessidade de o aluno
ocupar um lugar central no processo de ensino-aprendizagem ¢, antes de mais, uma “reconceptualizagdo do
gue se entende por ensinar e ser professor, no pressuposto de que também se propdem novos sentidos para o
proprio acto de aprender” (p. 21).

8 No que concerne & teoria do processamento da informaco, visa a explicitagio dos mecanismos
implicitos no desempenho de um sujeito em situacdo de resolucdo de diferentes tarefas cognitivas,
nomeadamente, na selec¢do, codificacdo, armazenamento e evocacdo da informagéo (Almeida, 1998).
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de apropriacdo da informacdo pelos individuos e sublinha a necessidade de recurso a
diferenciacdo pedagdgica.

Por seu turno, no que respeita as abordagens construtivistas, ndo podemos deixar de
realcar que elas partilham o principio basico que “o conhecimento e a aprendizagem
resultam de um processo de construgdo activa de significados (e ndo de uma recepgéao
passiva de elementos informativos, por parte do individuo)” (Oliveira, 2005, p. 51).

No ambito de um enquadramento construtivista, referimos as contribuicfes de
Vygotksy com a “area de desenvolvimento potencial”, valorizando sobretudo a
importancia da apropriacdo cultural através da mediacdo humana. Complementarmente, a
teoria da aprendizagem social de Bandura, ao realcar a aprendizagem que é feita atraves da
observagdo e da reflexdo sobre o comportamento dos outros — aprendizagem vicariante —
lanca ideias esclarecedoras sobre a integracdo escolar e a aprendizagem cooperativa
(Rodrigues, 2001, p. 26).

Destacamos, ainda, no campo da psicologia educacional, o contributo da teoria de
Ausubel, cujo elemento basilar € a aprendizagem significativa, por oposicdo a
aprendizagem mecanica, repetitiva. Na perspectiva de Ausubel, a aprendizagem
significativa acontece quando o individuo relaciona e integra novos conceitos ou
informacdes, nos conceitos ou proposicdes que fazem parte da sua estrutura cognitiva. Ao
contrario, nas aprendizagens mecénicas, a superficialidade da apreensdo de conceitos,
através de ligacdes arbitrarias, contribui para o seu rapido esquecimento (Oliveira, 2005).

A importancia destes principios no entendimento da aprendizagem, devem merecer
da escola, num periodo em que as transformac@es sociais e tecnoldgicas e o sentimento de
inseguranca e de incerteza, perante o futuro, se vao espalhando na sociedade, uma atencéo
reflectida e a potenciacdo de duas ferramentas basicas para a aprendizagem e rendimento
escolar dos alunos: o ensinar a aprender e o ensinar a pensar, preferencialmente, através da
organizacdo de processos de entreajuda e cooperacao.

Parece-nos que a utilizagdo reflexiva, persistente e generalizada de muitas das
propostas inscritas nos principios e procedimentos associados a diferenciacdo pedagdgica,
0s quais sdo devedores das teorias atras referidas, poderiam produzir mudancas
substanciais na relacdo de muitos alunos com a aprendizagem e a escola, a0 mesmo tempo
que se preparariam cidaddos “de nome inteiro” para o século XXI.

A este propdsito, Morgado (2004) coloca a diferenciagdo, enquanto concepcao de

ensino e aprendizagem, associada a questdo da qualidade educativa, salientando que “o
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desenvolvimento de processos educativos de qualidade e, portanto, inclusivos no que
respeita a sala de aula, passaré definitivamente pela capacidade demonstrada pelo professor
no sentido de introduzir progressiva e estruturalmente formas de diferenciacdo nos seus
processos de trabalho” (p. 53). Apesar de concordarmos com a matriz do pensamento
daquele autor quando associa a diferenciacdo a processos educativos de qualidade,
consideramos que sendo, efectivamente, um processo que apela ao protagonismo do
professor deverd ser, todavia, desenvolvido por uma equipa, no seio de um projecto
curricular de turma e enquadrado por um projecto curricular de escola. A defesa deste
principio assenta na convicgdo, sustentada, também, na opinido de véarios autores (e.g.
Ainscow, 1997; Perrenoud, 2005a; Rolddo 2003a), que os pressupostos e as metodologias
que a diferenciacdo pedagdgica chama e alberga no seu campo, diversas das utilizadas pelo
ensino transmissivo, necessitam de uma utilizacdo, sistematica, generalizada aos varios
ambientes de aprendizagem, de modo a tornar-se consequente e eficaz.

A necessidade de clarificar alguns dos principios subjacentes a diferenciacao
pedagdgica leva-nos a tomar como referéncia Perrenoud (2005b, p. 34) que elencou em
quinze pontos, as questdes centrais que envolvem, quer o esclarecimento das componentes,
quer os seus modos de operacionalizacéo, entre 0s quais destacamos 0s seguintes:

1. A diferenciacdo situa-se, inequivocamente, numa perspectiva de discriminacéo
positiva. Nesse sentido, torna-se uma escolha mais politica que pedagdgica, ao
visar, prioritariamente, os alunos com dificuldades de aprendizagem e de
desenvolvimento.

2. Incide na modificagdo dos meios e modalidades de trabalho e, ndo nos
objectivos de formacdo, nem sobre as expectativas implicitas que o professor
podera ter de cada aluno, implicando uma centracdo nos objectivos essenciais a
partir de uma visdo estratégica do conjunto da escolaridade.

3. A diferenciacdo pedagogica tem de ser entendida num quadro de respeito pelas
diferencgas, que viabilize a misséo da escola de possibilitar a cada um dos alunos
0 acesso a uma cultura comum de base, em que se enquadram os saberes
instrumentais da escrita, da matematica, entre outros.

4. A diferenciacdo pedagodgica terd de ser assumida como uma preocupacao
transversal a todos os métodos de ensino e aprendizagem, a todas as disciplinas

e a todos os niveis de ensino.
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10.

11.

12.

O desafio da diferenciacdo pedagogica centra-se na individualizacdo dos
percursos de formacdo através do trabalho em grupo e nas interacgdes
sociocognitivas.

Traduz-se na qualidade, na pertinéncia, no sentido das situacbes de
aprendizagem, ao longo do periodo escolar®, envolvendo uma outra
organizacdo do trabalho escolar, susceptivel de optimizar as situagGes de
aprendizagem para todos 0s alunos e, especialmente, 0s que apresentam maiores
dificuldades.

Os ciclos plurianuais sdo estruturas mais favoraveis a uma organizagdo do
trabalho mais flexivel e cooperativa.

A identificacdo das necessidades e aquisi¢fes dos alunos deve ser feita através
do seu envolvimento em situacbes—problema que os confrontem com
obstaculos, sendo que a sua ultrapassagem, se torne o objectivo e organize as
intervencdes diferenciadas do professor. Cada aluno tem de ser enquadrado em
funcdo dos objectivos de formacdo e ndo atraves da compara¢do com 0S Seus
colegas.

A diferenciacdo pedagogica tem sentido, independentemente do curriculo em
vigor.

A diferenciagdo pedagdgica exige, aos professores, o dominio de dispositivos®
mas, também, uma formacao actualizada e agucada sobre didactica, avaliacédo e
metacognicdo, competéncias essenciais para poder organizar e orientar 0S
processos de aprendizagem.

A diferenciacdo pedaglgica deve ser pensada e posta em pratica por uma
equipa, para permitir o confronto dos olhares sobre os alunos, a divisdo de
tarefas, gerando varios grupos que trabalhem, entre outros aspectos, 0s
objectivos e 0s materiais em conjunto.

A diferenciacdo pedagdgica supde uma solidariedade entre alunos e familias,

dai a necessidade de uma adesdo reflectida a ideia da discriminacéo positiva.

8 0O tempo que os alunos passam na aula é, em larga medida, um tempo de inactividade ou de

actividade estranha ao trabalho escolar. Dai a necessidade de utilizagdo de uma organizacéo do trabalho
escolar que aumente o tempo investido em tarefa (Perrenoud, 2005a).

% De acordo com Hadji (1994, p. 153), um dispositivo de avaliagdo descreve e articula determinadas

modalidades de recolha de informacdo e prevé os niveis e os tipos de confrontacdo referente/referido a
realizar. Nesta linha, construir um dispositivo implica organizar meios, de acordo com um plano estruturado,
tendo em atencdo a natureza do projecto de avaliagdo e a natureza do projecto de formacao.
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O recurso as propostas de Perrenoud afigura-se como ponto de partida e de
sustentacdo do desenvolvimento do conceito de diferenciacdo pedagogica, considerando,
principalmente, as “medidas de diferenciacdo interna” (Kirby & Alaiz, 1995, cit. por
Ferreira, 2007, p. 66)%, ou seja, o trabalho realizado no contexto da aula e no interior do
grupo-turma, que implica a utilizagdo de procedimentos pedagogicos diversificados nos
percursos e processos de aprendizagem dos alunos, em funcdo da sua individualidade.

Distinguimos, ainda, nas medidas de diferenciagéo interna, as associadas ao modelo
de ensino individualizado preconizado pela pedagogia de mestria®’, cuja difusdo se tornou
consideravel, mas ndo tendo, contudo, na Optica de Ferreira (2007), produzido efeitos
significativos nas mudangas na organizacdo da escola tradicional, tornando evidente a
necessidade de proceder a alteracdes na escola e no papel do professor.

Partindo da acepcao que as condi¢Bes da mudanca em educacdo ndo sdo singulares,
nem unidireccionais, por em préatica os principios da diferenciacdo pedagdgica, na sala de
aula e na escola, pressupde, no ambito das mudangas de “3.° nivel” (Perrenoud, 2002a),
alteracdes na relacdo professor/aluno, contextualizada pela pratica de uma avaliacdo

formativa®™, entendida como uma estratégia de aprendizagem, uma “atitude formativa”

% Estas medidas de diferenciagdo interna distinguem-se dos mecanismos de diferenciacéo
proporcionados pelo sistema educativo, nomeadamente, as vias diferenciadas, ou percursos curriculares
alternativos, ao abrigo do Despacho Conjunto n.° 1/2006. As medidas de diferenciacdo interna, distinguem-
se, ainda, das medidas de compensacdo educativa (compensatory education) implementadas em varios
paises, dos quais se destacam os Estados Unidos da América, o Reino Unido, a Franca, a Espanha, Australia,
Nova Zelandia e, igualmente, em Portugal e que, enquadrando-se em dois tipos de programas, designados de
remediacdo ou enriquecimento, destinavam-se, respectivamente, a alunos que evidenciavam dificuldades em
atingir os objectivos curriculares ou a alunos que estavam em condi¢cBes de atingir outros niveis de
desenvolvimento. Em termos globais, estes programas ndo provocaram alteragdes significativas nos quadros
de insucesso e abandono escolar, tal como no caso portugués, através do Plano Interministerial de Promocgéo
do Sucesso Escolar (PIPSE), e tiveram um padrdo muito diverso em fungdo dos paises que forem objecto de
analise (Ferreira, 2007).

8 A pedagogia de mestria concebia que a maioria das criancas podia aprender, com éxito, 0s
conteudos escolares, desde que lhe fosse atribuido o tempo de que necessitavam. Defendia, a utilizagdo de
actividades de remediagao/correc¢do como meios de individualizagdo do ensino, para além dos grupos de
estudo, o apoio individualizado feito pelo professor ao aluno com dificuldades, bem como o recurso a
utilizagdo de cadernos de exercicios, de jogos pedagdgicos e de recursos audiovisuais (Bloom, Hastings &
Madaus, 1983, cit. por Ferreira, 2007, p. 66).

8 Um dos pontos marcantes na histéria da avaliacdo, referido por vérios autores (e.g., Alves, 2004;
Barreira, Boavida & Araujo, 2006; Ferreira, 2006, 2007), centra-se na contribuicdo de Sriven, quando em
1967, estabelece, pela primeira vez, a distingdo, no &mbito da avaliacdo curricular, entre avaliacdo formativa
e sumativa, sendo que esta se concretiza, fundamentalmente, “no final de um periodo de ensino para decidir a
continuacdo de um determinado programa, a primeira é realizada processualmente, durante o decurso do
programa para introduzir ajustamentos no sentido do seu aperfeicoamento” (Barreira, Boavida & Aradjo,
2006, p. 95). Nesta linha da consideracdo da avaliagdo como processo e com um caracter sistematico,
destaca-se, tambhém, o trabalho de Stufflebeam, em 1981, que no seu modelo CIPP (context, input, processs,
produt), ou seja, avaliacdo de contexto, de entrada de processo e de produto, estabelece etapas diferenciadas
para a concretizacdo do processo avaliativo, considerando como fungéo principal da avaliacdo a tomada de
deciséo.
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sistematica que tem por principais funcdes a informacdo do aluno e do professor sobre o
processo de aprendizagem e a sua regulacdo (Hadji, 1994), numa l6gica de criacdo de
condicdes que permitam aos alunos a realizacdo de aprendizagens significativas (Ferreira,
2006).

Do mesmo modo, a avaliagdo formativa ultrapassa os momentos de avaliagéo
formal, periddica, “entra no quotidiano da sala de aula, e pode transpor os muros da escola

8 (Pinto, 2006), preferencialmente, numa perspectiva de comunicagéo

e chegar aos pais
biunivoca, em que o0s pais sdo entendidos como parceiros, com um conhecimento
especifico sobre o aluno que pode ser facilitador de uma intervencdo mais adequada, por
parte da escola.

A evolugdo que o conceito de avaliacdo formativa sofreu desde 1967%, com
Scriven, foi fruto de inimeros contributos que foram acrescentando ideias e permitiram a
clarificacdo de um conceito que nos ira guiar, ao atribuirmos, tal como Allal (1986), uma
importancia central & avaliagdo formativa, no contexto da diferenciacéo pedagdgica®.

De acordo com Allal (1986), toda a avaliacdo tem uma funcao de regulacdo mas, ao
invés da avaliacdo sumativa, em que essa funcdo visa adaptar as caracteristicas dos alunos
as necessidades do sistema educativo, a regulacdo, na avaliagdo formativa, pretende que os
meios de ensino sejam adequados as especificidades dos alunos. Neste contexto, a

avaliacdo formativa apresenta-se como um enorme enriquecimento a pratica pedagogica,

8 Os resultados de um estudo, realizado por Pinto (2006, pp. 66-68), partindo da analise das sinteses
avaliativas de 16 alunos, pertencentes a duas turmas do 2.° e 4.° anos do ensino bésico, salientam que a
comunicagdo escola-familia se centra em trés vertentes:

- Dar a conhecer o “bilhete de identidade escolar”, no sentido que veicula a informagdo essencial
sobre o aluno e as decisdes tomadas que “revelam, de uma forma oculta, o estatuto do aluno”.

- Afirmar socialmente uma profissionalidade competente, particularmente, através da utilizacéo de
uma linguagem de especialista, no que concerne a aprecia¢do do rendimento escolar decorrente de um dever
e poder profissional.

- Um processo de comunicagdo burocratica que ndo convida 0s pais a um envolvimento com a
escola, dado que os registos de avaliagdo e as sinteses denotam, frequentemente, o estrito cumprimento de
uma funcdo burocratica de informagdo técnica, isenta de afectos, podendo ser entendida “como mais um
sinal, e talvez o epilogo de uma ideia de avaliagdo, ainda ancorada em velhas ideias de da avaliagdo, como
medida e de verifica¢do”.

% E no contexto da pedagogia por objectivos que o conceito de avaliagdo formativa proposto por
Scriven seré aplicado ao processo de ensino-aprendizagem, sendo que segundo Bloom, Hastings e Madaus
(1983, cit. por Ferreira, 2007, p. 55) “a avaliagdo devia ser orientada por objectivos comportamentais,
hierarquizados segundo o grau de complexidade das aprendizagens que lhes estavam subjacentes”. Nesta
linha, definiam avaliacdo formativa como “o uso de avaliagdo sistematica durante o processo de elaboragao
do programa de ensino e de aprendizagem, com o propdsito de aperfeicoar quaisquer destes processos”.

%L A partir do contributo de muitos autores, entre os quais destacamos, Bloom, Allal, Cardinet e
Perrenoud, a avaliacdo deixa de estar centrada nas questfes da objectividade e subjectividade e transfere as
suas preocupacOes para a esfera das questdes praticas ligadas com a regulacdo e o aperfeicoamento do
processo de ensino e aprendizagem (Ferreira, 2007).
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na medida em que o docente tera de procurar meios e métodos para fazer face as
necessidades educativas dos alunos, mediante trés etapas essenciais:

- O processo de recolha de informag6es concernentes aos progressos e dificuldades
dos alunos.

- A interpretacdo das informacdes obtidas numa perspectiva de referéncia criterial,
tentando diagnosticar os factores subjacentes as dificuldades de aprendizagem observadas.

- A adaptacdo das actividades de ensino e de aprendizagem de acordo com a
interpretacdo das informacdes obtidas, procurando operar a flexibilizacdo e diversificacdo
das actividades de aprendizagem, de modo a fazer face a especificidade de cada situacao
educativa (Barreira, Boavida & Araujo, 2006, pp. 100-101).

Importa distinguir, nesta altura, as modalidades de aplicacdo da avaliacdo
formativa, que na ldgica de Allal (1986), tendo em conta as concepcBes neo-behaviorista
(Bloom e colaboradores) e cognitivista de aprendizagem (Piaget, Bruner e outros teoricos
do construtivismo) se estendem pela avaliagcdo pontual de regulacéo retroactiva, a avaliagdo
continua de regulacdo interactiva e as modalidades mistas®.

Relativamente a primeira modalidade Baldy (1989, cit. por Barreira, Boavida &
Aragjo, 2006 p. 101) considera que recorre, fundamentalmente, a perspectiva behaviorista
ou neo-behaviorista de aprendizagem, ou & pedagogia por objectivos®, cujas préticas de
avaliacdo consistem essencialmente, “em traduzir os contetidos e objectivos, explicitando
estes sob uma forma operacional, em definir os critérios de éxito e estudar a articulacédo
entre a avaliacdo formativa e sumativa”. Este tipo de avaliacdo, incidindo principalmente
nos resultados de aprendizagem dos alunos, fornece medidas quantitativas de referéncia
criterial, mediante o recurso, por parte do professor, a instrumentos de controlo escrito,
com boas qualidades psicométricas. Na avaliacdo pontual, a avaliacdo formativa é
organizada sob a forma de um teste passado a toda a turma, que permitira, em principio,

quer ao professor, quer ao aluno identificar quais os objectivos pedagogicos que foram

% Na medida em que as duas primeiras opgdes se afiguram como néo exclusivas e articulaveis e
capazes de conviverem, em alternancia, cabera ao professor atribuir-lhes a importancia adequada, em funcéo
das situacGes pedagadgicas e do tipo de decisdes a tomar (Barreira, Boavida & Aradjo, 2006).

% Ribeiro (2005), a propésito da nogdo de objectivos considera que “todo o objectivo é um meio de
atingir um outro de nivel mais geral que o inclui”, colocando a questdo da hierarquizagdo, como implicita em
qualquer formulacdo de objectivos. Distingue, ainda, trés niveis de objectivos, socorrendo-se de De
Landsheere (1977): “os fins e as metas da educacdo” ao nivel mais geral e da administragdo; os objectivos
“definidos segundo as grandes categorias comportamentais — as taxionomias” , a um nivel de administragdo
intermédia; e os “objectivos operacionais” que indicam em termos de ‘“comportamento directamente
observavel ou mensurdvel o que o aluno devera ser capaz de fazer, em que condi¢des o fard e por que
critérios sera avaliado” (p. 289).
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alcangcados e aqueles que ndo o foram. Neste contexto avaliativo, as dificuldades dos
alunos ndo séo detectadas durante o processo de ensino-aprendizagem, implicando uma
fase de remediacdo e um retorno aos objectivos que ndo foram adquiridos durante a fase
anterior.

Deste modo, a regulacdo da aprendizagem é feita apenas a posteriori, encerrando
um desfasamento entre o surgimento das dificuldades e a sua deteccdo. Este tipo de
regulacdo diferida traduz-se, normalmente, nas decisdes tomadas pelo professor para levar
0 aluno ao cumprimento dos objectivos inicialmente determinados (Ferreira, 2006, 2007;
Barreira, Boavida & Araujo, 2006).

O estudo levado a cabo por Ferreira (2006, 2007), no sentido de compreender o
pensamento de professores do 1.° ciclo do ensino bésico®, acerca da avaliagdo formativa e
0 modo como este determina as suas praticas, integradas no processo de ensino-
aprendizagem, aponta a existéncia de uma estrutura invariante nas concepgdes dos
docentes participantes sobre avaliagdo formativa. Assim, constatou que os docentes
orientam-se para um “conceito de avaliagdo formativa numa logica behaviorista, enquanto
processo de verificacao de resultados de aprendizagem dos alunos” (Ferreira, 2006, p. 84).

Ainda, no que concerne as atitudes dos docentes perante a avaliacdo, Barreira
(2002) num estudo, levado a cabo com professores do ensino bésico e secundario,
constatou a prética insuficiente da avaliacdo formativa e das técnicas de avaliacdo que lhe
estdo associadas, nomeadamente, a observacdo, auto-avaliacdo e portefolios. O autor
aponta a utilizagdo destas técnicas “de uma forma pontual, pouco sistematica e
estruturada”, em parte devido as condi¢des das escolas, mas também a resisténcia a
mudanca, reconhecida, inclusive, pelos professores (p. 247).

Diversamente, a avaliacdo continua de regulacdo interactiva ou, no entender de
Ribeiro (1984, cit. por Barreira, Boavida & Araljo, 2006, p. 103), a avaliacdo formativa
permanente, ocorre durante o processo de ensino-aprendizagem fazendo parte integrante
daquele, € consubstanciada na interac¢do do professor com o aluno o que a torna distinta

das regulagdes retroactiva e pré-activa® (Ferreira, 2007).

% Este estudo envolveu 23 orientadores de estagio, 54 estagiérios, 56 professores principiantes no
1.° ano de exercicio de fungdes docentes em termos profissionais, ex-alunos da Universidade de Tras-os-
Montes e Alto Douro e 359 professores experientes titulares de turma do distrito de Vila Real.

% A regulacio pré-activa, a semelhanca da retroactiva, é diferida relativamente & situacdo central de
aprendizagem e ao momento de avaliagdo. Contudo, considera-se preferivel a segunda, por apostar na
aplicacdo, num novo contexto, de actividades que proporcionam o aprofundamento e a consolidacdo de
competéncias, em vez do retomar de uma tarefa que ndo foi bem sucedida, ou de contetdos ndo dominados.
Allal (1988, cit. por Ferreira, 2007, p. 103) distingue dois tipos de regulacdo pré-activa destinada aos alunos
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Um dos aspectos distintivos desta modalidade de avaliagdo, o feedback
individualizado e sistematico dos progressos do aluno, possibilitado pelas interac¢bes do
aluno com o professor, com o0s outros colegas e com o material pedagogico, permite a
adaptacdo continuada das actividades de aprendizagem, as caracteristicas dos alunos, numa
I6gica de diferenciacdo. Na medida em que a regulacdo € de natureza interactiva permite
uma orientagdo individualizada ao longo de todo o processo de aprendizagem,
incomparavelmente mais vantajosa que uma regulacéo a posteriori (Allal, 1986, p. 191).

Esta perspectiva de avaliacdo conduz os professores a construirem os meios para
compreender como o aluno constréi e desenvolve a sua aprendizagem®, sendo a avaliacéo
entendida como um processo social e interactivo que exige um trabalho conjunto de alunos
e professores (Barreira, Boavida & Araujo, 2006).

Ao contrario da perspectiva neo-behaviorista, marcada por uma organizacao linear
dos contelidos e objectivos, na perspectiva cognitiva da avaliacdo os dados prioritéarios, de
acordo com Allal (1986), sdo aqueles relacionados com as representacfes da tarefa e
objecto de explicitacdo pelo aluno e com os processos que utiliza para atingir determinado
resultado. Também, os erros do aluno, entendidos como indiciadores do tipo de
representacdes ou das estratégias elaboradas por estes, ganham importancia, na perspectiva
construtivista de avaliacdo, dado que, na opinido de Amor (1993, cit. por Barreira, Boavida
& Aratjo, 2006, p. 105), “a reflexdo sobre o erro cometido proporciona novas
aprendizagens, obriga a identificar e a explicitar aquilo que efectivamente se sabe, ajuda a
desfazer equivocos e da origem a novos saberes, quer de ordem metodoldgica, quer de

conteudos”.

que apresentaram dificuldade numa primeira situacéo de aprendizagem e para os alunos que progrediram sem
dificuldades, na primeira situagdo de aprendizagem. Para estes, o professor devera procurar novas actividades
que Ihe permitirdo aprofundar as suas competéncias.

% Neste sentido, a utilizagdo de varias técnicas de avaliagdo como a observacéo e a entrevista
permitem, segundo Allal (1986, p.191), identificar as dificuldades, em tempo (til, diagnosticar os factores
que lhes estdo na origem e construir “adaptagdes individualizadas das actividades pedagdgicas”. Assim, na
opinido de Aradjo e Almeida (1997, cit. por Barreira, Boavida & Araljo, 2006, p.103), enquanto a
observacdo possibilita a atencdo ao comportamento do aluno, as suas reac¢des verbais e ndo verbais, aos
sentimentos e a sua auto-avaliacdo, a entrevista afigura-se como uma situacdo privilegiada de interaccdo
entre professor e aluno, decisiva e mais adequada para a recolha de informac@es acerca do desenvolvimento
cognitivo e socio-afectivo e, fundamentalmente, sobre as estratégias e os procedimentos utilizados na
realizacdo de determinada tarefa.

Neste contexto assume particular importancia, segundo Ferreira (2007, p. 79), a diversificacdo dos
instrumentos de recolha de dados (listas de verificagdo, registos de incidentes criticos, protocolos de
entrevistas, entre outros) tendo em mente o que se pretende avaliar, o tipo de informagdes que se quer obter e
as decisOes a tomar.
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Assim, a avaliacdo do processo de resolucdo das tarefas realizadas pelo aluno
permite, por um lado, a deteccdo das dificuldades logo que surgem e o diagnéstico das suas
causas. Por outro lado, leva o aluno a consciencializacdo das suas dificuldades,
necessidades e sucessos, dos percursos realizados e a realizar. A atribuicdo de um papel
fundamental, ao aluno, na construcdo do seu processo de aprendizagem, contribui
decisivamente para a valorizacdo da auto-avaliagdo, enquanto forma de reflexdo do
discente sobre 0s seus processos de construcao da aprendizagem.

Por seu turno, Sa (2004, p. 70) realca a importancia da aceitacdo dos objectivos por
parte dos estudantes, sendo que a tradicional definicdo dos objectivos feita pelos
professores implica, usualmente, uma imposi¢do. Deste modo, a participa¢do conjunta de
professores e estudantes na determinacdo dos objectivos a atingir, afigura-se como forma
de aumentar a aceitagdo e “levar a uma maior satisfacdo no envolvimento nas actividades,
resultante do sentimento de autonomia e escolha pessoal”.

Neste contexto em que a auto-avaliacdo se afigura marcante nas estratégias de
aprendizagem dos alunos, Scallon (1988, cit. por Alves, 2004, pp. 68-69) enuncia a nogdo
de avaliacdo formadora que, ndo pondo em causa 0s procedimentos da avaliacdo de
caracter essencialmente formativo, “apresentando-se como um sistema assente numa
pedagogia diferenciada”, apela para um melhor posicionamento dos papéis do aluno e do
professor, ao nivel da regulacdo das aprendizagens e da construcdo de critérios de
avaliacdo.

Contudo, Alves (2004) refere que a participacdo do aluno na regulacdo das suas
aprendizagens implica a construcdo de um sistema de pilotagem durante o
desenvolvimento de todas as fases da accéo®’.

Podemos considerar que a avaliacdo formadora coloca no centro das suas

preocupacOes a significacdo que os alunos atribuem aos critérios de avaliacdo e a auto-

%" Reportando-nos aquele pressuposto tedrico, convém fazer referéncia aos trabalhos da psicologia
soviética, nomeadamente aos conceitos de “base de orientagdo” e de “carta de estudos” avangados por
Galperine e Vigotsky e retomados por Talyzina (1980, cit. por Alves, 2004, p. 69) no &mbito do ensino, que
mostraram o “papel motor de antecipagdo na aprendizagem” e isolaram cinco fases ndo consecutivas de
qualquer ac¢do complexa:

- A concepcdo correcta do fim a atingir que tem um papel essencial no sucesso, na medida em que
permite ao aluno compreender o que se espera dele e conhecer as razes que levaram o professor a propor-lhe
determinada tarefa;

- A antecipacéo sobre o que devera ser efectuado para atingir o objectivo da tarefa;

- A planificacdo ou a escolha de uma estratégia relativamente aos procedimentos possiveis para
atingir o objectivo;

- A execucdo, ou seja, a realizacdo da estratégia projectada;

- A avaliacdo ou o controlo que sdo elementos constitutivos da propria acgao.
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regulagdo que tem como instancia de pilotagem o proprio aluno (Alves, 2004, p. 70)
avancando, ainda, com a “importancia da verbalizacdo e dos processos metacognitivos na
construcao dos critérios de realizagao”.

A auto-regulacdo na aprendizagem segundo Zimmerman (1986, cit. por Silva,
2004, p. 23) reporta-se “ao grau em que oS individuos actuam, a nivel metacognitivo,
motivacional e comportamental, sobre 0s seus préprios processos e produtos de
aprendizagem, na realizacdo das tarefas escolares”. Acrescenta, ainda, que “qualquer ac¢do
para ser regulada pelo individuo exige que tenha consciéncia dos objectivos a atingir;
conheca as exigéncias da accdo que quer realizar, discrimine e organize 0S Seus recursos
internos e externos para a concretizagdo da accdo; avalie o nivel de realizacdo atingido; e
altere os procedimentos utilizados se o resultado a que chegou néo o satisfaga”.

Neste contexto de regulacéo da aprendizagem pelo aluno, a metacognicéo®® surge
como uma componente decisiva, ou como designa Grangeat (1999, p. 151), “uma chave
para aprendizagens bem sucedidas”, na medida em que referindo-se aos conhecimentos do
sujeito sobre 0s seus proprios processos e produtos cognitivos, remete, também, segundo
Flavell (1976, cit. por Doly, 1999, p. 22), “para o controlo activo, a regulagdo e a
orquestragao desses processos”. Neste contexto, as competéncias metacognitivas
“designam os processos pelos quais o individuo exerce o controlo ou auto-regulacao da sua
actividade quando resolve um problema” (p. 23), no sentido do fim pretendido e de
assegurar o éxito. Deste modo, a concep¢do de metacognicdo, segundo Grangeat (1999, p.
166), integra preocupagdes pedagogicas diferenciadoras, dado que “ assim como ela
reorienta as preocupacdes didacticas para a inteligéncia do aluno, esta concepcao dirige 0s
dispositivos de diferenciacdo para a investigacdo continua da implica¢do do aprendente”. A
metacognicao surge assim, como um meio através do qual os alunos podem encontrar um
sentido e a capacidade de conduzirem eficazmente as suas proprias aprendizagens.

A aposta na utilizacdo de estratégias metacognitivas, principalmente para os alunos
que estdo em situacdo de insucesso, segundo um estudo realizado por Doly (1999), com
alunos do 4.° e 5.° anos revelou resultados muito encorajadores, no que concerne a

capacidade de construcdo de saberes e & tomada de consciéncia deles proprios como

% O conceito de metacognic&o surgiu nos Estados Unidos da América, no inicio dos anos setenta,
ligado a trabalhos sobre a memdria e, mais concretamente, sobre a aprendizagem de estratégias que visam
melhorar o funcionamento da memdria, particularmente, a fungéo de evocagdo. Doly (1999, p. 19) refere que
este conceito esta proximo da nogdo de “tomada de consciéncia” de Piaget que permite realizar a “passagem
do “ter éxito” ao “compreender”, sobretudo indispensavel a reutilizacdo das competéncias construidas em
contextos diferentes de aprendizagem, isto €, a sua transferéncia”.
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aprendentes, através do “saber o que fazer”, ou seja dos procedimentos de gestdo de uma
tarefa.

A breve panoramica sobre algumas concepcdes de avaliacdo e o enfoque particular
na avaliacdo formativa, alicerca-se no seu papel decisivo na aprendizagem que se joga, na
sala de aula. Esta importancia da avaliagdo formativa como factor necessario numa
aprendizagem de sucesso, segundo Barreira, Boavida e Aradjo (2006, p. 110) tem levado a
procura da introducdo de metodologias de tipo formativo no sistema de ensino, com
particular destaque para a Assessment for Learning® (avaliagéo para a aprendizagem) que,
na opinido daqueles autores, constitui, em paises como o Reino Unido e os Estados Unidos
da América, “um auténtico guido de aula a aplicar de forma diaria e constante” de modo a
unir “curriculo e avaliagdo, num tnico processo — 0 ensino-aprendizagem”. Neste contexto,
apontam cinco principios basicos da ac¢do, em termos de técnicas de ensino:

- Feedback, tdo individualizado quanto possivel;

- Capacitagédo do aluno para a auto-avaliagéo;

- Promocéo de oportunidades de interac¢do e colaboracéo entre os alunos;

- Didlogo entre professores e alunos com subsequente reflexdo acerca dos
métodos a por em pratica para resolver as dificuldades detectadas;

- Atribuicdo cuidada de trabalhos a concretizar em casa, de modo a tratar, com
suficiente dinamismo, as matérias aprendidas (Barreira, Boavida & Arauljo,
2006, p. 111).

Os beneficios da avaliacdo formativa (avaliacdo para a aprendizagem) foram
evidenciados, num estudo realizado em oito sistemas de ensino*®, promovido pela OCDE
(2005b), ao nivel da melhoria da qualidade do trabalho dos alunos em ganhos nos
estudantes com mais dificuldades e a nivel do desenvolvimento da capacidade de
“aprender a aprender”. Tais beneficios resultaram da énfase no processo de ensino e
aprendizagem e do envolvimento dos estudantes como parceiros naquele processo,

ajudando-os a desenvolver um conjunto de estratégias de aprendizagem (OCDE, 2005b).

% O surgimento do conceito Assessment for Learning esta ligado & histéria do Assessment Reform
Group que, em 1990, usufruindo do financiamento da Nuttfield Foundation, consubstanciou a investigagcdo
de Paul Black e DylanWilliam, do King’s College, Assessment and Classroom Learning (Barreira, Boavida
& Araljo, 2006, p. 110).

1% Este estudo contemplou o uso da avaliacdo formativa na Austrdlia (Queensland), Canada,
Dinamarca, Inglaterra, Finlandia, Itdlia, Nova Zelandia e Escécia tendo, também, em consideracdo as
publicacdes da investigacdo em lingua inglesa, francesa e alema.
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Por seu turno, a utilizacdo da avaliacdo formativa pelos professores torna o
processo de aprendizagem mais transparente e altera a cultura das suas salas de aula,
permitindo a interac¢do, frequente, com o aluno ou com pequenos grupos, contribuindo
para o desenvolvimento da auto-confianca dos mesmos (OCDE, 2005b).

Neste contexto, em que o relacionamento entre o aluno e o saber ndo estd
circunscrito a um tipo de relacdo possivel podendo ser perspectivado e processar-se em
funcdo das especificidades individuais e do tipo de relagdo que cada um é capaz de
estabelecer com o saber, com os outros e com o mundo que o rodeia (Boavida & Amado,
2006), assumem particular importancia a utilizacdo de préaticas pedagogicas facilitadoras e
respeitadoras da diversidade de ritmos e formas de aprender.

Deste modo, a criacdo de ambientes de aprendizagem activos, indissoluvelmente
ligada a uma ‘“reconceptualizacdo do acto de ensinar” (Trindade, 2002) podera envolver
como suporte a utilizacdo de metodologias de aprendizagem cooperativa™!, como sejam o
ensino entre pares e o trabalho de grupo, nas varias vertentes, ao nivel de planificagéo,
desenvolvimento e avaliacdo do processo na dimensao individual e de grupo.

Freitas e Freitas (2003), ao referirem os inumeros estudos levados a cabo sobre a
aprendizagem cooperativa, consideram que “numa percentagem significativa de casos, os
alunos em ambientes em que se pratica a aprendizagem cooperativa tém melhores
resultados em diversos aspectos da sua vida escolar: ganham mais motivacao pelo estudo,
atingem um nivel de conhecimentos mais elevado e ajustam-se melhor socialmente.
Adicionalmente, a investigacao verificou que os alunos com dificuldades de aprendizagem
também obtinham melhores resultados se integrados em grupos onde se praticasse a
aprendizagem cooperativa” (p. 8).

Estudos recentes (Madrid, Canas & Ortega-Medina, 2007; Ding, Li, Piccolo &
Kulm, 2007) realizados com alunos hispanicos, com uma histdria de baixo rendimento
escolar, em que se utilizaram metodologias de aprendizagem cooperativa, em varias
disciplinas e na de Matematica confirmam que a utilizacdo de grupos de trabalho
heterogéneos e de metodologias de trabalho cooperativo podem ter efeitos benéficos no
aproveitamento escolar dos alunos com mais dificuldades, aconselhando, vivamente, a

utilizacdo da tutoria entre pares como recurso de ensino.

191 Segundo Johnson e Johnson (1994, cit. por Freitas & Freitas, 2003, p. 48), os elementos basilares
da aprendizagem cooperativa sdo interdependéncia positiva, interaccdo face a face, avaliacdo individual,
ensino de competéncias sociais e avaliagio do processo.
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No mesmo sentido, Baudrit (2009) aponta a eficacia da férmula tutorial, citando os
estudos realizados por Madrid et al. (1998), com alunos dos varios niveis de escolaridade,
em que a utilizacao da tutoria entre pares, particularmente, entre alunos com caracteristicas
semelhantes, com dificuldades e em situagdo de “risco”, se afigurou bastante eficaz, ao
nivel do desempenho, quer para tutores, quer para tutorandos.

Nesta linha, consideramos, tal como Corteséo (2001, p. 56), ndo ser propriamente
neutra a opg¢do por uma pedagogia de interacgdo reciproca ou por uma pedagogia
transmissiva, dado que a primeira permitirA manter a énfase nos aspectos comuns da
aprendizagem minorando, através da actuacdo pedagoOgica adequada, as diferengas
individuais, a0 mesmo tempo que pensamos, também, ser necessario aumentar nas nossas
escolas o0 espaco de p6r em comum, de uma forma organizada, coerente e com finalidades
educativas.

Comungamos, ainda, da opinido de Veiga Siméo (2004, p. 80) quando considera
que uma das “imprescindiveis missoes da educacdo ¢ a de garantir que todos os alunos
adquiram competéncias e estratégias’®* que lhes permitam realizar uma seleccéo critica,
argumentada e contrastada da informacdo com o objectivo de a transformar em
conhecimento pessoalmente til”, ou seja, apostar no conhecimento estratégico.

Consideramos, também, ser importante preparar as nossas criangas para
aprenderem em conjunto, sob pena de comprometermos as suas ferramentas para o futuro,
condenarmos inimeros jovens a discriminacao e ao insucesso e continuarmos a engrossar
as fileiras da excluséo.

Ao longo deste capitulo procurdmos fundamentar a importancia de que se reveste a
opcéo e utilizacdo de processos de diferenciacdo pedagogica, nas nossas escolas, tendo em
linha de conta a evidente diversidade que caracteriza os publicos escolares.

A abrangéncia de que se reveste o tema conduziu a uma breve abordagem das
metodologias de aprendizagem cooperativa e de avaliagdo, nomeadamente, a valorizacéo
da avaliacdo formativa como um elemento fundamental na concretizacdo da
individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos, nas nossas escolas. Conhecer
as concepgdes e as préaticas de diferenciacdo pedagdgica dos docentes é um dos objectivos

do nosso estudo, de que nos ocuparemos nos proximos capitulos, deste trabalho.

192 De acordo com Veiga Simao (2004, p. 80) as estratégias de aprendizagem dizem respeito “a
operacBes ou actividades mentais que facilitam e desenvolvem os diversos processos de aprendizagem
escolar”. As estratégias de aprendizagem sdo como guias das acg¢des a seguir e que sdo, naturalmente,
anteriores a escolha de qualquer outro procedimento para actuar.
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PARTE EMPIRICA







Capitulo III

Enquadramento metodologico do estudo empirico






“Entre as fontes mais produtivas para os investigadores
principiantes, encontram-se as suas proprias experiéncias como
praticantes em educagdo”.

(Lima, Vieira, & Oliveira, 1998, p. 25)

3.1. Enquadramento da investigacao

Este capitulo pretende, fundamentalmente, enquadrar, do ponto de vista
metodoldgico, o estudo empirico elaborado para testar as hipoteses que se nos afiguraram
formular na sequéncia da revisdo tedrica da presente dissertacdo. Deste modo, na parte
inicial do capitulo, apresentaremos a delimitacdo do problema de investigacdo, 0s
objectivos que nortearam a elaboracdo deste estudo e as respectivas hipéteses de trabalho.

A descricdo e justificacdo do plano de investigacdo, bem como a caracterizagao
sociodemogréafica e profissional da amostra em estudo e 0 seu processo de construgdo
constituem o ponto seguinte.

Ocupamo-nos, ainda, da apresentacao/descricdo do instrumento de recolha de dados
utilizado e da sua caracterizacdo, do ponto de vista de alguns indicadores psicométricos.

Finalmente, deter-nos-emos na explicacdo dos diversos procedimentos efectuados

para iniciar, prosseguir e concretizar este projecto de investigacao.

3.1.1. Delimitacdo do problema

Sendo habitualmente trés as principais fontes para a formulacdo de problemas de
investigacdo (Lima, Vieira & Oliveira, 1998), no nosso caso, a motivagéo inicial adveio, de
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facto, da nossa experiéncia, ao longo de cerca de duas décadas de docéncia, no ensino
bésico e secundario, bem como da convicgdo que é possivel construir escolas e ambientes
de aprendizagem que respondam & diversidade e viver a inclusdo nas nossas escolas'®.

A necessidade de a escola nos nossos dias ser activa e a0 mesmo tempo reactiva,
relativamente as mudangas que de forma desenfreada se operam, requer que, por um lado,
tenha de responder a diversidade de sujeitos que a ela acedem, procurando diversificar
estratégias e metodologias que védo de encontro as necessidades de todos os alunos e, por
outro, terd de manter critérios de qualidade e estabelecer finalidades educativas que
abranjam os varios dominios da construgdo do individuo.

A revisdo da literatura, apresentada na componente tedrica, levou-nos a reforgar a
conviccdo que a criacdo de condicGes para o atendimento a diversidade de caracteristicas,
proveniéncias socioculturais e expectativas dos alunos, passa pela criacdo de escolas
inclusivas (Costa, et. al., 2006; Ramos, 2008) e, naturalmente, de ambientes de
aprendizagem activos em que a diferenciagdo e individualizagdo dos processos
pedagdgicos seja, efectivamente, a regra. A producdo de normativos segue a mesma
perspectiva, instituindo, por isso, a avaliacdo formativa como principal modalidade de
avaliacdo, no ensino bésico, e valorizando o trabalho colaborativo entre docentes como
uma das vias para a melhoria e mudanca na escola.

Por outro lado, € referido por inUmeros autores que as mudangas, na préatica
docente, perante 0s normativos e as reformas educativas, principalmente orientadas a partir
do topo, manifestam-se, muitas vezes, por pequenos ajustamentos e raramente ocorrem
mudancas globais. Neste contexto, temos presente que a escola é constituida por um
conjunto de pessoas com diversas sensibilidades, formacGes e experiéncias de vida, que
trazem para esse espagco dinamicas perspectivas pessoais de interaccdo bem como
motivacdes e percepcdes diferenciadas sobre o ensino-aprendizagem e o desenvolvimento
profissional.

Neste emaranhado de diversidades, os professores apresentam-se como um grupo
com especificidades internas que lhes advém da funcdo (ou melhor fungdes) que
desempenham e de um conjunto de interpretacGes individuais acerca da realidade, de
natureza consciente ou ndo, que, segundo Zabalza (2003), sustentam a ac¢do na sala de

aula. A este nivel, coexistem, de acordo com investigacdes realizadas, multiplos factores

13 para além da experiéncia pessoal do investigador, a deducéo a partir de teorias e a literatura
cientifica constituem outras fontes de inspiracdo para a formulacdo de problemas de investigagdo (Lima,
Vieira & Oliveira, 1998).
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em que, nomeadamente, a idade, a experiéncia profissional, o peso/influéncia do discurso
dos normativos/oficial, as escolhas axioldgicas e os dados intuitivos se afiguram como
aspectos que podem influenciar as praticas docentes.

Deste modo, pareceu-nos importante, e a literatura aponta igualmente nesse sentido,
conhecer as crencas/opinides dos docentes acerca da individualizagéo e diferenciagdo dos
processos pedagadgicos, de forma a perspectivar a influéncia que exercem nas suas praticas
pedagdgicas e na disponibilidade para o trabalho colaborativo com os seus colegas.

Em sintese, a intencdo fundamental do nosso estudo, ou melhor, formulando
explicitamente o problema de investigagdo, pretendemos: Conhecer e caracterizar 0s
factores potencialmente influenciadores das praticas de individualizagdo e diferenciacéo
dos processos pedagdgicos, com particular destaque para o trabalho colaborativo e as
concepcdes dessas praticas, por parte dos docentes dos 2.° e 3.° ciclos de sete

agrupamentos de escolas dos concelhos de Viseu e Tondela.

3.1.2. Objectivos da investigacao

Em consonancia com 0 exposto anteriormente, passamos a enunciar 0s objectivos

especificos que presidiram a elaboracéo do presente projecto de investigagéo:

1. Conhecer as praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos
utilizadas pelos docentes do ensino basico (2.° e 3.° ciclos) para responder a
diversidade cultural, social, de niveis e de estilos de aprendizagem dos alunos.

2. ldentificar as crencas/concepcBes dos docentes relativamente aos processos de

individualizagdo e diferenciacdo pedagdgica.

3. Verificar a relacdo existente entre a utilizacdo de praticas de individualizacdo e
diferenciacdo dos processos pedagdgicos e variaveis sociodemograficas e profissionais,
tais como a idade, o sexo, o tempo de servico docente, as areas de leccionacéo e o nivel

de ensino.
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3.1.3. Hipoteses de investigacio

Os objectivos acabados de mencionar, a par da revisao da literatura apresentada na
componente teorica, conduziram-nos, por sua vez, a formulacéo das seguintes hipdteses de

investigacao.

H1 -- As opinides dos docentes sobre os processos de individualizacdo e diferenciacdo
pedagdgica encontram-se significativamente associadas as suas praticas de

individualizacdo e diferenciacdo pedagogica.

H2 -- A planificacdo colaborativa do ensino e da aprendizagem esta significativamente

associada a utilizagdo de préticas de individualizacdo e diferenciacdo pedagogica.

H3 -- As préaticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagogicos

encontram-se associadas a idade dos professores.

H4 -- As praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

encontram-se associadas ao tempo de servico dos professores.

H5 -- As praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos variam

em funcéo do sexo.

H6 -- As praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos variam

em fungdo das &reas de leccionacdo dos docentes.

H7 -- As opiniGes dos docentes sobre os processos de individualizacdo e diferenciagédo

pedagdgica estdo significativamente relacionadas com a idade.

H8 -- As opinides dos docentes sobre os processos de individualizacdo e diferenciagédo

pedagogica estdo significativamente relacionadas com o tempo de servico.
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3.2. Metodologia

3. 2.1. Plano de investigacao

Tendo em conta a natureza do problema de investigacdo, atras apresentado, e das
hipoteses dele derivadas, o plano de investigacdo mais apropriado para as testar € nao
experimental correlacional, uma vez que o objectivo é estudar a relagdo entre as variaveis,
ndo existindo, neste caso, qualquer tipo de manipulacdo das mesmas e de destinacdo
aleatéria de sujeitos a grupos ou condi¢bes (Tuckman, 2000). Assim, neste tipo de
investigagdo interessa-nos, essencialmente, conhecer a intensidade ou magnitude da
relacdo entre as varidveis, numa tentativa de contribuir para ajudar a explicar a rede de
relacBes relevantes subjacentes ao fendbmeno em estudo.

Assim, o plano de investigacdo referido englobou, na sua concretizacdo, as

seguintes fases consecutivas:

1.2 fase — identificacdo das variaveis que se supde estarem substantivamente
associadas as praticas de individualizacdo e diferenciacdo pedagogica (variavel
dependente ou fendmeno em estudo neste projecto de investigacdo);

2.2 fase — construcdo das operacionalizacGes das variaveis, as quais implicaram a
elaboracdo de um questionario constituido por diversas seccgoes;

3.2 fase — realizacdo de um pré-teste ao instrumento de medida, para verificacdo
da adequacdo e compreensibilidade dos itens;

4.2 fase — solicitagdo de autorizacOes para a realizacdo do estudo, junto das
entidades idoneas;

5.2 fase — aplicacdo do questionario aos sujeitos seleccionados para a amostra;

6.2 fase — analise dos dados e respectivo teste das hipoteses;

7.2 fase — analise, discussao e interpretacao dos resultados.

3.2.2. Amostra

3.2.2.1. Processo de constituicdo

Inicialmente, seleccionamos, em termos de populacdo experimentalmente acessivel,
0s docentes dos 2.° e 3.° ciclos de dois concelhos do distrito de Viseu que engquadravam

zonas urbanas e rurais, agrupando um total de 20 escolas, sendo que 15 integravam o0s 2.° e
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3.2 ciclos do ensino bésico cumulativamente'®, de forma a salvaguardar a representacéo de
cada um dos ciclos de ensino considerados. Apesar de preencherem aquele requisito, ndo
foram consideradas, no concelho de Viseu, o Colégio da Imaculada Conceicdo, por ser
uma instituicdo particular de ensino, e o Colégio da Via Sacra, dado que tendo critérios
proprios de seleccdo dos alunos, quer em termos do periodo em que é feita, quer dos
critérios especificos que a instituicdo acrescenta as prioridades previstas na lei, para a
frequéncia dos agrupamentos de escolas do ensino publico, poderiam constituir aspectos
diferenciadores relativamente as restantes escolas.

Nestes termos, a nossa populacdo passou a incluir treze escolas que cumpriam o
primeiro critério mencionado. Assim, a pressdo exercida pelo tempo reduzido para a
concretizacdo do nosso estudo, a distancia geogréafica entre as varias escolas e a reduzida
disponibilidade que dispinhamos para nos deslocarmos, repetidamente, aos Varios
estabelecimentos de ensino da area geogréfica escolhida, ndo permitiu a utilizacdo de
métodos probabilisticos de constituicdo da amostra, sendo que a mesma acabou por ser
uma amostra pensada (Lima, Vieira & Oliveira, 1998). Deste modo, foram incluidas na
amostra sete escolas das treze mencionadas, as quais integravam 450 professores que

leccionavam turmas nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico diurno®

e que a seguir
enunciamos:

- Escola Basica dos 2.° e 3.° ciclos de Grédo Vasco:

- Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos do Viso;

- Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos de D. Duarte (Vil de Soito);

- Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos de Campo de Besteiros;

- Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos de Dr. Carlos Mota Pinto (Lajeosa);

- Escola Basica dos 1.° e 2.° ciclos de Tondela;

- Escola Secundéria com 3.° ciclo de Molelos

104 A (nica excepcao a este critério, no concelho de Tondela, que se manteve em termos de amostra,
reside na Escola Bésica do 1.° e 2.° ciclo de Tondela e a Escola Secundaria com 3.° ciclo de Molelos, fruto da
cisdo do Agrupamento de Tondela, ha trés anos, com a consequente transi¢do dos docentes do 3.° ciclo da
antiga Escola Basica dos 2.° e 3.° ciclos de Tondela, para a recém-construida escola em Molelos. No entanto,
consideramos esta realidade dado que ndo colocava problemas em termos de distribuicdo dos docentes pelos
dois niveis de ensino em que incidia 0 nosso estudo e dado que preenchia os critérios, delineados em termos
de distribuicdo geografica da populagéo estudantil.

1% Incluem-se, também, as turmas de Percursos Curriculares Alternativos e de Cursos de Educagéo e
Formagéo.
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Afastada a possibilidade de constituicdo aleatdria da amostra, foram tidos varios
cuidados na seleccdo das escolas a incluir, possibilitados pelo conhecimento que
possuimos de algumas caracteristicas dos estabelecimentos de ensino seleccionados, 0s
quais se estenderam pela inclusdo de escolas com dimensdes diversas, localizacbes em
areas com caracteristicas diferenciadas e com niveis de estabilidade do corpo docente
igualmente variavel.

Especificando, agrupdmos as escolas em trés nucleos, com base em critérios
exclusivos de localizacdo geografica, representados nas escolas seleccionadas nos dois
concelhos, e que passamos a explicitar:

- As escolas localizadas no centro da cidade (2 escolas - 112 professores);

- As escolas localizadas em zonas externas ao perimetro urbano (3 escolas — 86
professores);

- As escolas localizadas em antigas zonas limitrofes das cidades e que, actualmente,
fruto do crescimento daquelas, fazem ja parte do perimetro urbano (2 escolas — 48
professores).

No que concerne a dimensdo dos estabelecimentos de ensino, utilizamos os critérios
relativamente ao numero de alunos, inscritos no Despacho n.° 9744/2009, ou seja,
agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas com um numero de alunos, em regime
diurno:

1. igual ou inferior a 800;

2. superior a 800 e igual ou inferior a 1200;

3. superior a 1200.

Assim, dois dos estabelecimentos de ensino seleccionados (a Escola Basica dos 2.°
e 3.° ciclos de Grdo Vasco e do Viso) apresentam uma dimensdo consideravel, com um
namero de alunos, em termos de agrupamento, superior a 1200 ou préximo daquele
namero, e cerca de 100 ou mais docentes dos niveis de ensino a que respeitam 0 nosso
estudo, sendo contudo distintas ao nivel da populacéo escolar. A Escola Basica dos 2.° e
3.° ciclos de Grdo Vasco, situada no centro da cidade de Viseu, serve uma populacao
estudantil, eminentemente citadina, mas com um nivel de heterogeneidade muito
consideravel, em que se incluem muitos imigrantes dos paises do leste europeu, de Africa,
América do Sul e da Asia. Acresce, ainda, a frequéncia deste estabelecimento de ensino

por estudantes residentes em duas instituicbes que acolhem raparigas e rapazes
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considerados em risco. Este ultimo caso, também se verifica no estabelecimento de ensino
sito em Campo de Besteiros.

A Escola Basica dos 2.° e 3.° ciclos do Viso atende uma populacdo, também,
diversificada, em que se inclui a presenca de estudantes oriundos dos paises do leste
europeu e do Brasil, numa mescla de proveniéncias de zonas mais afastadas do centro
urbano e de alunos oriundos da area de crescimento urbanistico, 0 mesmo acontecendo no
estabelecimento de ensino situado em Molelos que, contudo, pertence ao 1.° grupo, quanto
a dimenséo.

Das restantes escolas, todas localizadas em zonas externas ao perimetro urbano,
duas enquadram-se no 2.° grupo, sendo que as Escolas Bésicas dos 2.° e 3.° ciclos de Dr.
Carlos Mota Pinto e do 1.° e 2.° ciclos de Tondela, quanto a dimensdo, pertencem ao 3.°
grupo. As proveniéncias dos alunos irradiam das aldeias e lugares préximos dos
estabelecimentos de ensino e a presenca de estudantes oriundos de outros continentes ou da
Europa de Leste é pontual, verificando-se, ao contrario, uma maior presenca de alunos
descendentes de emigrantes portugueses que regressaram de paises europeus,
nomeadamente, Franca, Sui¢a, Luxemburgo, entre outros, com menor expressao.

Constatamos, ainda, a existéncia, no 3.° ciclo, em todas as escolas, que constituem

a nossa amostra, de cursos de Educacdo e Formacao, ao abrigo do Despacho Conjunto
n. 279/02, bem como de turmas de Percursos Curriculares Alternativos, abrangidas pelo
Despacho Normativo n.° 1/2006. Este tipo de percurso ndo era comum a todas as escolas,
sendo que numa delas, era iniciado no 5.° ano de escolaridade.

Convém salientar que aquele tipo de percursos, em principio, € entendido e
incentivado, pela tutela, como uma resposta a diversidade e, neste sentido, poderia ser
considerado um indicador da sua existéncia, nas escolas que constituem a nossa amostra,
colocando, certamente, aos docentes a necessidade de equacionarem, em termos

pedagogicos, respostas diferenciadas.

3.2.2.2. Procedimentos de recolha de dados

Previamente, a recolha de dados, em Margo de 2009, foi solicitada a autorizacao
para a realizacdo de questionarios em meio escolar, a Direccdo Geral de Inovacéo e
Desenvolvimento Curricular, mediante a apresentacdo do projecto de investigagdo. A

autorizacdo foi concedida no inicio do més de Abril (anexo 1).
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Foram, entretanto, solicitadas as devidas autorizacbes aos presidentes dos
Conselhos Executivos dos Agrupamentos de Escolas, dos quais obtivemos uma
receptividade bastante satisfatoria (anexo 2).

A recolha de dados efectuou-se entre Abril e Junho de 2009 e foi realizada pela
autora da presente dissertacdo, apesar de, na maioria das escolas consideradas, ter contado
com a ajuda de colegas, no estimular dos professores para o preenchimento do
questionario.

Em meados do més de Julho foi entregue uma carta de agradecimento (anexo 3) a
trés dos directores das sete escolas que compunham a nossa amostra, bem como foi feito
um breve agradecimento conjunto, a todos os docentes daqueles estabelecimentos de
ensino que colaboraram na investigacdo. O avolumar de trabalho, por parte da mestranda,
na fase final do ano lectivo, impediu a sua deslocacgdo as restantes escolas, que poderia ser
pouco proficua, naquela altura, relativamente ao agradecimento aos professores, dado ter-
se iniciado ja o periodo oficial em que os docentes podem usufruir de férias. Assim, estes
procedimentos ficaram adiados para o inicio do préximo ano lectivo, no que concerne as

escolas em falta.

3.2.2.3. Caracterizac¢do sociodemografica e profissional da amostra

A nossa amostra é composta por 238 docentes'%

(correspondente a 52,88% da
populagéo) que leccionam turmas dos 2.° e 3.° ciclos de sete agrupamentos de escolas dos
concelhos de Viseu e Tondela, sendo que 75 pertencem ao sexo masculino (31,8%) e 161

ao sexo feminino (68,2%), conforme se pode visualizar no grafico 1.

1% Foram recolhidos 246 questionarios. Contudo, eliminaram-se oito, por sete dos respondentes
leccionarem somente turmas do 3.° ciclo nocturno, cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos e um
respondente, por ter apresentado mais de 10% de respostas omissas, no instrumento de recolha de dados.
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Grafico 1: Distribuicdo da amostra em funcao do sexo

No que concerne a idade, verifica-se que se encontram representados valores
correspondentes a idade inicial (25 anos) da carreira docente, como sendo o valor minimo,
sendo que a idade mais elevada se situa nos 59 anos. A media etéria foi de 42,66 e o
desvio-padréo de 8,76 (N=222).

Quanto ao tempo de servico, a média obtida ronda os 18 anos, com um desvio-
padrédo de 9,7, correspondendo o valor minimo ao ano de ingresso na carreira (inferior a 1
ano — 2 casos) e sendo o valor méximo de 38 anos de servico (igualmente 2 casos).

Relativamente a situacdo profissional, verifica-se que a maioria dos docentes
(63%), em numero de 148, pertence ao quadro de uma escola, o que estd em conformidade
com o0s resultados obtidos relativamente a idade e tempo de servigo. Dos restantes
respondentes, 37 (15,7%) pertencem ao quadro de zona pedagdgica. Os professores
contratados (profissionalizados e ndo profissionalizados) sdo em nimero de 50, sendo que
6 ndo sdo profissionalizados, o que perfaz para estas duas categorias 21,3% do total dos

respondentes (grafico 2).
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Conforme o gréfico 3, constatamos que 130 (55,8) dos respondentes pertencem ao

quadro da escola em que se encontram colocados, ao contrario dos restantes 103 (44,2%).
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Gréfico 3: Distribuicao da amostra em funcao da pertencga ao quadro de escola da colocagdo actual

97



No que concerne ao tempo de permanéncia naquela escola, oscila (em termos de
anos lectivos) entre 0 anos, correspondendo aos docentes que foram colocados na escola,
neste ano lectivo (1,9%) e o maximo de 34 anos (0,9%) o que corresponde a 4 e 2
docentes, respectivamente. A média ¢é de 8,22 anos e o0 desvio-padrdo de 8. No computo
geral, no periodo compreendido entre o primeiro ano de colocagdo na escola até ao 3.° ano,
estédo envolvidos 93 docentes (43,9%), sendo que destes, 35 (16,5%) cumprem o 3.° ano de
colocacgdo, 0 que em principio correspondera a uma colocacdo obtida no Gltimo ciclo de 3
anos. Nota-se, que um numero consideravel se reparte entre 0s 4 anos e 0s 19 anos de

permanéncia (44,8%), tal como se vé no grafico 4.
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Gréfico 4: Distribuicio da amostra em funcao do tempo de permanéncia na escola de colocacgéo

3.2.3. Apresentacdo do instrumento de recolha de dados

No sentido de operacionalizar as variaveis do nosso estudo, com base na revisdo da
literatura e, em Ribeiro (2005), principalmente, no que concerne a estrutura, construimos

um questionario constituido por duas partes (anexo 4).
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Assim, a primeira parte, precedida de uma apresentacdo e explicitacdo da
investigacdo (0 cabegalho), ocupa-se das informagdes relativas as variaveis
sociodemogréaficas e profissionais e de dados referentes aos anos de escolaridade e
areas/disciplinas leccionadas pelos docentes, bem como ao nimero de turmas e de alunos
(minimo e méaximo) da responsabilidade do professor.

As dificuldades de gestdo, em tempo real, na sala de aula, de 20 ou 30 processos de
aprendizagem (alunos), em simultaneo, é referida, por Perrenoud (2005a), principalmente,
quando a organizacdo de trabalho diferenciado ndo é a regra e quando o professor pratica
uma “pedagogia frontal”, indiferenciada, em que as tarefas sdo iguais para todos os alunos.
Alguns dos problemas que se colocam aos docentes, radicam, nomeadamente, nos ritmos
diferentes de aprendizagem, uma das vertentes mais visivel das diferencas individuais e
que pode levar a penalizacdo dos alunos mais rapidos ou mais lentos, em funcdo da
referéncia adoptada pelo professor.

Neste contexto, aos docentes €, ainda, solicitada a caracterizacdo das turmas que
leccionam, de modo a aquilatar a homogeneidade versus heterogeneidade que aqueles Ihes
atribuem. A heterogeneidade dos grupos e a permanéncia de praticas educativas de tipo
transmissivo € um dos factores apontados por varios autores (e.g. Barroso, 2003; Cortesao,
2003; Rolddo 2003a, 2007; Sim-Sim, 2005) para as dificuldades de resposta dos
professores a diversidade.

Ainda, na primeira parte do instrumento de recolha de dados, faz-se referéncia a
frequéncia de accdes de formacédo continua sobre metodologias de ensino e aprendizagem
ou temas relacionados, o nimero de horas de envolvimento na referida formacéo e solicita-
se aos docentes que clarifiquem, através de uma questdo aberta, as razdes implicitas na
necessidade sentida, ou ndo, de realizar formacdo, naquela area.

A importancia da formacdo como forma de dotar os professores de conhecimentos e
competéncias pedagogicas, bem como sobre avaliacdo relevantes, no atendimento a
diversidade de formas de aprender e de pontos de partida, é afirmada, entre outros, no
estudo realizado por Timperley e Alton-Lee (2008), com a ressalva que a formacao tera de
integrar uma interaccdo entre teoria e pratica e um acompanhamento da aplicacdo dos
adquiridos.

A segunda parte é constituida por cinco grupos, sendo que o primeiro e o terceiro

foram subdivididos em trés e dois subgrupos respectivamente.
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No que concerne ao modo de preenchimento, solicita-se aos sujeitos a explicitagéo
da frequéncia de utilizacéo dos procedimentos e praticas inscritos nos varios itens, através
de uma escala de tipo Likert'™”” de cinco pontos (variando de 1 = nunca a 5 = sempre). No
ultimo grupo (5), os respondentes sdo solicitados no sentido de manifestarem o grau de
concordancia/discordancia (1= discordo plenamente a 5 = concordo plenamente)
relativamente as afirmagfes ai constantes, as quais pretendem avaliar as crengas e
concepcdes sobre os processos de individualizacdo e diferenciacdo pedagdgicas.

Especificando, no primeiro grupo intitulado, Planificacdo do ensino, os trés
subgrupos visam a obtencdo de informagbes acerca das componentes e das
fases/procedimentos que compdem a planificacdo das diversas disciplinas, elaborada pelos
docentes, bem como a forma mais ou menos colaborativa como a realizam.

A competéncia de planificacdo é referida por Zabalza (2003) como basica e
imprescindivel a qualquer professor, no sentido da organizagdo, contextualizacdo e
reorganizacdo, sempre que necesséria, da sua ac¢do educativa, opondo-se a adopcao
mecanica das propostas curriculares externas.

Por seu turno, Ribeiro (2005) alerta para a persistente confusdo nas planificacdes
elaboradas pelos docentes entre objectivos de ensino e objectivos de aprendizagem, dado
que o docente, frequentemente, indica as suas intengdes, “o que vai fazer” e ndo o que o
aluno devera “ser capaz de saber” e “de fazer” ou as competéncias que devera ter adquirido
ou desenvolvido, no final do periodo de ensino.

Nos restantes subgrupos pretende-se abordar os procedimentos de planificacéo
utilizados pelos docentes, tendo em linha de conta a importancia atribuida, por véarios
autores (e.g., Ainscow, 1995, 1997; Booth & Ainscow, 2002; Day, 2001; Zabalza, 2003;
Alarcdo & Tavares, 2007; Leite, Gomes & Fernandes 2003, 2006, 2007), a planificacdo e
reflexdo conjuntas e ao trabalho colaborativo entre docentes, nhomeadamente, nos varios
orgdos de lideranca intermédia. Esta importancia deriva do facto de serem considerados
factores facilitadores da atencdo a diversidade e da construcdo de respostas educativas
diferenciadas, a que se associa a participacdo conjunta de professores e estudantes na
determinacdo dos objectivos a atingir (S&, 2004) como forma de aumentar a aceitagdo e o

envolvimento nas actividades, por parte do aluno, com beneficios ao nivel da autonomia.

97 Uma escala de tipo Likert é uma escala de varios niveis em que cada um deles é considerado de
igual amplitude. Esta escala é utilizada para registar o grau de concordancia ou de discordancia em relagéo a
determinada afirmacéo sobre uma atitude, uma crenca ou um juizo de valor. (Tuckman, 2000, p.280).
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Introduzimos, no ultimo subgrupo, um item especifico relativo a colaboragdo com
os docentes de Educacao Especial por se considerar este nivel de colaboracéo decisivo para
0 sucesso dos alunos com NEE e para uma vivéncia organizacional dos principios da
inclusdo. Gongalves (2008) refere que a colaboracdo entre diversos parceiros educativos
influencia, de uma forma significativa, as alteracbes no sucesso escolar e social das
criancas, considerando esta colaboragéo decisiva para prevenir e remediar a exclusao.

O segundo grupo aborda os Métodos de ensino e aprendizagem numa perspectiva
abrangente, sendo que a revisdo da literatura (e.g., Ainscow, 1997; Alarcdo, 2000;
Hargeaves, Earl & Ryan, 2001, Rodrigues, 2001, 2003, 2006; Abreu, 2002; Booth &
Ainscow, 2002; Barroso, 2003; Rolddo, 2003a, 2003b; Correia 2005; Leite, 2006; Sim-
Sim, 2005) aponta para uma persisténcia de metodologias de ensino baseadas no modelo
transmissivo, associada a dificuldade de mudanca das préaticas pedagdgicas e a realizacdo
de pequenos ajustamentos nas préaticas, principalmente, ao nivel discursivo.

Deste modo, a adop¢ao da “diversidade como referente de organiza¢do” do trabalho
de ensinar e aprender (Rolddo, 2008) implica a utilizacdo de diferentes tipologias de
trabalho, para além da “exposi¢do, aplicagdo-verificacdo ou apresentacdo de tarefas
rotineiras”, bem como o “abandono da distribui¢do unidireccional da informacgéo, do
discurso e da pergunta” (p. 34) e a organizacdo do trabalho do professor no sentido da
disponibilizag&o coerente e consequente do saber, bem como dos meios de acesso.

Neste contexto, a utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa tem sido
associada a uma melhoria do desenvolvimento das capacidades individuais de resolucéo de
problemas e enriquecedora das situacdes de aprendizagem (Leite & Fernandes, 2002),
sendo que Arends (1995) refere que o trabalho colaborativo entre alunos pode beneficiar os
alunos com dificuldades e, também, os bons alunos. Do mesmo modo, a auto-regulacdo da
aprendizagem é entendida como uma estratégia decisiva, na aprendizagem dos alunos,
favorecedora, entre muitos outros aspectos positivos, da sua autonomia (Alves, 2004;
Veiga Simao, 2004).

O terceiro grupo do questionario versa o Ambiente educativo e, neste contexto,
incluimos como subgrupos a Organizacdo do espaco e a Gestdo das actividades de ensino
e aprendizagem na sala de aula. Estas opgdes assentam nas referéncias na literatura (e.g.
Barroso, 2003; Zabalza, 2003; Charlot 2007) que apontam a persisténcia dos elementos
constitutivos da “forma escolar”’, nomeadamente, ao nivel da organiza¢ao do espago, COMO

marcas da pedagogia colectiva, de “matriz uniformista” (Rolddo, 2003a). Neste sentido,
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procurdmos obter informagdes acerca da forma, mais ou menos diferenciada, como 0s
docentes gerem as actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula. No final deste
grupo, sob a forma de questdo aberta, solicita-se ao docente, no caso de ter assinalado,
maioritariamente, as op¢Ges nunca e raramente, a indicacdo das razGes/obstaculos que
presidem a orientacdo da ac¢do educativa nesse sentido.

O quarto grupo denominado Técnicas e modalidades de avaliagdo encerra um
conjunto de processos/procedimentos de avaliagdo, incluindo a regulacdo de natureza
retroactiva e interactiva, entendida esta Gltima como forma de potenciar a auto-regulacao
da aprendizagem dos alunos e a gestdo diferenciada das actividades de ensino e
aprendizagem (Allal, 1986; Alves, 2004; Barreira, Boavida & Araujo, 2006; Ferreira,
2006, 2007). Visa, portanto, este grupo possibilitar o conhecimento das técnicas e
modalidades de avaliacdo mais utilizadas pelos docentes representados na nossa amostra.

Finalmente, no dltimo grupo pretendemos conhecer as Opinifes sobre o0 ensino e
aprendizagem. O conhecimento destas opinides pretende permitir a clarificacdo das
crencas e concepcbes dos professores, acerca dos processos de individualizacdo e
diferenciacéo dos processos pedagdgicos, tendo em linha de conta a persistente referéncia,
na literatura (e.g. Rolddo, 2003a; Alves, 2004) a diferenca entre as concepgdes expressas

nos discursos, pelos docentes, e as suas praticas.

3.2.3.1. Alguns indicadores psicométricos do instrumento

Tendo o instrumento que acabamos de descrever, no ponto anterior, sido elaborado
inteiramente por nds, para propositos de operacionalizacdo das varidveis implicadas nas
hipdteses a testar, havia necessidade de determinar, ainda que de forma relativamente
simplista, algumas das suas qualidades psicométricas. Assim, embora reconhecendo que se
podia ter ido muito mais além na identificacdo destas Gltimas, os limites de tempo para a
conclusdo da presente investigacdo constituiram-se no grande obstaculo a um estudo mais
profundo das mesmas. Por esta razdo, ficdmos limitados, a nivel da sua validade, a um sé
indicador - validade de conteddo — e, no que respeita & fidelidade, a exploracdo da
consisténcia interna de varios subgrupos do questionario, tendo em conta que cada um
deles pretendia traduzir um constructo/conceito mais especifico, de acordo com a
fundamentacdo que apresentdamos no ponto anterior. E destas caracteristicas do

instrumento que nos ocuparemos de seguida.
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Sendo considerada um dos trés tipos basicos de validade (Carmines & Woods,
2004), a validade de conteudo diz respeito ao grau em que uma dada medida empirica
traduz ou reflecte um dominio especifico de contetido™®. Numa acepcéo mais simples, este
tipo de validade diz-nos até que ponto os itens de um instrumento retratam a abrangéncia
do campo ou do constructo que ele é suposto medir. Neste sentido, é necessario que o
investigador seja capaz de identificar o dominio completo de conteudo e de o reflectir nos
itens do seu instrumento de medida, sem excluir partes relevantes.

Como no campo das ciéncias sociais e humanas, hd sempre uma margem de
ambiguidade na delimitacdo dos dominios de um determinado constructo, ndo se consegue
reunir, com precisdo, evidéncia de validade de contetdo. Contudo, uma das vias mais
utilizadas para a conseguir € consultar a opinidao de especialistas no assunto. Nestes termos
solicitamos, previamente, a opinido de uma especialista na area das Ciéncias da Educacao
quanto a pertinéncia e abrangéncia dos itens do questionario.

A revisdo da literatura permitiu o enquadramento do nosso conhecimento obtido na
pratica e nos anos de experiéncia docente direccionando, também, a seleccdo dos itens
incluidos no questionario.

Relativamente a fidelidade dos subgrupos, medida pelo grau de consisténcia interna

(indice alpha de Cronbach) dos seus itens, passamos a apresentar os valores encontrados.
Subgrupo: Trabalho colaborativo

Este subgrupo, inserido no grupo da Planificacdo do ensino, é constituido por 6

109

itens, dos quais apenas 5 foram incluidos na analise da consisténcia interna™~. O quadro 1

mostra os resultados obtidos.

1% Os outros dois tipos basicos sdo, segundo Carmines e Woods (2004), a validade referenciada a
critérios e a validade de constructo.

19 0 item 1.3.b) foi excluido destas analises por ser apropriado apenas para os professores que t&m nas
suas turmas alunos com Necessidades Educativas Especiais, 0s quais s&0 uma minoria, comparativamente a
amostra global. No proximo capitulo apresentar-se-4 a andlise descritiva do mesmo, com as suas 6
subdivisoes.
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Quadro 1: Dados relativos a consisténcia interna do subgrupo Trabalho colaborativo

. Correlacio
fens Méda ?psnrag om0t (exduidvolpropnoph? )
(excluido o préprio item)
Realiza a planificacfo da sua actividade  4.01 921 449 ,892
docente em colaboracéo com outros
colegas da mesma area/disciplina?
Discute, com os colegas de trabalho, as 3.84 795 77 ,805
estratégias de ensino e aprendizagem
que utiliza na sua prética pedagogica?
Partilha, com os seus pares, as 4.06 790 ,754 811

experiéncias positivas da sua ac¢do
como docente?

Partilha, com os colegas de trabalho, as  4.00 .818 776 ,804
suas situacdes de ensino em que
encontra mais dificuldades?

Colabora, com os seus colegas, ha 3.89 .844 671 ,831
elaboragéo de materiais didacticos?

Pela analise do quadro 1, verifica-se que as médias de resposta aos itens se
encontram um pouco acima do ponto médio da escala, uma vez que todas elas estdo
proximas de 4. No que respeita aos desvios-padrdo, eles encontram-se abaixo da unidade,
embora ndo distem muito desse valor, o que significa que a maioria das respostas dos
professores estdo centradas do ponto mediano a extremidade direita (entre 3 e 5).

Quanto as correlaces item-total, como se observa na coluna 4, todas elas séo
médias-altas, variando entre .449 e .777, o que significa que todos o0s itens deste subgrupo
se encontram relacionados e contribuem para medir a variavel subjacente — trabalho
colaborativo. Em consequéncia, o alpha global obtido para esta dimensdo foi de .859, o
que significa que possui uma boa consisténcia interna (Hill & Hill, 2000)'*°, podendo a
pontuacdo dos 5 itens ser tomada como uma medida global do trabalho colaborativo.
Nestes termos, os valores poderdo oscilar entre 5 (extremo mais baixo) e 25 (extremo mais

elevado).

19 be acordo com a classificacdo destes autores, valores inferiores a .6 sdo considerados inaceitaveis, entre .6 e .7

fracos, entre .7 e .8 razodveis, entre .8 e .9 bons e superiores a .9 excelentes.
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Subgrupo: Métodos de ensino e aprendizagem

Este subgrupo € constituido por 21 itens, tendo sido a totalidade deles incluidos nas
andlises. Assim, em consonancia com os dados apresentados no quadro 2, as suas médias
encontram-se mais proximas do ponto central da escala de resposta (3), embora na maioria
estejam ligeiramente acima. Os desvios-padrdo sdo aproximados aos do subgrupo anterior,
ndo distando muito da unidade, apesar de, maioritariamente, estarem aquém desta.

No que respeita a associacdo de cada item com o total, todas as correlacfes sdo
positivas, variando entre .112 e .573. Contudo, como se observa na coluna 4, sé duas séo
inferiores a .30, pelo que, como ndo afectam a consisténcia interna e € a primeira vez que 0
instrumento esta a ser testado, esses 2 itens foram mantidos nas analises. Relativamente a
consisténcia interna global dos 21 itens, ela foi de .848, o que significa que a fidelidade
deste subgrupo € boa, podendo-se, igualmente, utilizar um indicador global dos métodos de
ensino e aprendizagem dos professores. Assim, o campo de variacdo possivel dos

resultados esté entre 21 (extremo mais baixo) e 105 (extremo mais alto).

Quadro 2: Dados relativos a consisténcia interna do subgrupo Métodos de ensino e aprendizagem

Correlacio
- Desvio- iterm+total Alpha
fens Méda  io  (ecuidoopropio  (@xcluidoopréprioitem)
item)

a) Aulas expositivas com recurso a suportes 3,34 ,860 277 847
impressos

b) Aulas expositivas com recurso a meios 3,27 859 394 ,843
audiovisuais

¢)  Aulasexpositivas com recurso as novas 3,32 ,880 373 844
tecnologias de informagcéo e comunicagdo

d) Aulas expositivas com realizacéo de 3,78 ,887 328 ,846
exercicios de consolidagao

)  Aulas praticas 4,04 823 112 ,853

f)  Actividades de investigacio/pesquisa 322 187 554 837
(individual)

g) Estratégias de resolugio de problemas 3,93 ,905 457 ,840
(formulacéo de hipéteses, confronto,
interpretacdo de resultados)

h) Actividades de aprendizagem 3,58 ,805 476 840
cooperativa

i) Trabalhos de grupo, em situagdes 3,39 770 347 ,845
pontuais

j) Discussdes/debates 321 890 475 840

k) Questionamento 3,71 1929 403 843
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) Plano Individual de Trabalho do aluno 3,00 944 558 ,836

m) Trabalho individual dos alunos 3,67 857 500 839
n) Trabalho de pares 3,61 759 444 841
0) Guias para a realizacio de tarefas 3,46 1942 945 837
p) Modelagem (O professor actua como 3,52 916 369 844

modelo através da explicitacdo das
estratégias utilizadas e das razdes dos
procedimentos)

q) Portefélios centrados na aprendizagem 2,44 1,042 973 835

r  Trabalho individualizado e autonomoparaos 3,28 898 555 836
Vvarios alunos da turma

s) Trabalhos a realizar, em casa, 351 1,054 334 ,846

relacionados com as capacidades e
conhecimentos de todos os alunos

)  Trabahosarealizar,emcasa, quefocamdeforma 3,62 1,071 278 849
activa as matérias aprendidas
u) Aprendizagem auto-regulada pelo aluno 321 1910 544 ,837

(implicando a valorizagdo dos seus
progressos relativamente a objectivos de
aprendizagem relevantes)

Subgrupo: Gestéo das actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula

Integrando 10 itens, este subgrupo apresenta, tal como os anteriores, uma boa
consisténcia interna, ja que o alpha de Cronbach se situou em .842. Com efeito, cada item
revela estar substancialmente associado aos restantes como nos € dado observar na 4.2
coluna do quadro 3, em que o valor de correlacdo mais baixo é de .274 e 0 mais alto de
.673.

Quadro 3: Dados relativos a consisténcia interna do subgrupo Gestao das actividades de ensino e
aprendizagem na sala de aula

. Correlaggo
fens Médla gi"mg e ota -y pra )
(excluido o préprio iter) ropro
a) Cria tarefas diferenciadas para alunos 3,55 897 629 818
com dificuldades na aprendizagem?
b) Desenvolve actividades diferentes e 3,26 870 610 820

simultaneas, na sala de aula, tendo em
conta os diferentes niveis de
conhecimentos dos alunos?

c) Realiza a mesma actividade para 349 940 274 854
todos os alunos, com diferenciacéo
para os alunos com NEE?

d) Criatarefas diferenciadas paraalunoscom 3,27 862 673 814
ritmos de aprendizagem diferentes?
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9)

h)

)

Organiza actividades cooperativas de
aprendizagem com explicitagdo de
papéis e responsabilidades de cada
interveniente?

Fomenta o apoio de alunos com mais
dificuldades por alunos mais
competentes, na execucao da tarefa
(ensino reciproco)?

Atribui trabalho individualizado em
funcéo das necessidades dos alunos?

Explicita, aos alunos, as intengdes
educativas (objectivos das tarefas,
critérios de avaliaggo...)?

Combina diversas dinamicas de
trabalho de forma a ir ao encontro dos
varios estilos de aprendizagem dos
alunos?

Utiliza materiais e recursos
diversificados de forma a responder
as necessidades e estilos de
aprendizagem diferenciados dos
alunos?

3,26

3,77

3,41

4,20

3,73

3,84

,898

,837

,7165

,764

77

,738

,565

471

,624

477

,503

,600

,825

,833

,820

,833

,831

,823

Considerando as médias, elas encontram-se, no geral, acima do ponto médio da

escala (3), embora inferiores a 4 (excepto a de um item). Quanto a dispersdo, segue a

tendéncia verificada nos outros subgrupos, aproximando-se da unidade.

Subgrupo: Técnicas e modalidades de avaliacdo

Pela analise do quadro 4 verifica-se que a médias dos 14 itens tem uma amplitude

maior do que nos subgrupos ja analisados, variando entre 2.23 (aquém do ponto) e 4.69.

Todavia, a maioria estd proximo do valor 4, registando-se mesmo 2 itens cuja média se

encontra quase no extremo direito da escala. O que significa que, de uma forma geral, 0s

professores referem ter praticas de avaliacdo favoraveis a diferenciacdo. Os desvios-padrao

apresentam também uma maior amplitude, oscilando entre .551 e 1.243, e sendo as

respostas mais heterogéneas do que nos subgrupos até aqui considerados.
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Quadro 4: Dados relativos a consisténcia interna do subgrupo Técnicas e modalidades de avaliacdo

Desvio- Correlacio Alpha
ltens Média pecko item+otal (excluido opréprio
(excluidooproprioitem) item)
a) Observagdo do trabalho individual ~ 4,97 ;951 214 ,755
b) Observacio do trabalho de grupo 394 955 392 ;740
¢) Avaliacdo individual de cada 3,96 945 360 143
elemento do grupo, pelo trabalho
produzido
d) Avaliacdo global do trabalho 3,97 972 448 134
produzido pelo grupo
e) Testes baseados nas metas 4,17 976 ,388 ,740
propostas para o ano de
escolaridade
f) Testes diferenciados para os 4,15 1,033 420 137
alunos com NEE
g) Testes baseados nos objectivos 3,17 1,243 476 ,730
programados para cada aluno
h) Testes baseados na programaco 4,10 1,005 ,456 733
realizada para a turma
i)  Testes baseados nos objectivos 2,80 1,136 485 729
programados para pequenos grupos, da
turma
j) Avaliagio formativa (no final de 4,19 814 ;348 144
cada unidade de ensino)
k) Portefélios 2,23 1,171 1229 ,760
I) Feedback individualizado ao 3,85 810 252 ,753
desempenho do aluno
m) Avaliagdo diagnostica 4,30 837 1326 146
n) Auto-avaliagio 4,69 644 363 745

No que concerne as correlacdes item-total, sdo todas positivas e tendem a ser um
pouco mais baixas do que nos outros subgrupos, aproximando-se maioritariamente de .40.
Trés delas apresentam um coeficiente inferior a .30. Contudo, dadas as razdes ja
apresentadas anteriormente, mantivemos os itens que lhes sdo correspondentes nas
analises. A nivel global, a consisténcia interna é satisfatdria, situando-se o alpha em .756.
As pontuacGes minima e maxima sao susceptiveis de variar entre 14 e 70.

Os trés subgrupos que acabamos de analisar (métodos de ensino e aprendizagem,
gestéo das actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula e técnicas e modalidades
de avaliagdo) integram-se na variavel praticas de individualizacéo e diferenciacdo dos
processos pedagdgicos constituindo as suas dimensdes mais importantes. Neste sentido,

fez-se a anélise da consisténcia interna, agora relativa a todos os itens incluidos nos trés
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subgrupos (anexo 5), e obteve-se um indice de Cronbach de .908, o que significa que é
muito bom ou excelente, de acordo com os critérios ja referidos de (Hill & Hill, 2000).

Subgrupo: Opinides sobre o ensino e a aprendizagem

Este subgrupo inclui 24 itens, verificando-se com base no quadro 5 que a maioria
das suas médias esta entre 3 e 4 e que os desvios-padrdo, de acordo com a tendéncia dos

restantes subgrupos analisados, se situam, no geral, um pouco aquém da unidade.

Quadro 5: Dados relativos a consisténcia interna do subgrupo Opinibes sobre o ensino e a
aprendizagem

. Correlacio
fens Méda m ool (exc|uido%|gr§prio ferm)
(excluido o préprio iter)

a) O apoio a alunos com dificuldades 3,49 1,045 438 ,758
na aprendizagem deve ser feito,
individualmente, fora da sala de
aula

b) E muito dificil trabalhar, na salade 3,62 1,042 ,536 751
aula, com alunos com necessidades
educativas especiais

¢) Um professor dificilmente consegue 342 1,017 207 193
individualizar o ensino, na sala de aula

d) As turmas heterogéneas dificultam 3,74 1,047 ,541 ,751
0 avanco dos melhores alunos

e) Asturmas em que ndo existe grande 4,21 914 /435 ,759
discrepancia, nos alunos, em termos de
idade e estilos de aprendizagem
permitem um trabalho mais produtivo

f) A diferenciacdo pedagdgica é uma 2,94 1,029 /484 ,755
utopia

g) Adiferenciagdo pedagdgica so é 3,79 1,022 ,261 ,770
possivel em turmas reduzidas (até 20
alunos)

h) A funcio primordial da planificagdo é 4,01 ,646 173 773

transformar e adequar o curriculo
para o0 adaptar as caracteristicas de
cada contexto de ensino
i) O trabalho em grupo promove, 3,80 857 471 757
normalmente, situacdes em que
alguns alunos se aproveitam do
trabalho dos outros
j)  Os alunos, com melhor 3,85 ,960 476 ,756
aproveitamento, sdo prejudicados
em turmas cujo desempenho da
maioria é fraco
k) A utilizagdo dos alunos mais 2,30 ,865 ,255 ,769
competentes, na tarefa, para auxiliar os
seus colegas com maiores dificuldades
prejudica o rendimento dos primeiros
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I) O rendimento dos alunos no 2,64 829 ,355 764
trabalho de grupo é reduzido

m) A extensdo dos programas nio 3,86 915 ,403 761
permite a realizacdo mais frequente
de trabalhos de grupo

n) A utilizagio de estratégias de 3,36 ,946 1556 751
aprendizagem cooperativa torna-se
muito morosa, pois os alunos
demoram mais tempo a tratar os
assuntos

0) A utilizacdo de estratégias de 2,99 ,966 454 157
aprendizagem cooperativa é
incompativel com a necessidade de
cumprir programas

p) A utilizacdo de estratégias de 3,65 728 -,144 787
aprendizagem cooperativa é
benéfica para o sucesso de todos os
alunos

g) Asdiferencas entre os alunos 3,68 ,680 -,182 ,788
podem ser aproveitadas como
recurso para o ensino e
aprendizagem

r)  Ostrabalhos de grupo permitem ao 3,43 ,875 ,056 ,780
professor maior disponibilidade para o
atendimento dos alunos com maiores
dificuldades

s) Aavaliacio tem subjacente, como 4,15 ,678 ,242 770
preocupacdo fundamental, a
aprendizagem de todos os alunos

)  Osalunosdevem ser actores na avaliagioe 4,12 683 ,151 174
discussdo da sua prépria aprendizagem

u) Os alunos ndo estdo preparados para 3,20 ,936 ;394 ,761
regularem a sua aprendizagem

V) As escolas  deviam  promover 3,57 827 ,158 174

oportunidades diversificadas para que 0s
pais pudessem discutir 0s progressos e

preocupacdes a respeito dos seus filhos

w) O professor ¢é responsavel pela 3,52 1,039 -,013 ,788
aprendizagem de todos os alunos nas suas
aulas

x) A planificacdo do ensino deve ser 4,02 ,766 ,175 773

feita em funcéo da aprendizagem de
todos os alunos

Considerando as correlagdes item-total, constata-se que trés delas se revelam
bastante problematicas, uma vez que sdo negativas. Assim, eliminaram-se 0s itens
correspondentes*** e refez-se a analise da consisténcia interna, obtendo-se um alpha global
de .818 com 21 itens, o que confere a esta dimensdo em analise um bom indice de

fidelidade. Os valores minimo e maximo possiveis de obter sdo, respectivamente, 21 e 105.

111 Esses itens serdo apenas alvo de uma analise descritiva, a qual é apresentada no capitulo dos
resultados.
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Tal como nas restantes dimensdes, quanto mais elevada for a pontuacdo global obtida,
mais favordveis sdo as opinides dos professores relativamente ao processo de
individualizacdo e diferenciacdo pedagogicas.

Em sintese, e tendo presente que o resultado de qualquer investigacdo deriva em
grande medida da forma como se projecta o estudo procuramos, neste capitulo, definir
objectivos que permitissem estruturar a nossa investigacdo e formular hipéteses adequadas.

Caracterizamos, ainda, a amostra em termos sociodemogréaficos e profissionais e
descrevemos o instrumento de medida. Ocupamo-nos, também, da explicitacdo dos
procedimentos de cariz burocratico exigidos nas investigacdes desta natureza.

No capitulo seguinte trataremos da apresentacdo dos resultados obtidos.
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Capitulo IV

Apresentacdo dos Resultados






Este capitulo tem como objectivo apresentar os resultados empiricos provenientes
das diversas varidveis em estudo, na presente dissertacdo de mestrado. A totalidade dos
dados estatisticos apresentados foi obtida a partir da utilizacdo do programa SPSS para
Windows, versao 17.0.

Deste modo, no primeiro ponto apresentamos as analises descritivas de cada uma
das variaveis da investigacdo, ao que se segue a exposicao dos resultados obtidos através
dos testes inferenciais apropriados a cada uma das hipéteses em estudo.

Porém, previamente, foram realizadas diversas analises preliminares, no sentido de
preparar a base de dados e detectar problemas de valores extremos e casos omissos. Assim,
no que concerne aos primeiros, procuraram-se erros de digitacdo (tendo sido reposto o
verdadeiro valor, depois de verificados os protocolos de resposta, correspondentes aos
casos identificados). A nivel dos casos omissos, identificaram-se 0s sujeitos que
apresentavam mais de 10% de itens por responder, no instrumento de medida, com vista a
sua eliminacdo das andlises, 0 que sucedeu apenas num caso. As restantes respostas

omissas verificaram-se em nimero muito reduzido**?

, tendo-se assumido o pressuposto da
sua distribuicdo aleatdria, pelo que se recorreu a imputacdo a média. Tal procedimento
consistiu na substituicdo de todos os casos omissos de uma mesma variavel pela respectiva

média (Newton & Rudestam, 1999)'*.

4.1. Estatisticas descritivas

De acordo com os procedimentos habituais, em termos de analises estatisticas,
apresentamos, de seguida, as estatisticas descritivas das variaveis implicadas neste estudo,
de forma a possibilitar uma adequada caracterizacdo da amostra nas mesmas. Em primeiro
lugar, consideramos as varidveis da primeira parte do questionario, de natureza
socioprofissional. Em segundo lugar, reportamos as analises das varidveis quantitativas da

segunda parte do questionario.

112 Excepto no caso das varidveis sociodemograficas e socioprofissionais, as quais ndo foram
substituidas por qualquer valor.

113 Esta estratégia de resolucéo do problema leva a que a média da distribuicéo da variavel em causa se
mantenha inalteravel. Por outro lado, uma vez que o nimero de casos omissos foi bastante reduzido, as
desvantagens normalmente associadas a reducao da heterogeneidade das respectivas distribui¢des (com efeitos
provéaveis na diminuicdo das magnitudes das correlagdes entre variaveis), ndo parecem assumir qualquer
relevo.
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4.1.1. Estatisticas descritivas das variaveis de caracterizacdo socioprofissional

Analisando a nossa amostra, em termos do(s) ano(s) de escolaridade leccionado(s),
verifica-se uma grande dispersao de resultados, havendo professores que leccionam num so
ano de escolaridade, enquanto outros o fazem em cinco anos diferentes (quadro 6).
Contudo, considerando os dois ciclos de escolaridade, visados no nosso estudo,
verificamos que uma grande parte dos professores se concentra no 3.° ciclo (55, 9%),
seguindo-se a docéncia exclusiva em turmas do 2.° ciclo (32, 3%). A leccionagéo
cumulativa nos dois niveis de ensino nao é tdo expressiva (10,8%), sendo mais frequente
em escolas de pequena dimensdo em que o numero reduzido de turmas obriga os docentes
a repartirem-se pelos dois ciclos de escolaridade para completarem a sua componente
lectiva. Também os docentes de determinadas disciplinas como Educacdo Moral e
Religiosa Catolica e Educacdo Musical, pela reduzida carga horaria da disciplina,

acumulam a leccionagao nos dois ciclos.

Quadro 6: Anos de escolaridade leccionados pelos docentes

Anos Frequéncia Percentagem
50 12 5,0
6° 13 55
7° 12 5,0
8° 8 34
90 13 55
50 ¢ 6° 52 21,8
7°,8%e9Q° 51 21,4
50, 6°e 7° 3 1,3
5°,6%¢ 8° 3 1,3
50, 6°e 9° 2 0,8
5°,6°, 7°,8°e 9° 6 25
50e 8° 1 0,4
50,69, 7°¢ Q° 1 0,4
50, 6°, 8% e 9° 1 0,4
6°e7° 2 0,8
6°e 8° 1 04
6°¢e 9° 1 04
6°,7°e 8° 2 0,8
6°, 7°,8%e 9° 3 1,3
7°e8° 18 7,6
7°e9° 15 6,3
8%e 9° 16 6,7
Casos 0missos 2 0,8
Total 238 100
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Centrando agora a atencdo no nimero de turmas leccionadas, por cada docente
(gréfico 5), constata-se que a maioria dos casos se reparte entre as 3 e 5 turmas, sendo,
ainda assim, de realcar o nimero consideravel de docentes que s6 leccionam 2 turmas. O
nimero maximo de turmas leccionadas por docente situa-se nas 21, devido,
provavelmente, a reduzida carga horéria da disciplina, o que leva os docentes a necessitar
de leccionar um ndmero considerdvel de turmas. A leccionacdo de uma turma,
normalmente associada a leccionacdo de varias disciplinas, ao mesmo grupo de alunos, é

mais frequente no 2.° ciclo, apesar de verificar-se, também, no 3.° ciclo.
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Graéfico 5: Numero de turmas leccionadas pelos docentes

No que concerne a média de alunos por turma, a analise do grafico 6 mostra que
oscila entre 7 (minimo) e 27 (maximo), sendo que a moda se situa nos 20 alunos. Seguem-
se, de entre os valores com maior expressdo, as médias de 22, 23 e 24 alunos por turma.
Contudo, evidencia-se, ainda, que a média de alunos por turma que cabe a uma parte
significativa dos docentes (35,7%) se situa abaixo dos 20 alunos enquanto que as turmas

com uma média de alunos superior a 24 tém uma incidéncia muito reduzida (4%).

117



50

40

8

Frequéncia

3

1 Ml ] L

T T T T T
7 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 25 27
Média de alunos por turma

Gréfico 6: Média de alunos por turma

Relativamente ao nimero minimo de alunos, por turma, constata-se uma amplitude
consideravel que se situa entre os 3 (minimo) e 25 alunos (méximo). Contudo, a maior
concentracéo, nas turmas dos docentes que constituem a nossa amostra, inicia-se a partir

dos 10 e consolida-se nos 20 alunos (83%).

Frequéncia
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N° minimo de alunos por turma

Grafico 7: Namero minimo de alunos por turma

Quanto ao numero maximo de alunos por turma, verifica-se que varia entre os 10
(minimo) e 28 alunos (méximo). Porém, a maior concentracdo é assinalada a partir dos 22

até aos 27 alunos, perfazendo 70% do total de turmas consideradas.
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Grafico 8: Namero maximo de alunos por turma

Pela andlise do quadro 7 verifica-se que os 73 (31%) professores cujas
disciplinas/areas de leccionacdo pertencem ao departamento curricular de Matematica e
Ciéncias Experimentais estdo representados em maior nimero na nossa amostra. Os 38
docentes do departamento curricular de Ciéncias Sociais e Humanas apresentam um
namero mais reduzido, que os restantes, 0 que estd em consonancia com 0 menor nimero
de horas lectivas destas areas, em relacdo aos restantes departamentos, nomeadamente, de

Matematica e Ciéncias Experimentais e Linguas.

Quadro 7: Distribui¢do da amostra em fun¢do das areas de leccionacéo

Areas de leccionagdo  Frequéncia Percentagem
Matematica e Ciéncias 73 315
Experimentais '
Linguas 54 23,3
Ciéncias Sociais e 38 16.4
Humanas '
Expressoes 67 28,9
Total 232 100,0

A frequéncia de acgdes de formacdo na area das metodologias de ensino e
aprendizagem foi afirmada por 142 (59,7%) sujeitos sendo que 93 (39,1%) referiram ndo

terem frequentado ac¢des de formacdo na area mencionada (grafico 9).
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Gréfico 9: Distribuicao dos respondentes pela frequéncia de ac¢des de formacao

Relativamente ao nimero de acc¢des frequentadas os 109 respondentes repartem-se,
em numero de 35 (14,7%), como se pode constatar no grafico 10, entre a frequéncia de
apenas uma accdo de formacdo sobre o tema em causa e de 100 ac¢des de formacdo,
numero apontado por um dnico sujeito (0,4%). A maioria dos docentes (29%) distribui-se
pela frequéncia de uma ou duas acg¢des de formagdo sobre o tema em causa. Contudo, o

elevado nimero de casos omissos conduz a relativizagdo dos resultados.
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Gréfico 10: Distribuicéo dos respondentes pelo nimero de ac¢des de formacao frequentadas

No que concerne ao numero de horas de formacéo frequentadas, repartem-se entre

um minimo de 4 e um maximo de 435 horas de formagéo sobre metodologias de ensino e
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aprendizagem. Contudo, constata-se que grande parte dos docentes se distribui pelas

formagdes de curta duragéo, ou seja, entre as 25 e as 50 horas (62,1%).

Quadro 8: Distribuicéo dos respondentes em funcéo das horas (total) em acc¢des de formacao

Total de Horas

de Formacéo Frequéncia Percentagem
0-25h 24 20,7
26-50h 48 414
51-75h 13 11,2
76-100h 10 8,6
101-435h 21 18,1
Total 116 100,0

Relativamente a necessidade de realizar formacdo na area das metodologias de

aprendizagem 78 sujeitos (32,8%) responderam afirmativamente, e negaram essa

necessidade 25 sujeitos (10,5%), sendo 0s casos omissos registados em nimero de 135.

Alguns dos respondentes que consideravam ndo ser necessario fazer formacao nesta area,

verificou-se através do item 10 do instrumento de recolha de dados, que se concentravam

nas areas de leccionacgdo ligadas a Educacdo Visual, Educacao Visual e Tecnoldgica (7) e

Matematica e Ciéncias da Natureza (5). Os restantes repartiram-se por disciplinas como

Ciéncias Fisico-Quimicas (2), Educacdo Fisica (3), Educacdo Musical (1), Lingua

Portuguesa (1) e Inglés (1).
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Grafico 11: Necessidade de frequéncia de ac¢des de formacao
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No que concerne a caracterizagcdo das turmas que leccionavam, 215 sujeitos
(91,9%) consideraram-nas heterogéneas, enquanto os restantes 19 (8,1%) classificaram-nas

como homogéneas (grafico 12).
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Grafico 12: Caracterizacao das turmas quanto a homogeneidade/heterogeneidade

4.2. Estatisticas descritivas das variaveis quantitativas (Parte II)

As analises gue a seguir se apresentam reportam-se aos itens que foram analisados
a nivel individual.

Quadro 9: Estatisticas descritivas dos itens relativos a Planificagdo do Ensino

1. Planificagdo do Ensino (1.1 e 1. 2)

N Minimo  Maximo  Média Desvio-padrdo

a) Competéncias gerais 238 1,0 5,0 4,32 ,852
b) Competéncias especificas 238 3,0 5,0 4,54 ,632
c) Conteddos programaticos 238 3,0 50 4,70 ,535
d) Metodologia(s) de ensino 238 1,0 5,0 4,23 ,763
e) Metodologia(s) de aprendizagem 238 1,0 5,0 4,15 779
f) Modalidades de avaliagao 238 1,0 5,0 4,34 ,786
g) Instrumentos de avaliacéo 238 1,0 5,0 4,42 ,750
h) Definicdo dos objectivos de 238 1,0 5,0 4,19 ,893
aprendizagem para o grupo
i) Definicdo dos objectivos de 238 1,0 5,0 3,99 ,930

aprendizagem em funcéo das
caracteristicas especificas dos alunos
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a) A adequacéo das prescri¢des curriculares 238 1,0 5,0 4,06 921
nacionais em funcgéo das orienta¢des dos
Projectos Educativo (PEE) e Curricular de
Escola/Agrupamento (PCA)

b) A selec¢do, no Departamento Curricular, 238 1,0 5,0 4,10 897
das competéncias essenciais a privilegiar,
em funcéo das indicacdes do PEE e do
PCA

c) A planificagfo conjunta pelos diversos 238 1,0 5,0 4,31 813
docentes que compdem a
Subcoordenagao/o grupo disciplinar

d) A articulagédo curricular, no Conselho de 238 1,0 5,0 3,83 830
Turma, com os restantes docentes, em
funcdo das caracteristicas dos alunos e do

grupo
e) O dialogo com os alunos acerca das 238 1,0 5,0 3,41 1,054
planificacBes que preparou para a turma

f) Aparticipacéo dos alunos na determinacéo  93g 1,0 5,0 3,06 1,040
dos objectivos de aprendizagem a atingir

Como se pode observar no quadro 9, relativo as estatisticas descritivas dos itens dos
subgrupos 1.1 e 1.2. da Planificacdo do ensino, verifica-se que as médias e os desvios-
padrdo desta categoria de analise, no 1.° subgrupo, se situam entre (M=3,987, DP=,930 e
M=4,70, DP=,535), encontrando-se o valor mais baixo (em termos absolutos) no item i)
definicdo de objectivos de aprendizagem em funcdo das caracteristicas especificas dos
alunos e o mais elevado no item c¢) que se refere a integracdo dos contetdos
programaticos no plano das disciplinas/areas leccionadas pelo docente.

Relativamente ao outro subgrupo, patente no mesmo quadro, constata-se que as
médias e os desvios-padrdo variam entre (M=3,06, DP=1,040 e M=4,31, DP=,813)
situando-se o valor mais baixo no item f) que se refere a participacdo dos alunos na
determinacdo dos objectivos de aprendizagem a atingir e o valor mais elevado no item c),
concernente a planificacdo conjunta pelos diversos docentes que compdem a
Subcoordenacao/o grupo disciplinar. Outros valores baixos situam-se, ainda, nos itens ) e
d) relacionados com o dialogo com os alunos acerca da planificacdo que preparou para a
turma (M=3,41, DP= 1,054) e com a articulacéo curricular, no Conselho de Turma, com
os restantes docentes, em funcdo das caracteristicas dos alunos e do grupo (M=3,83,
DP=,830).
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Quadro 10: Estatisticas descritivas dos itens relativos ao Trabalho Colaborativo b)

Trabalho colaborativo

N  Minimo Maximo Média Desvio-padrao

a) Colabora com o docente de Educacdo 5g7 1 5 3,82 956

Especial na determinacdo dos elementos

curriculares a privilegiar, no que concerne

aos alunos com Necessidades Educativas

Especiais (NEE), nomeadamente:

/. Competéncias gerais e especificas? 221 1 5 3,85 1,029

/1. Contelidos? 220 1 5 3,71 1,059

M. Organizagdo do espaco e dos recursos? 218 1 5 3,33 1,104

/v. Estratégias de ensino? 223 1 5 3,72 ,966

V. Estratégias e actividades de 222 1 5 3,66 ,956

aprendizagem?
V. Modalidades e instrumentos de 221 1 5 3,71 ,999

avaliacéo?

Nota: Em relacdo a este quadro ndo foram substituidos os casos omissos porque sd0 muito numerosos.
O N correspondente a cada item.

O subgrupo contemplado no quadro 10 refere-se a colaboracdo, em termos de

planificacdo na determinacdo dos elementos curriculares a privilegiar no que concerne aos

alunos com necessidades educativas especiais entre os docentes da turma e os professores

de Educacdo Especial. As médias e os desvios-padrdo variam entre (M=3,33, DP=1,104 e

M=3,85, DP=1,029), correspondendo o valor mais baixo ao item IV referente a

organizacdo dos espacos e dos recursos e o valor mais elevado no item | que aborda a

colaboracdo relativamente a determinacdo das Competéncias gerais e especificas.

Quadro 11: Estatisticas descritivas dos itens relativos a Organizacéo do Espaco

Organizacéo do espaco N Minimo Maximo Média Desvio-padrdo
a) Mesasem linha 238 1,0 5,0 2,27 1,245
b) Mesas em U 238 1,0 5,0 2,03 1,167
c) Mesas aglomeradas, para varios alunos (3  53g 1,0 5,0 2,49 1,142
a6)
d) Espacos diversificados (cantos com 238 1,0 5,0 2,30 1,177
computadores, espaco para trabalho
individual, em grupo ...)
e) Alteracéo da organizagéo do espago, em 238 1,0 5,0 3,32 1,117

funcéo das estratégias e actividades de
ensino e aprendizagem
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O quadro 11 inclui os valores referentes a organizacdo do espaco da sala de aula,
que inicia o terceiro grupo, do instrumento de recolha de dados, intitulado Ambiente
Educativo.

Pela andlise do referido quadro constata-se que as médias e os desvios-padrao
variam entre (M=2,03, DP=1,167 e M=3,32, DP=1,117), correspondendo o valor mais
baixo ao item b) que aponta para a utilizagdo da disposi¢édo das mesas em U. Recorrem a
esta organizagdo do espaco, usualmente, 31 docentes (13,5%), sendo que s6 13 professores
utilizam sempre esta forma de organizacdo. O valor mais alto foi encontrado no item €) que
aponta para a alteracdo da organizacgdo do espago, em funcao das estratégias e actividades
de ensino e aprendizagem. Contudo, é de realcar que os valores médios dos itens deste
subgrupo estdo claramente situados abaixo da média de outros grupos ja considerados.

Quadro 12: Estatisticas descritivas das principais variaveis quantitativas (dependente e independentes)

Varidvel dependente e respectivas subescalas
N Média  D.P. Minimo Méaximo

Préticas de individualizacdo e diferenciacdo
dos processos pedagdgicos (PIDPP)

(45 itens; a = .91) 238 151,11 16,97 100,00 192,00
PIDPP Métodos de ensino e
aprendizagem 238 6159 8,03 32,00 85,00
(21 itens; o = .85)
PIDPP Gestdo das actividades de
ensino e aprendizagem na 238
sala de aula 35,77 5,38 22,00 49,00
(10 itens; o = .84)
PIDPP Técnicas e modalidades de
avaliagao 238 5409 6,55 35,00 68,15

(14 itens; 0. = .76)

Variéveis independentes
N Média D.P. Minimo Maximo
Trabalho colaborativo

(5 itens; o = .86) 238 19,79 3,34 5,00 25,00

Opinides sobre o ensino e a aprendizagem
(21 itens; o = .82) 238 7449 884 41,00 103,00
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Verifica-se pela analise do quadro 12, ao ponderarmos o campo possivel de
variacdo dos resultados da variavel dependente (minimo — 45; méximo — 225), envolvendo
as trés subescalas, que os valores obtidos se situam entre 100,00 (extremo mais baixo) e
192,00 (extremo mais alto).

No que diz respeito a subescala Métodos de ensino e aprendizagem, podendo 0s
valores minimos e maximos oscilar entre 21 e 105, os valores obtidos variaram entre 32,00
e 85,00. No que concerne a subescala Gestao das actividades de ensino e aprendizagem na
sala de aula obtiveram-se como valor minimo e maximo, respectivamente, 22,00 e 49,00,
sendo que os valores maximos e minimos poderiam oscilar entre 10 e 50.

Na dltima subescala relativa ao subgrupo Técnicas e modalidades de avaliagdo, o
valor minimo situou-se em 35,00 e 0 maximo em 68,15. As possibilidades de variacdo dos
resultados encontravam-se entre 14 (extremo mais baixo) e 70 (extremo mais alto).

Relativamente as varidveis independentes, verifica-se que no caso do Trabalho
colaborativo os valores obtidos abrangem todo o campo possivel, oscilando entre 0 minimo
(5) e maximo (25) possiveis. Os resultados verificados na variavel independente Opinides
sobre o ensino e a aprendizagem que se situam entre 41,00 (minimo) e 103,00 (méaximo)
tinham como possivel variagdo 21 e 105, se considerarmos 0s extremos mais baixo e mais

elevado.
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4.3. Estatisticas bivariadas

Quadro 13: Matriz de correlacfes entre as principais variaveis quantitativas da investigacao

Matriz de correlagGes entre as principais variaveis quantitativas da investigagdo

Idade T.S. N°AF. HF. T.C. PD.PP. MEA G.AEA TMA. OEA.
Idade 1
T.S. .938**
Sig. .000 1
N 210
NCA.F. .011 .013
Sig. 916  .900 1
N 101 97
H.F. .043  .004 .276**
Sig. 655  .970 .005 1
N 18 104 102
T.C. JA50* .140* .016  .020
Sig. 025  .041 .867 .829 1
N 222 213 109 116
P.I.D.P.P. -057 -045 .142 -008 .538**
Sig. 401 514 141 936 .000 1
N 222 213 109 116 238
M.E.A. -062 -065 .160 .017 .498** .890**
Sig. 315 .342 .097 .860 .000 .000 1
N 222 213 109 116 238 238
G.AEA. -041 -016 .070 -.028 .474** .810** .646**
Sig. 542 .815 467 769  .000 .000 .000 1
N 222 213 109 116 238 238 238
T.M.A. -042 -035 .138 -.010 .366** .805** 549**  478**
Sig. .537 .612 152 912 .000 .000 .000 .000 1
N 222 213 109 116 238 238 238 238
O.E.A. 225%*  219** 024 -183* -064 -.076 -.028  -.243** .055
Sig. .001 .001 804 .049 329 .243 .667 .000 400
N 222 213 109 116 238 238 238 238 238

* Correlagdo significativa a p<.05
** Correlagdo significativa a p< .01

Legenda: T.S. — Tempo de Servico; N.° A. F. — Numero de acg¢des de formagdo; H.F. — Horas de formagao; T.C. —
Trabalho colaborativo; P.D.P.P. — Préticas de individualizagio e diferenciacéo processos pedagdgicos; M.E.A. —

Métodos de ensino e aprendizagem; G.E.E.A. — Gestao das actividades de ensino e aprendizagem; T.M.A. — Técnicas e
modalidades de avaliagdo; O.E.A. — OpiniBes sobre o ensino e aprendizagem.
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4.3.1. Estatisticas inferenciais: teste das hipoteses

Para o teste das principais hipdteses implicadas na presente dissertacdo, e tendo em
consideracdo o plano de investigacdo utilizado (ndo-experimental correlacional), os testes
estatisticos mais apropriados sdo a correlacdo de Pearson e o teste t de comparacdo de
médias.

De seguida passamos a apresentar os resultados obtidos para cada uma das hipoteses

subjacentes a esta investigacao.

H1 - As opinides dos docentes sobre os processos de individualizacdo e
diferenciacdo pedagdgica encontram-se significativamente associadas as suas praticas de

diferenciacdo pedagdgica.

O teste da hipotese mencionada, relativamente as praticas de diferenciacédo
pedagdgica, foi realizado considerando a variavel geral e as trés subescalas que a
compdem. Assim, verifica-se que, de acordo com o quadro 13, a opinido dos docentes
sobre os processos de individualizacdo e diferenciagdo pedagOgica ndo se encontra
relacionada com as suas praticas de diferenciacdo pedagdgica, ao considerar-se esta Ultima
variavel como um todo (rga, piopp) =-.076, p=.243).

Ao procurar-se relacionar a primeira varidvel com as praticas de diferenciacdo
pedagdgica, no que concerne a subescala métodos de ensino e aprendizagem, também néo
foi encontrada uma associacdo significativa (roea wmea) =-.028, p=.667). Todavia,
estabelecendo a relacdo com a subescala gestdo das actividades de ensino e aprendizagem
em sala de aula, verificou-se uma associacdo significativa, embora de natureza negativa
(roea caea) =-.243, p<.001), o que significa que quanto mais favoravel é a opinido do
docente em relacdo a individualizacédo e diferenciacdo pedagogicas menos tende a gerir as
actividades em sala de aula no sentido de ir ao encontro da heterogeneidade dos alunos. No
que respeita a associacdo com a subescala técnicas e modalidades de avaliacdo continua a

ndo verificar-se qualquer associagao significativa (roea, tma) =.055, p=.400).
H2 - A planificacdo colaborativa do ensino e da aprendizagem esté
significativamente associada a utilizacao de préticas de individualizacéo e diferenciacao

pedagdgica.
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Os resultados que a seguir se apresentam para o teste desta hipotese consideram, em
primeiro lugar, as praticas de individualizacdo e diferenciacdo pedagdgica como variavel
geral e, em segundo lugar, as suas trés subescalas. Deste modo, no primeiro caso, constata-
se que as duas variaveis se encontram, de facto, significativamente associadas (r(rc, rioep)
=538, p<.001). Quanto as subescalas, encontraram-se igualmente associacGes
significativas entre a planificacdo colaborativa do ensino e da aprendizagem e as praticas
relacionadas com os métodos de ensino aprendizagem (r¢rc, mea) =.498, p<.001), com a
gestédo das actividades de ensino e aprendizagem em sala de aula (r(rc, caea) =.474, p<.001)
e com as técnicas e modalidades de avaliagdo (rerc, Tma) =.366, p<.001), pelo que a
hipdtese geral é corroborada, bem como as trés hipdteses mais especificas.

Tendo em conta que todas as correlagfes encontradas foram positivas, significa que
quanto mais os professores se envolvem na planificacdo colaborativa do ensino e
aprendizagem mais as suas praticas educativas tendem a ir ao encontro da individualizacao
e diferenciacdo pedagogicas. No que respeita a magnitude das correlacoes, € de referir que,
de um modo geral sdo médias-altas ou altas™*, o que aponta para uma relacdo substancial

entre as variaveis.

H3 - As praticas de individualizacédo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

encontram-se associadas a idade dos professores.

No que respeita a relagdo entre as praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos
processos pedagdgicos e a idade dos docentes, ndo se verifica, em consonancia com o
quadro 13 (matriz de correlagBes), nenhuma associagéo significativa (reippp, idadey =--057,

p=.401), pelo que a hipotese néo é validada.

H4 - As praticas de individualizacédo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

encontram-se associadas ao tempo de servico dos professores.

Com base nos resultados apresentados na matriz de correlagdes, ndo foi encontrada

uma relacdo significativa entre as praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos

4 De acordo com os critérios de Cohen (cit. por Newton & Rudestam, 1999, p. 76), relages fracas
sdo aquelas cuja magnitude do efeito se aproxima de .10, relacfes moderadas as que atingem magnitudes do
efeito em torno de .30 e relagdes elevadas as que alcangam magnitudes do efeito proximas de .50, ou
superiores.
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processos pedagogicos e o tempo de servigo dos professores (reipep, Ts) =-.045, p=.514),
ndo se apoiando a hipodtese.

H5 - As praticas de individualizacéo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

variam em funcéo do sexo.

A nivel da variavel sexo, tendo-se utilizado o teste t para amostras independentes,
verificam-se diferencas significativas entre o sexo masculino e feminino, quer na variavel
geral quer nas suas trés subescalas, tal como se constata pelo quadro 14'*°. Os resultados
encontrados apontam, de forma consistente, para praticas de diferenciacdo dos processos

pedagdgicos significativamente superiores nas professoras, em compara¢do com 0S

professores.
Quadro 124: Médias, desvios-padréo e teste t
Variaveis Média Média D.P. D.P. t gl p
(masculino)  (feminino)  (masculino) (feminino)
N=75 N=161
PIDPP 144.75 153.86 17.54 15.94 -3.959 234 .000
Subescala MEA 58.76 62.80 7.90 7.77 -3.698 234 .000
Subescala GAEA 34.54 36.31 5.68 5.18 -2.361 234 .019
Subescala TMA 51.91 55.03 6.60 6.32 -3.488 234 .001

Legenda: PDPP — Préticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos; MEA- Métodos
de ensino e aprendizagem; GAEA -Gestao das actividades de ensino e aprendizagem na sala de
aula; TMA — Técnicas e modalidades de avaliacéo;

t — teste t para amostras independentes; gl — graus de liberdade; DP — Desvio padrdo; p. —
Significancia (bidireccional).

H6 - As praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

variam em funcéo das &reas de leccionagdo dos docentes.

Através da andlise da variancia (a 1 critério, com 4 niveis), sendo a area de
leccionacdo a variavel independente (nivel 1 — Matematica e Ciéncias Experimentais; nivel
2 — Linguas; nivel 3 — Ciéncias Sociais e Humanas; e nivel 4 — Expressdes) e

considerando-se como variavel dependente as praticas de individualizacdo e diferenciacdo

115 Refira-se que, com base no teste de Levene, se verificou que as variancias dos dois grupos sio
homogéneas nas quatro andlises efectuadas (Fpippry =.998, p=.319; Fmea) =.011, p=.917; Faea) =1.47,
p=.227; Fma) =.224, p=.637). No que respeita & normalidade, os testes de assimetria e de curtose, bem como
os graficos caixa de bigodes ndo revelaram qualquer problema que pudesse comprometer as analises (anexo
6).
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dos processos pedagogicos como um todo, obtiveram-se, de acordo com 0 que se encontra
exposto no quadro 15, valores de F nédo significativos, o que significa que ndo existem
diferencas significativas entre os grupos. A Unica excepcdo encontrada € relativa as
técnicas e modalidades de avaliacdo, em que foi registada uma diferenca significativa entre
0s grupos (p=.025). Os testes post hoc de Scheffé revelaram que a diferenca se situa entre
as Ciéncias Sociais e Humanas (M=55.96) e as Expressdes (M=52.25), sendo a média

significativamente mais baixa nestas ultimas (p=.047).

Quadro 135: Valores da andlise da variancia

Variaveis F gl p
Préticas de individualizagdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos 0378 3 .769
Métodos de ensino e aprendizagem 1575 3 .196
Gestdo das actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula 1928 3 .126
Técnicas e modalidades de avaliagdo 3161 3 .025

H7 - As opinides dos docentes sobre os processos de individualizacéo e diferenciagéo

pedagogica estao significativamente relacionadas com a idade.

Verifica-se através da matriz de correlagdes (quadro 13) que a associagdo
estabelecida na hipotese acima se constata, tal como previsto, de forma significativa (roea,
1dade) =225, p=.001), sendo a hipotese validada. Significa que quanto maior é a idade maior
a tendéncia para os professores terem uma opinido favoravel a individualizacdo e

diferenciacdo pedagdgica.

H8 - As opinides dos docentes sobre os processos de individualizacdo e diferenciacéo

pedagogica estao significativamente relacionadas com o tempo de servico.

No que respeita a esta Ultima hipdtese, a correlacdo encontrada entre as variaveis
foi significativa (roea, ts) =219, p=.001). Neste sentido, a hipétese € corroborada,
significando, tal como na anterior, que a opinido dos professores é tanto mais favoravel a
individualizagdo e diferenciacdo pedagodgica quanto mais elevado é o seu tempo de servigo.

Finalmente, no que concerne aos trés itens do grupo cinco cujas correlacdes item-

total, se revelaram bastante problematicas, tendo sido retirados da analise, tal como foi
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referido na interpretacdo referente ao quadro 5, constata-se que, relativamente ao item p) A
utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa é benéfica para o sucesso de todos
os alunos, 144 dos 238 respondentes seleccionaram os valores mais altos da escala para
responderem, sendo que relativamente ao item q) As diferencas entre os alunos podem ser
aproveitadas como recurso para o ensino e aprendizagem, os valores obtidos apontam para
157 dos docentes ter escolhido, também, os valores mais altos da escala para manifestar a
sua opinido. Estes dois itens apresentam respectivamente, os seguintes valores em termos de
médias e desvios-padrdo (M=3,65, DP=,728 e M=3,68, DP=,680). Quanto ao item w) O
professor é responsavel pela aprendizagem de todos os alunos nas suas aulas, s6 130
docentes assinalaram os valores mais altos da escala, repartindo-se as restantes respostas
pelos outros pontos da escala. No que concerne as médias e desvios-padrdo obtiveram-se
valores na ordem de (M=3,52, DP=1,039).

O questionério utilizado incluia, ainda, trés perguntas abertas, distribuidas pela
primeira e segunda parte do mesmo. Dada a tipologia das respostas dadas, essencialmente
breve, ndo foi utilizado nenhum programa especifico de analise de conteudo. Contudo
realizamos uma andlise das respostas dos docentes que, também, foi vertida na parte, deste
estudo, que se ocupa da discussao e interpretacao dos resultados.

De uma forma resumida, constatamos que em relacdo a necessidade de fazer
formacdo na area das metodologias de ensino e aprendizagem (questdo 12.1), a maioria dos
docentes afirmaram a importancia da formacdo em termos de actualizacdo e para responder
a diversidade de caracteristicas dos alunos. Todavia, é referido por alguns docentes que a
formagcdo, nestas areas, é usualmente muito tedrica e ndo corresponde as suas necessidades.

A questdo 14, também, incluida na primeira parte do questionario versava a
homogeneidade e heterogeneidade das turmas e solicitava-se aos docentes que tecessem
algumas consideracfes sobre o tema. Assim, a maioria dos docentes considerou que as
turmas que leccionavam eram heterogéneas, por incluirem alunos com ritmos de
aprendizagem, proveniéncias socioecondmicas e culturais e postura perante a escola
bastante diversas. Constatou-se, recorrentemente, a referéncia a necessidade de diminuir,
tornar mais lento o ritmo de ensino, devido a heterogeneidade dos alunos, associada a ideia
que os bons alunos sdo prejudicados nestes grupos. Um numero reduzido de professores
enquadrou a heterogeneidade do grupo como recurso, enriquecimento e factor importante

de socializagéo.
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Na questdo 3.2.1., incluida no terceiro grupo da segunda parte do questionério,
solicitava-se aos docentes que explicitassem os obstaculos/razdes que impediam que a sua
accao educativa se orientasse no sentido da gestdo diferenciada das actividades de ensino e
aprendizagem na sala de aula. Constatou-se pelas respostas obtidas, apesar de serem em nimero
reduzido, que aqueles professores consideram ndo ser possivel individualizar as actividades de
ensino e aprendizagem. A referéncia ao facto que a atengdo individualizada a um aluno, em
particular, prejudica os restantes e potencia o surgimento de situacoes de indisciplina, afigurou-se
uma constante.

Ao longo deste capitulo, procurou-se concretizar a apresentacdo dos resultados
obtidos. Neste sentido, foram realizadas, na parte inicial, as analises descritivas referentes a
primeira parte do questionario e as estatisticas descritivas quantitativas. Numa segunda
fase, apresentou-se o teste das hipoteses de investigacdo, mediante a utilizacdo dos testes
estatisticos de correlacdo de Pearson e o teste t de comparacdo de médias, tomando em
linha de conta as caracteristicas do plano de investigacdo seleccionado.

Realizou-se, ainda, uma breve abordagem aos aspectos relevantes inscritos nas

repostas as questdes abertas, incluidas no questionario utilizado.
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Capitulo V

Discussao dos resultados






Este capitulo final, de cariz essencialmente interpretativo, pretende sumariar e
discutir os resultados obtidos no estudo empirico, a luz das reflexdes e da revisdo da
literatura, levadas a cabo nos dois primeiros capitulos. Neste sentido, tendo os objectivos
deste estudo e as hipdteses de investigacéo testadas como ndcleo orientador e subjacente a
todo o trabalho de investigacdo, iniciamos este capitulo com a apresentacdo e discussdo
dos resultados que nos parecem mais relevantes.

As sugestdes sobre algumas implicacdes educativas e as limitacdes deste estudo séo
referidas no ponto seguinte. Finalmente, apontam-se sugestdes consideradas pertinentes

para a prossecucéo de futuras investigacoes.

5.1.Sintese, interpretacao e discussao dos resultados

No que concerne a primeira hipotese testada, constatou-se que as opinides dos
docentes sobre os processos de individualizacdo e diferenciacdo pedagdgica ndo se
encontram relacionadas com préticas correspondentes, tal como sdo referidas pelos
professores, quer considerando as praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos
processos pedagogicos como um todo (foea, riper) =-.076, p=.243), quer tomando como
elemento de andlise as suas subescalas, ou seja, os métodos de ensino e aprendizagem,
(roea, meay =-.028, p=.667), a gestdo das actividades de ensino e aprendizagem na sala de
aula e as técnicas e modalidades de avaliagdo (roea, Tma) =.055, p=.400). Neste sentido, a
hipétese 1 - as opinides dos docentes sobre os processos de individualizacdo e
diferenciacdo pedagdgica encontram-se significativamente associadas as suas praticas de
diferenciacdo dos processos pedagogicos ndo é validada.

Embora, a partida, esperassemos reunir evidéncia para a hipétese formulada, numa
tentativa de compreender o resultado encontrado, e reconsiderando a literatura revista na
componente tedrica, julgamos que uma via bastante plausivel de interpretacdo reside na
alusdo, por parte de diversos autores (e.g., Cortesdo, 2001; Perrenoud, 2001, 2005a, 2005b;
Day, 2001; César 2003; Rolddo, 2003b, 2007) e resultados de estudos (Rolddo, 2003a;
Alves, 2004; Ferreira, 2006, 2007), a que existe uma diferenca consideravel entre o
discurso inovador dos professores (frequentemente impregnado pela linguagem inscrita
nos normativos que vao apontando as tendéncias actuais da investigacdo, na area das

Ciéncias da Educacdo) e as praticas que, efectivamente, concretizam nas salas de aula.
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Especificando melhor, as concep¢bes que os professores apresentam, sendo
tributérias de mdultiplos cenérios e proveniéncias diversas, entre as quais 0 discurso
normativo e, eventualmente, da formacéo continua, aproximam-se daquilo que é esperado
e adequado em determinada época, mas ficam, muitas vezes, confinadas ao plano
discursivo, reflectindo-se raramente na accao.

Numa analise mais minuciosa de alguns dados descritivos, relativamente a itens do
primeiro grupo do instrumento de recolha de dados, que abordava a Planificacdo das
Actividades, verificou-se que os itens f) e e) relacionados, respectivamente, com o dialogo
com os alunos acerca da planificagéo preparada para a turma e com a participagdo dos
alunos na determinacdo dos objectivos de aprendizagem a atingir (0s quais encerram
procedimentos promotores da participacdo dos alunos na determinacdo de objectivos de
aprendizagem e, como tal, de individualizacdo, ao invés da usual definicdo daqueles, para
todos os alunos, emanada do professor), apresentam os valores médios mais baixos daquele
subgrupo (M=3,06) (M=3,41), uma vez que em todos 0s outros itens obtiveram-se médias
que se aproximam bastante ou superam o valor 4 (quadro 9).

Todavia, se compararmos estes resultados com os obtidos na resposta ao item t) Os
alunos devem ser actores na avaliacéo e discussdo da sua prépria aprendizagem, incluido
no grupo que elenca as Opinides sobre o Ensino e a Aprendizagem, verificamos que 88,2%
dos docentes (210, dos 234 respondentes) seleccionaram os valores mais altos (4 e 5) da
escala de resposta.

Assim, a referéncia recorrente, por varios autores (e.g., Barroso, 2003; Corteséo,
2001; Perrenoud, 2001, 2005a; César 2003; Rold&do, 2003b, 2007), a praticas pedagdgicas
dos professores que evidenciam uma esmagadora uniformidade, apesar das sucessivas
reformas e dos discursos renovados e inovadores dos docentes, que incluem a forma de
transmissdo do saber, os procedimentos de avaliacdo e, inevitavelmente, a gestdo das
actividades e do espaco na sala de aula relinem, em nosso entender, apoio com os dados
empiricos que obtivemos neste nosso estudo.

Neste contexto, e continuando a basear-nos em estatisticas descritivas, ao nivel dos
Métodos de ensino e aprendizagem, o item d) aulas expositivas com realizacdo de
exercicios de consolidagédo recolheu um valor bastante alto (M=3.78), enquanto, em
contrapartida, os itens relacionados com a utilizacdo de portefolios centrados na
aprendizagem, planos individuais de trabalho, trabalho individualizado e autbnomo para

os varios alunos da turma e, por fim, com a aprendizagem auto-regulada pelo aluno [q) I),
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r) e u)], obtiveram das médias mais baixas desse subgrupo (respectivamente, 2,43; 3,00;
3,21; 3,28). Por seu turno, as formas de organizacdo do espaco, potencialmente, mais
propiciadoras de interac¢des entre os alunos e entre estes e o professor, indicadas nos itens
b) Mesas em U e d) Espacos diversificados (cantos com computadores, espaco para
trabalho individual, em grupo), do grupo trés, colheram valores de utilizacdo baixos
(M=2,03) e (M=2,30), ndo chegando ao ponto mediano da escala, nos sujeitos da nossa
amostra.

Os valores referenciados podem enquadrar-se na ideia defendida por Barroso
(2003) e apontada pelos restantes autores citados, no sentido da permanéncia de uma
pedagogia transmissiva e colectiva que se propaga as metodologias de avaliacdo, com
efeitos constrangedores na gestdo diferenciada das actividades na sala de aula.

Assim, no que concerne ao Ultimo aspecto, abordado no subgrupo 3.2. do
questionario, destacamos os valores obtidos nos itens b) Desenvolve actividades diferentes
e simulténeas, na sala de aula, tendo em conta os diferentes niveis de conhecimentos dos
alunos? (M=3,26), d) Cria tarefas diferenciadas para alunos com ritmos de aprendizagem
diferentes? (M=3,27) e, finalmente, o item e) Organiza actividades cooperativas de
aprendizagem com explicitacdo de papéis e responsabilidades de cada interveniente?
(M=3,27), que apontam para dificuldades de operacionalizagdo de actividades de ensino e
aprendizagem indiciadoras de diferenciacdo, na sala de aula, uma vez que ndo chegam a
alcancar o valor 4. Ao mesmo tempo, pontuam com valores mais elevados de utilizacéo,
estratégias de organizacdo e gestdo das actividades, na sala de aula que, apesar de
denotarem alguma atencdo a diversidade dos alunos, ndo colidem com o método expositivo
e com a organizacdo tradicional da aula, entre as quais salientamos o item i) Combina
diversas dindmicas de trabalho de forma a ir ao encontro dos varios estilos de
aprendizagem dos alunos? (M=3,73) e o item j) Utiliza materiais e recursos diversificados
de forma a responder as necessidades e estilos de aprendizagem diferenciados dos alunos?
(M=3,85). Estes resultados vao de encontro ao estudo de Rold&o (2003a), o qual sustenta
que, malgrado a nivel discursivo os professores defenderem a diferenciacdo, a nivel da
pratica reproduzem, com pequenos ajustamentos, as praticas uniformistas e as rotinas
instituidas.

No que concerne as Técnicas e modalidades de avaliagdo, salientamos os valores
médios evidenciados nos itens €), j), m) e n), com as redacc¢des seguintes: Testes baseados

nas metas propostas para o ano de escolaridade (M=4,16); Avaliagéo formativa, no final
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de cada unidade de ensino (M=4,18); Avaliacdo diagndstica (M=4,31) e Auto-avaliacéo
(M=4,69) que parecem apontar para um quadro de avaliacdo formativa pontual de
regulacao retroactiva (Allal, 1986) que traduz, usualmente, os procedimentos utilizados e
decididos pelo professor para conduzir o aluno ao cumprimento dos objectivos
previamente estabelecidos e, também, apontado nos estudos de Barreira (2001, 2002),
Ferreira (2006, 2007) como avaliacdo formativa pontual.

A participacdo do aluno no processo de aprendizagem no sentido da sua auto-
regulacdo, quer atraveés da interaccdo entre este e o professor, quer atraves da capacitacdo
do aluno para a auto-avaliagdo, mediante uma pratica diaria, constituem-se como
ingredientes fundamentais da avaliacdo continua de regulacdo interactiva, ou avaliacdo
continua permanente, referidos por varios autores (e.g., Allal, 1986; Alves, 2004; Barreira,
Boavida e Araujo, 2006; Ferreira, 2006, 2007), que parecem ndo se verificar, de forma
persistente, nas praticas dos docentes que compdem a nossa amostra. Deste modo,
verificou-se que os itens f) e e) do subgrupo Planificacdo do ensino, referentes a
planificacdo das disciplinas/areas, que se prendem, com o didlogo com os alunos acerca da
planificacdo preparada para a turma e com a participacdo dos alunos na determinagao
dos objectivos de aprendizagem apresentam os valores médios mais baixos do subgrupo
(M=3,06) (M=3,41), uma vez que em todos 0s outros itens obtiveram-se médias que se
aproximam bastante ou superam o valor 4.

Por seu turno, os itens relacionados com a utilizacdo de portefélios centrados na
aprendizagem, planos individuais de trabalho, trabalho individualizado e autbnomo para
os vérios alunos da turma e, por fim, com a aprendizagem auto-regulada pelo aluno [q) I),
r) e u)], obtiveram das médias mais baixas do subgrupo Métodos de ensino e aprendizagem
(respectivamente, 2,43; 3,00; 3,21; 3,28).

Acresce que, de entre as varias possibilidades de diferenciacdo, em termos de
testes, propostas neste grupo do questionario, os docentes tendem a utilizar com
frequéncia, os procedimentos de avaliacdo inscritos no item f) a realizagdo de testes
diferenciados para alunos com necessidades educativas especiais (M=4,15), enguanto 0s
itens g), Testes baseados nos objectivos programados para cada aluno, i) Testes baseados
nos objectivos programados para pequenos grupos, da turma e o item k) que se reportava
a utilizacéo de portfolios obtiveram, respectivamente (M=3,17; M=2,80; M=2,23), ou seja,
valores que indiciam um recurso menos frequente a estes procedimentos. Tais resultados

podem ser associados & questdo da diferenciacdo ligada ao reconhecimento da diferenca
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institucionalizada, no caso, os alunos com necessidades educativas especiais, protegida por
uma legislacdo que aponta a possibilidade de alteracdo dos instrumentos de avaliacgdo,
enquanto as outras diferencas se incluem na améalgama da heterogeneidade comummente
referida e aceite como real, no discurso dos professores e nem sempre atendida em termos
de praticas. A propdsito, referimos alguns aspectos da apreciagdo que realizdmos as
respostas da questdo aberta (14), proposta aos docentes na primeira parte do questionério,
acerca da homogeneidade e heterogeneidade das turmas que leccionavam. Assim, dos 104
docentes que responderam a esta questdo, 95 optaram, claramente, por considerar que as
turmas que leccionavam primavam pela heterogeneidade, classificada em termos de
diferentes ritmos de aprendizagem, proveniéncias socioeconémicas e culturais, bem como
da postura perante a escola, entendida como facilitador ou ndo do empenho e sucesso. No
ultimo caso, o desinteresse e falta de empenho foram, geralmente, associados a
proveniéncias socioeconémicas e culturais mais adversas e a familias menos estruturadas.
Torna-se, também, recorrente, a referéncia a necessidade de o ritmo do ensino ter de ser
mais lento devido a heterogeneidade dos alunos, associada a ideia que os bons alunos séo
prejudicados nestes grupos. Esta vertente do discurso dos docentes pode ser associada ao
daltonismo cultural (Corteséo, 2001, 2003), normalmente, penalizador da diferenca.

A dificuldade em gerir grupos heterogéneos é, também, assinalada por 51 sujeitos,
enquanto, somente 11 indiciam uma postura de potenciacdo da heterogeneidade enquanto
recurso, enriquecimento do grupo e factor importante de socializacdo, na linha das
referéncias de Ainscow (1997) e Morgado (2003).

As opinides em que ressaltam as dificuldades de gestdo das diferengas inscrevem-
se, também, nos resultados obtidos nos itens a) O apoio a alunos com dificuldades na
aprendizagem deve ser feito, individualmente, fora da sala de aula (M=3,49), b) E muito
dificil trabalhar, na sala de aula, com alunos com necessidades educativas especiais
(M=3,62) e c) Um professor dificilmente consegue individualizar o ensino, na sala de aula
(M=3,42), do grupo cinco do questionario. Do mesmo modo, as respostas & questao aberta,
do grupo trés, em que era solicitado ao docente que explicitasse os obstaculos/razbes que
impediam que a sua acg¢do educativa se orientasse no sentido da gestdo diferenciada das
actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula, foram coincidentes com as
dificuldades apontadas pelos professores, nos itens acima referidos. Assim, 13 dos 21
docentes que responderam a esta questdo, afirmam que ndo é possivel individualizar as

actividades de ensino e aprendizagem, dado que a atencdo individualizada a um aluno,
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prejudica os outros e predispde a indisciplina dos restantes, o que pode denotar uma gestéo
da aula centrada no trabalho do professor, em consonancia com os resultados obtidos nos
restantes itens grupo trés do questionario™®.

As referéncias explicitas a diminuicdo de alunos por turma, como factor facilitador
e imprescindivel para a concretizacdo da individualizacdo e diferenciacdo das actividades
de ensino e aprendizagem, na sala de aula, sdo comuns a 6 dos 21 docentes que
responderam a mesma questdo. Salientamos, a propoésito, o facto de 56,3% das turmas
leccionadas pelos professores que faziam parte da nossa amostra integrarem até 20 alunos
(como nimero maximo) o que, tendo em linha de conta os resultados obtidos em relagéo a
utilizacdo de processos de individualizagdo e diferenciacdo pedagogica, através do teste da
primeira hipotese da nossa investigacdo, apontam no sentido dos estudos de Shapson et. al.
(1980), referenciados por Morgado (2003), que evidenciam repercussdes mais
significativas da dimensdo do grupo ao nivel das atitudes e expectativas e menos
significativas nos métodos utilizados pelos professores, reforcando, portanto, que os
professores nao modificam necessariamente as suas estratégias ao trabalharem com grupos
pequenos.

No que concerne a segunda hipdtese (a planificacdo colaborativa do ensino e da
aprendizagem esta significativamente associada a utilizacdo de préaticas de
individualizacdo e diferenciagdo pedagogica), constatou-se que as duas variaveis se
encontram, de facto, significativamente associadas, quer considerando a variavel geral
(rcre, piopry =.538, p<.001), quer as subescalas (rirc, mea)y =498, p<.001; rec, caea) =474,
p<.001; rerc, Tma) =.366, p<.001), corroborando-se a hipotese.

A importancia da colaboracdo entre docentes como vector de melhoria das praticas,
afigura-se como uma ideia defendida, de uma forma quase consensual, por um leque
variado de autores e reforcada pelos estudos de Ainscow (1997) e Fraga (2008) que
realcam 0s ganhos que o trabalho colaborativo possibilita na atencdo a diversidade e na
disponibilizagdo e utilizacdo de praticas tendencialmente diferenciadoras.

Por sua vez, Venancio e Otero (2003), fazendo referéncia aos estudos de Purkey e
Smith (1993), apontam a planificagdo em equipa e as boas relagbes colegiais como uma

das variaveis processuais que contribuem para a eficacia das escolas, relacionaveis com a

18 Transcrevemos algumas respostas dos docentes quanto & possibilidade de individualizagdo das
actividades de ensino e aprendizagem “O trabalho individualizado ndo ¢ possivel porque os outros alunos
ndo, permitem com o mau comportamento, quando o professor “deixa” de estar com a turma” (26). “E
impossivel estar com tarefas diferentes entre alunos e dar respostas de qualidade aos alunos”(89).
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utilizacdo de préticas de ensino favoraveis e estimulantes da participagdo dos alunos, na
definicdo dos objectivos e planificacdo dos seus ritmos de aprendizagem. O trabalho
colaborativo dos professores €, ainda, associado por César (2003) a reflexdo sobre as
praticas e a implementacdo dos principios da inclusividade, na decorréncia de projectos de
investigagdo-accdo, com alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e secundério.

A identificacdo de associac¢Oes significativas entre a utilizacdo de processos de
individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagogicos e a idade e o tempo de servico
dos docentes (terceira e quarta hipoteses) nao se verificou. No que concerne a idade, tendo
em atengdo os valores obtidos (reippe, idade) =--057, p=.401), a relacéo pode considerar-se
nula. O mesmo resultado foi encontrado entre a primeira variavel e o tempo de servico dos
professores (reipep, Ts) =-.045, p=.514), ndo se apoiando, por isso, ambas as hipoteses.

Neste contexto, convém salientarmos que a média de idades e de tempo de servico
dos docentes da nossa amostra se situa, respectivamente, nos 43 (42,66) e 18 (18,20) anos
e que a maioria dos docentes (78,7%) sdo professores do quadro de escola ou de zona
pedagdgica, o que implica uma situacdo profissional estavel e, em principio, uma opc¢éo
clara pela docéncia. Deste modo, grande parte dos sujeitos da nossa amostra situam-se na
fase de diversificagdo e questionamento, entre o 7.° e 0 25.° ano de carreira, enunciada por
Huberman (1995). Esta fase com caracteristicas diversificadas pode integrar a
diversificacdo de experiéncias, nomeadamente, a nivel pedagdgico, o envolvimento em
projectos, a contestacdo de algumas reformas institucionais e, também, sensivelmente no
periodo que se situa entre 0 15.° e 0 25.° anos de ensino, 0 questionamento ou por-se em
questdo, no qual se verifica, segundo Huberman (1995) que reconhece a individualidade
dos processos de vivéncia de uma carreira, uma tendéncia, para o desenvolvimento gradual
de uma sensacao de rotina, sem que os professores passem por uma actividade inovadora
expressiva. Esta perspectiva de desenvolvimento da carreira dos professores podera
explicar os resultados encontrados no teste das variaveis idade e tempo de servigo
relativamente a utilizacdo de processos de individualizacdo e diferenciacdo dos processos
pedagdgicos, dado que estes apelam, tendencialmente, para uma postura aberta a mudanca
e a inovacao.

Barreira (2001), no seu estudo sobre avaliacdo das aprendizagens e atitudes dos
docentes perante 0 modelo de avaliacdo do ensino béasico, aponta a existéncia de alguma

resisténcia por parte dos docentes mais antigos a mudanga e aos projectos inovadores,
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malgrado apresentarem atitudes mais favoraveis relativamente ao referido modelo de
avaliagéo.

Num estudo sobre a receptividade a inovacao, com docentes dos 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico e secundario do concelho de Viseu, realizado por Cardoso (1999) ndo foram
encontradas correlacdes significativas entre a varidvel tempo de servigo e a receptividade a
inovacao.

No que diz respeito a utilizacdo de processos de individualizacédo e diferenciacao
pedagogica, considerando a variavel sexo (hipotese cinco), verificaram-se diferencas
significativas, quer relativamente a variavel geral em que se obtiveram os seguintes valores
na média masculina (M=144.75, DP=17.54) e (M=153.86, DP=15.94) na média e desvio
padrdo femininos, quer nas trés subescalas. Estes resultados, embora ndo sejam dos mais
frequentes na literatura, vdo de encontro as conclusdes do estudo de Fraga (2008), quando
refere que as mulheres tendo uma atitude mais positiva face a educacéo inclusiva, apontam
mais medidas para melhorar as préticas de diferenciacdo e individualizacdo e tendem a
atribuir importancia significativa a mudanca das praticas encetadas pelo préprio professor.
A nossa experiéncia profissional corrobora este resultado dado que, usualmente, sdo as
mulheres que utilizam mais praticas de diferenciacdo pedagdgica, no sentido de um
atendimento adequado a diversidade de alunos que tém nas suas aulas, e, também, sdo mais
receptivas as possibilidades de introdugdo de mudancas nas suas praticas.

Relativamente a hipotese seis (As praticas de individualizacdo e diferenciacdo dos
processos pedagogicos variam em funcdo das areas de leccionacdo dos docentes)
constatou-se que ndo existem diferencas significativas entre os grupos considerados
(Matematica e Ciéncias Experimentais; Linguas; Ciéncias Sociais e Humanas e
Expressdes) correspondentes a actual organizacdo dos departamentos curriculares. A
excepc¢do foi encontrada no ambito das Técnicas e modalidades de avaliacdo, em que 0s
docentes das areas das Ciéncias Sociais e Humanas revelam predisposi¢do para a utilizacdo
de procedimentos avaliativos que vao de encontro a utilizagdo de préaticas de
individualizacdo dos processos pedagdgicos (M=55.96), sendo que os docentes da area das
Expressdes apresentam meédias significativamente mais baixas (M=52.25). O estudo de
Barreira (2001), aponta para o facto de os professores das areas das Letras e Humanisticas
apresentarem atitudes mais favoraveis relativamente ao modelo de avaliagdo do ensino

basico decorrente da publicacdo do Despacho Normativo n.° 98-A/92 e do Despacho
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Normativo n.° 30/2001. Contudo, associa aquela atitude, também, aos docentes da &rea das
Artes/Expressoes.

Por seu turno, Alves (2004, p. 25), refere que no que concerne as suas praticas
avaliativas os professores de Letras/Humanidades “mostram-se mais proximos da
avaliagdo sumativa”.

Na diversidade de resultados obtidos nos diversos estudos enunciados nédo seréo,
eventualmente, de escamotear aspectos ligados com a cultura de escola, as praticas de
trabalho colegial e de colaboracao existentes na organizagédo e o seu grau de consolidacéo,
entre outros.

No tocante as hipoteses sete e oito (As opinides dos docentes sobre 0s processos de
individualizacao e diferenciacdo pedagogicas estdo significativamente relacionadas com a
idade e o tempo de servico) constatou-se, de facto, a existéncia de associagdes
significativas (r(oea, idade) =-225, p=.001; roea, 15) =.219, p=.001) entre estas variaveis,
significando que uma idade e tempo de servigcos mais elevados indiciam uma maior
tendéncia, por parte dos professores, para manifestarem uma opinido favoravel a
individualizacdo e diferenciacdo pedagogicas.

Do mesmo modo, Barreira (2001) refere que, relativamente ao modelo de avaliagdo
objecto do seu estudo, os docentes mais antigos pareciam evidenciar atitudes mais
favoraveis e maior motivacéo.

No seu estudo, Alves (2004) referencia que as concepgdes dos professores sdo
construcdes individuais que sofrem a influéncia de uma multiplicidade consideravel de
factores, nos quais se integram a experiéncia pedagdgica e profissional remetendo, ainda,
para a influéncia do discurso oficial que impregna as concepcbes dos professores,
independentemente, das suas praticas. Pese embora o “distanciamento afectivo” e o
“conservantismo” (Huberman, 1995) que podem ocorrer, & medida que a idade e a carreira
avancam, a evolucdo da carreira é acompanhada e subsidiaria de processos de reflexdo
(Gongalves, 1995), eventualmente, potenciadores da exibicdo de opiniGes mais favoraveis
a atencdo a diversidade.

Ainda, no ambito das opinibes sobre o ensino e a aprendizagem constata-se,
inversamente, que a frequéncia de ac¢des de formacdo estd negativamente associada a
diferenciacdo pedagogica (roea, Hr =-.183, p=.049). Estes resultados, embora traduzam
uma relacdo de baixa magnitude e sejam provenientes de apenas 120 sujeitos, vao de

encontro as opinides de Day (2001), Boavida e Barreira (2003) e Veiga Simdo et al. (2009)
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e aos estudos de Estrela (2002), quando referem que os efeitos da formagéo podem sentir-
se, eventualmente, ao nivel das atitudes do professor mas que, nem sempre, se traduzem na
alteracdo das praticas.

Chocarro, Gonzalez-Torres e Sobrino (2007), ao realizarem uma andlise de estudos
recentes sobre a falta de correspondéncia entre as ideias dos professores e as suas préaticas
reforcam a ideia sobre a falta de consonancia entre a formacéo de professores, ou melhor, o
tipo de formacdo habitual e as suas necessidades. Salientam que a formagéo
tendencialmente informativa ndo permite “a reflexdo sobre o conhecimento em funcéo da
problematica real da aula” (p. 90). Sustentam, por isso, que a formacgdo docente se oriente
no sentido da mudanca conceptual e ndo, meramente, na assimilagédo de conhecimentos e
praticas estabelecidas. Advogam, ainda, a construcdo de uma relacdo de colaboracao entre
docentes e entre estes e 0s investigadores, de molde a que a investigacdo e a construcéo de
conhecimento se faga com o0s professores.

Na mesma linha, se situam os estudos de Timperley e Alton-Lee (2008) e Oliveira
(2009) apontando, também, a necessidade de uma transformacao da formacdo continua de
professores.

Por seu turno, Black e Wiliam (2001) consideram que as mudangas fundamentais em
educacdo sdo lentas reafirmando a importancia de programas de desenvolvimento

profissional dos professores baseadas e sustentados por “boas praticas”(p. 2).

5.2.Implica¢des do estudo

Os resultados do presente estudo permitem equacionar, com clareza, a questao,
amplamente reportada na literatura, particularmente no que toca aos docentes, acerca das
formas de resposta que, na préatica, sdo dadas a diversidade de publicos que acedem as
nossas escolas. Deste modo, os resultados obtidos vdo no sentido da consideracdo da
diferenca entre os discursos positivos dos professores acerca da diferenciacao pedagdgica e
as suas praticas, na sala de aula, tal como referencidmos, nos capitulos anteriores, apoiados
na revisdo da literatura. Neste contexto, a afirmacdo, pelos professores participantes no
nosso estudo, da heterogeneidade dos seus alunos e dos grupos que leccionam, coloca
como desafios inadidveis & instituicdo escolar e aos seus profissionais a necessidade de

mudancas organizacionais no sentido de responder, adequadamente, as necessidades dos
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publicos que serve e minimizar os efeitos das desigualdades sociais, econémicas e
culturais.

Neste sentido, evidencia-se a necessidade de o0s docentes enveredarem por
metodologias de ensino e aprendizagem que potenciem a interac¢do entre os alunos e o
professor e entre aqueles e 0s seus pares, no sentido da promogéo e desenvolvimento de
estratégias de auto-regulagcdo da aprendizagem, como sendo um dos caminhos a trilhar
(Silva, 2004).

A opcdo por contextos de aprendizagem activos, envolvendo a manipulagéo, a
experimentacao e a descoberta e propiciadores de aprendizagens significativas, em que as
experiéncias dos alunos (escolares e ndo escolares), as motivacgoes e interesses, bem como
o nivel de funcionamento séo tidos em atencdo (Morgado, 2001), implicam, geralmente, a
utilizacdo consequente de estratégias de aprendizagem cooperativa, de tutoria entre pares,
de planos de trabalho individual, de contratos pedagdgicos/didacticos individualizados, de
resolucdo de situacdes-problema e investigacdo, entre mdultiplas possibilidades de
organizacdo do trabalho escolar, tal como salientam diversos especialistas (e.g., Freitas e
Freitas, 2003; César, 2003; Morgado, 2004; Baudrit, 2009).

Subjacente a esta transformacéo do papel do professor e do aluno no processo de
ensino e aprendizagem estard, certamente, o trabalho colaborativo (César, 2003) e a
perspectiva de entendimento das diferencas como um recurso para 0 engrandecimento e
aprofundamento do processo educativo e de desenvolvimento em termos globais da
sociedade (CNE, 2001). A atencdo a diversidade e a necessaria individualizacdo e
diferenciacdo dos processos pedagdgicos, devera ter como pano de fundo o
desenvolvimento da colaboracdo entre os alunos e das suas competéncias sociais, em
termos do aprender a ser e do aprender a viver em comum (Delors et al., 1996). A
educacdo intercultural assume, neste contexto, um papel decisivo na capacitacdo dos
actores para a aceitacao e respeito pela diferenca e valorizagdo das diferentes culturas, em
presenca, Nos nossos contextos escolares e na prevencdo de fendmenos de exclusdo social
ou da eternizacdo de baixos niveis de escolarizacdo associados as populacfes imigrantes
(Ramos, 2006).

O nosso estudo coloca, ainda, ao nivel das praticas organizacionais, a tonica na
importancia do trabalho colaborativo entre os docentes como elemento facilitador da
utilizacdo de praticas de diferenciacdo pedagogica. A necessidade de aproveitar o potencial

desta forma de trabalho, é tanto mais evidente quanto a sua credibilizacdo junto dos
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professores, através da experiéncia, e ndo por apropriacdo documental, podera contribuir
para a contaminacao do trabalho na aula e com os alunos.

Intrinsecamente relacionado com a questdo anterior, o papel reduzido que a
formacéo continua parece ter na alteracdo das concepc6es dos professores, nomeadamente,
sobre a temética da diferenciacdo pedagdgica, é aflorado no nosso estudo, sugerindo a
falibilidade do modelo transmissivo e descontextualizado que tem sido preponderante ao
nivel da formacdo continua de professores (Alarcdo, 1996; Estrela, 2001). Na mesma linha
da opinido e de estudos de autores representativos nesta area, assinalados nos capitulos
anteriores, aborddmos, como implicacbes ao nivel da planificagdo das politicas de
formacgéo de docentes, a necessidade de uma reformulacdo dos processos de formagdo
continua, na procura de uma sincronizacdo entre reformas educativas e formacdo de
professores (Perrenoud, 2002a), suportada por estudos sobre o impacto da formacdo, cuja
pertinéncia se destaca como objecto de futuras investigacoes.

A um nivel mais global e, por via indirecta, os resultados do nosso estudo
permitem, também, colocar a questdo do efeito das orientacdes da tutela e inscritas nos
normativos, nas praticas dos docentes, nomeadamente, no que se refere a necessidade de

atencdo a diversidade e de diferenciacéo e individualizacdo dos processos pedagdgicos.

5.3. Limitacoes do estudo e recomendac¢des para investigacoes ulteriores

Convira, nesta fase, tecer algumas consideracdes acerca das limitacdes deste estudo
e que se prendem, em primeiro lugar, com a validade externa e com a impossibilidade de
generalizacdo dos resultados a uma populacdo mais vasta, em funcdo do processo utilizado
para a constituicdo da nossa amostra e descrito no terceiro capitulo.

Contudo, convém salientar que os resultados obtidos na nossa investigacdo vao de
encontro aos apresentados noutros estudos que versam as mesmas tematicas e com
populacdo idéntica, em termos de niveis de ensino.

No que concerne a outra limitagdo do nosso estudo, referenciamos o instrumento de
medida construido, por nds, com base na revisao da literatura. Apesar da aplicacdo do pré-
teste, a um grupo reduzido de sujeitos da populacdo em causa (cujo objectivo era avaliar a
compreensibilidade dos itens), ndo ter resultado nenhuma alteracdo digna de registo, tal

estudo é claramente insuficiente em termos da averiguacdo das suas qualidades

148



psicométricas. Neste sentido, afigura-se necessaria a revisao e aperfeicoamento de alguns
itens, da sua estrutura, bem como uma andlise mais vincada dos grupos referentes a
Planificacdo do ensino e Técnicas e modalidades de avaliacdo. Ha, assim, necessidade de
realizacdo de analises mais completas e profundas as caracteristicas psicométricas do
instrumento de recolha de dados, de modo a potenciar as suas possibilidades de utiliza¢&o
em futuras investigagdes.

O recurso concomitante a outras técnicas de recolha de dados, nomeadamente, a
observacao directa e a entrevista, teriam sido complementos importantes na recolha de
informagdo, que poderiam obstar aos eventuais efeitos decorrentes da desiderabilidade
social. Todavia, os limites temporais deste estudo ndo possibilitaram a sua utilizag&o.

Consideramos, no entanto, que tais procedimentos permitirdo, em investigacfes
ulteriores, uma maior clarificacdo do papel das variaveis em estudo, nesta investigacao.

A atencéo aos processos de apropriacdo do saber profissional pelos professores em
inicio de carreira, também se podera afirmar como uma via de investigacdo pertinente, ao
nivel do conhecimento do processo de construcdo das suas praticas. Finalmente, a op¢do
por um estudo abrangente, em termos de tematicas envolvidas, fruto da nossa observacéo e
reflexdo sobre as préticas docentes, suportadas pela revisdo da literatura, implicou que a
quantidade de informacdo disponibilizada e repartida por varias areas da accdo docente,
representasse dificuldades acrescidas no tratamento e interpretacdo dos dados, tendo em
atencdo as limitagcdes temporais e a natureza deste trabalho de investigacao.

Malgrado as limitacdes enunciadas, consideramos que 0 nosso estudo aponta, de
forma muito pertinente, um conjunto de caminhos para novas investigagfes, bem como
importantes vias de reflexdo para todos quantos se encontram envolvidos em missdes

educativas.
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Conclusao Geral







“O facto de ensinar os nossos semelhantes e de
aprender com o0s nossos semelhantes é mais
importante para o0 estabelecimento da nossa
humanidade que qualquer dos conhecimentos

concretos que assim se perpetuam ou transmitem”.
(Savater, 1997, p. 29)

Conclusao geral

Na certeza que qualquer projecto de investigacdo quando concretizado devera servir
para abrir caminho a outros projectos, torna-se fundamental sublinhar os aspectos que nos
merecem um destaque especial pelo seu contributo como vias de mudanga, quer das
praticas dos professores, quer organizacionais € como potenciadores da reflexdo de todos
guantos se depararem com estas linhas.

Efectivamente, apesar das limitagbes da nossa investigacdo, referidas
anteriormente, pensamos ter contribuido para corroborar os estudos que apontam no
sentido de uma diferencga significativa entre os discursos inovadores e de defesa da
diferenciacdo pedagogica, preconizados pela maioria dos docentes, e as caracteristicas
uniformizadoras e transmissivas das suas praticas.

A persistente distancia entre o discurso e a préatica, na qual se entrevé a resisténcia a

inovagao e 0 apego a rotinas securizantes, parece poder enraizar-se, entre outros aspectos,
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na desvalorizacéo das continuas reformas pensadas e conduzidas pelas sucessivas equipas
ministeriais, sem que 0s actores sociais ou 0S Seus representantes sejam envolvidos
(Perrenoud, 2002a). Assim, no momento de aplicar a reforma, malgrado a profusédo
discursiva e normativa que a antecede, falta, muitas vezes, a necessaria cooperacdo dos
protagonistas da sua aplicacdo na escola, os professores. Os processos de imposi¢ao
podem, assim, ser bloqueadores da solidarizacdo dos docentes, com as decisdes emanadas
da tutela o que, em dltima instancia, retirarda uma parte substancial do sentido a reforma.
Do mesmo modo, algumas caracteristicas sobejamente associadas a profissao docente, nas
quais se destaca o trabalho solitario, o desempenho individualista, associado ao ensino de
cariz disciplinar (Veiga Simé&o et al., 2009) e em que a competéncia do professor resvala,
essencialmente, para a aplicacdo de um programa concebido por instancias superiores,
intensificam a vertente de execucdo e atrofiam as condi¢cbes de exercicio da
responsabilidade e da participagdo dos professores, na constru¢do das vérias fases que
compdem o edificio educativo. Deste modo, um dos factores da ineficacia das reformas
parece ser a auséncia de uma nova concep¢do ou de uma visdo de conjunto, estruturada em
torno da multiplicidade e da complexidade dos protagonistas e das actividades envolvidas
no sistema educativo. Este cenério de desenvolvimento e envolvimento do trabalho do
professor ndo parece, portanto, propiciador da promocdo da reflexdo conjunta enquanto
vector de transformagao das praticas.

Assim, torna-se premente analisar as concepcdes teoricas que, de forma implicita,
subjazem a organizacdo do sistema educativo (Abreu, 2002) e, concomitantemente, as
praticas dos professores, dado que para se mudar as praticas instaladas é necessario,
primeiramente, alterar as representacdes, os modos de entender ou as concepcles tedricas
implicitas acerca da escola e acerca das actividades de ensinar, aprender, motivar e avaliar.

Neste contexto, o0s resultados obtidos relativamente a influéncia do trabalho
colaborativo, nomeadamente, a planificagdo colaborativa do ensino e da aprendizagem na
utilizacdo de préticas de individualizagdo e diferenciacdo pedagdgica parecem-nos serem
indiciadores do caminho a percorrer, nas nossas escolas, tal como tem sido,
abundantemente, referido por autores consagrados e mencionados em capitulos anteriores.

De entre as mais-valias associadas ao trabalho colaborativo dos professores
destacam-se a rentabilizacdo, pela partilha, das experiéncias acumuladas, a criagdo de
redes de suporte e motivacdo para a mudanca e experimentacdo de novas préaticas

(Ainscow, 1995) e a possibilidade que introduz no trabalho dos professores de
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questionamento das proprias praticas e das concepcdes de ensino implicitas que se
constituem, muitas vezes, como o0s entraves a mudanca, ancorados, em inimeros anos de
trabalho solitario (César, 2003). Naturalmente que o processo de desenvolvimento
profissional dos professores € multifacetado e configura maltiplas facetas e combinagdes
em funcdo do papel que a identidade joga nesse processo. Todavia, a ideia que as préaticas
colaborativas entre os professores séo um factor de desenvolvimento individual e da
organizacdo educativa é assinalado, frequentemente, na literatura.

As escolas que aprendem e usam, eficazmente, a reflexdo sobre as praticas e as
finalidades da educacdo, para construirem uma coeréncia pedagogica presente nas praticas
de todos os agentes envolvidos naquela comunidade, poderdo dar passos mais seguros, no
sentido da construcdo da escola inclusiva (César, 2003), que 0s eternos e imensos
batalhadores solitarios.

Deste modo, o trabalho colaborativo pode ter efeitos desmistificadores acerca da
diferenga enquanto obstaculo, obstar a persisténcia de praticas que, pela sua uniformidade,
sdo penalizadoras da diversidade, e criar condi¢cdes para a aceitacdo da diferenca ndo sé
como um facto, mas como um direito e como uma realidade incontornavel, através da
partilha de experiéncias e do desenvolvimento de uma consciéncia epistemologica, nos
profissionais, que potencie a reflexdo e a mudancas das préticas individuais e
organizacionais.

Pensamos, neste contexto, que a formacdo de professores tera um papel
fundamental, quer no delinear desta matriz colaborativa de trabalho nas escolas, que se
pretende tendencialmente alargada a toda a comunidade educativa, quer numa abordagem
das problematicas educacionais que “integre igualmente, a dindmica da mudanca e da
diversidade cultural, a multiplicacdo das alternativas, as pertencas multicategoriais como
factor de inclusdo, de inovagdo e de desenvolvimento” (Ramos, 2008, p. 67).

No ambito da formacdo de professores realgcamos os dados obtidos na nossa
investigacdo que indiciam algum efeito negativo da frequéncia de acgdes de formacéo nas
opiniGes dos docentes relativamente a diferenciacdo pedagogica. Pese embora, tal como
referimos em capitulos anteriores, o nimero reduzido de respondentes a esta questdo,
consideramos que deve ser sublinhada como ponto de partida para a reflexdo acerca das
praticas de formacéo continua de professores.

As opinibes de varios autores e os estudos referenciados, nos capitulos anteriores,

tendem a perspectivar a necessidade de uma reorientacdo das politicas de formagéo
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continua de professores no sentido de uma adequacdo da formacdo aos contextos e da
promoc¢do e desenvolvimento de praticas colaborativas, com consequéncias na melhoria
das praticas individuais e da organizacdo. Esta questdo das consequéncias da formacao, na
transformacéo das praticas individuais e colectivas, traz a lume os efeitos da formacéo, no
que concerne a transferéncia dos adquiridos para a pratica, bem como a pertinente
discussdo acerca da necessidade de avaliacdo do impacto da formagdo quer a nivel do
formando, quer da organizacdo em que desenvolve a sua actividade.

Assim, parece Obvio que, em termos de formacdo de professores se reclame, de
forma cada vez mais incisiva, a necessidade e a importancia de centrar a formagdo no
contexto, procurando que cada escola construa um projecto coerente e consequente de
formacdo (Veiga Simdo et al., 2009). Esta orientacdo da formacdo dos professores radica
na assuncdo e valorizacdo da capacidade de constru¢do do conhecimento, de
desenvolvimento de competéncias e da sua profissionalidade, pelos professores, no quadro
de um contexto colaborativo com 0s seus pares.

Todavia, uma das questdes contempladas neste novo cenério da formacao sugere a
necessidade de um acompanhamento prolongado, no tempo, pelos formadores, que permita
ndo s6 a transferéncia dos saberes adquiridos, mas a institucionalizacéo das préticas.

Do mesmo modo, na senda da necessidade de consideracdo da escola como um
espaco privilegiado de concatenacdo entre as politicas educativas e as préaticas dos
professores, a associacdo entre uma lideranca participada e a construcdo de Projectos
Educativos de Escola, com metas comungadas por toda a comunidade educativa, podem
constituir-se, também, como ingredientes facilitadores da mudanca das praticas dos
docentes e da organizacdo. O papel da lideranca como potenciador de culturas orientadas
para a aprendizagem e para o desenvolvimento profissional dos professores tem sido
salientado por diversos autores (e.g., Veiga Simao et al., 2009).

Consideramos que a construgdo de um ambiente de partilha, de uma cultura de
escola que capacite os membros da instituicdo a ter consciéncia de si proprios, das suas
accOes e permita a definicdo de linhas orientadoras de accéo, tera efeitos positivos nas suas
praticas e, nomeadamente, na concretizacdo de processos de diferenciacdo pedagogica.

Os desafios que a necessidade de atencdo a diversidade e a heterogeneidade de
publicos coloca aos professores e a organizacdo das escolas sdo consideraveis e emergem,
como se tentou evidenciar ao longo deste estudo, nos varios contextos da actividade

docente e da organizacao escolar.
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A construcdo da equidade educativa €, ainda, uma meta a alcancar, no nosso
sistema educativo, quer na sua dimensdo relativa a concretizagdo da igualdade de
oportunidades, quer na dimenséo relativa a inclusdo, ou seja, nas formas que as escolas
encontram para assegurar a aprendizagem de cada um dos alunos.

E nesta consciéncia que se fundamentou o nosso trabalho e na convicgdo que ao
professor, em conjunto com 0s seus pares, 0s seus alunos e os membros da comunidade,
cabe-lhe urdir uma teia cimentada pelos valores da solidariedade, do respeito pela
diferenca e pluralidade, pois sabemos, tal como César (2003), que todos os percursos de
inclusividade tém de ser percursos de muitos, partilhados, pois ndo se podem confinar a

obreiros isolados.
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Anexo1: Autorizacio da Direccdo Geral de Inovacio e Desenvolvimento
Curricular

Monotorizacdao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n® 0036600001

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0036600001, com a designagao Prdticas de
individualizagdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos, nos 2.° e 3.° ciclos do ensino bdsico.,
registado em 26-03-2009, foi aprovado.

Avaliagdo do inquérito:

Exma. Senhora Dra. Rosa Maria dos Santos Caldeira Amaro

Venho por este meio informar que o pedido de aplicacdo do inquérito em meio escolar é
autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos de qualidade técnica e
metodoldgica para tal.

Com os melhores cumprimentos

Joana Brocardo

Directora-Geral

DGIDC

Observacgdes:

Sem observagdes
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Anexo 2: Pedido de autorizagio aos drgios de gestio dos agrupamentos de
escolas

Exmo. Senhor Presidente do Conselho Executivo
do Agrupamento de Escolasde ...............

Venho, por este meio, solicitar a colaboracdo de V. Exa. no sentido de possibilitar a
aplicacdo, na Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos de.............. , de um questionario sobre
préticas de individualizacdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos, no ensino basico
(2.°e 3.°ciclos).

O questionario supracitado insere-se num trabalho de investigacdo, no ambito do
Mestrado em Supervisdo Pedagdgica e Formacdo de Formadores da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, sendo que um dos
objectivos da investigacdo se centra no conhecimento das opinides dos docentes, acerca
daquela tematica.

O questionario € anonimo e todas as respostas serdo tratadas com a maxima
confidencialidade, destinando-se exclusivamente a fins de investigacdo. Acresce que foram
cumpridos todos os requisitos legais para a aplicacdo de inquéritos em meio escolar.

Apds a conclusdo do estudo, disponibilizo-me a partilhar os resultados com o0s
docentes dessa escola, se assim o desejarem.

Grata pela atencdo que quiser dispensar a este pedido.

Com os melhores cumprimentos.

(Rosa Maria dos Santos Caldeira Amaro)
Viseu, 13 de Abril de 2009
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Anexo 3: Agradecimento aos 6rgios de gestio dos agrupamentos de escolas

Exmo. Senhor Presidente do Conselho Executivo

do Agrupamento de Escolas de .........

Venho por este meio manifestar 0 meu sincero agradecimento a V. Exa., por ter
permitido a passagem dos questionarios sobre praticas de individualizacdo e diferenciacéo
dos processos pedagdgicos, no ensino basico (2.° e 3.° ciclos), nesse estabelecimento de
ensino, bem como a todos os docentes que tiveram a amabilidade de responder.

Tal como havia referido, anteriormente, apds a conclusao do estudo, disponibilizo-
me a partilhar os resultados com os docentes dessa escola, se assim o desejarem.

Com os melhores cumprimentos.

(Rosa Maria dos Santos Caldeira Amaro)
Viseu, 29 Maio de 2009
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Anexo 4: Protocolo de recolha de dados

QUESTIONARIO
| PARTE

Caro(a) Colega,

Este questionario insere-se num trabalho de investigacdo, no dmbito do Mestrado em
Supervisdo Pedagogica e Formacdo de Formadores da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra.

A temaética a investigar diz respeito as praticas de individualizagdo e diferenciacdo dos
processos pedagdgicos, no ensino bésico (2.° e 3.° ciclos), sendo nosso objectivo conhecer a sua
opinido acerca das mesmas. Para o efeito, muito gostariamos que respondesse ao presente
questionario, constituido por 6 grupos.

A sua colaboracdo é muito importante e decisiva para a concretizacdo deste trabalho. O rigor,
sinceridade e clareza das suas respostas serdo essenciais para a qualidade deste estudo. Nao ha respostas
certas ou erradas, nem sdo necessarios conhecimentos especiais para responder, 0 que importa é que
responda de forma honesta, seguindo as instrucdes dadas em cada um dos grupos.

O questionario é anénimo e todas as suas respostas serdo tratadas com a maxima
confidencialidade, destinando-se exclusivamente a fins de investigacao.
Muito obrigada pela sua preciosa colaboracéo!

Rosa Amaro

1. Sexo: Masculino O Feminino [J 2. ldade: __ anos. 3. Tempo de servico: __ anos.
4. Situacéo profissional: 4.1. PQE I 4.2.PQZP I

4.3. Professor contratado profissionalizado [
4.4. Professor contratado néo profissionalizado [
5. Pertence ao quadro da escola onde esta colocado: Sim [ Nao [
5.1. Tempo de permanéncia na escola onde se encontra: ____anos
6. Anos de escolaridade que lecciona: 5. ] 6.0 7°0 8°0 9.°01
7. Numero de turmas que lecciona (no total):
8. Média de alunos por turma: 7 nPminimo___ n.° maximo

9. Disciplina(s)/area(s) que lecciona:

10. Frequentou acgdes de formacao na area das metodologias de ensino e aprendizagem?
Ndo[d Sim[ Sesim, quantas?
11. Total de horas em que pensa ter estado envolvido(a) em ac¢des de formagdo sobre metodologias de
ensino/aprendizagem (ou temas relacionados — e.g., gestdo flexivel do curriculo): _ horas.
12. Se respondeu negativamente a questdo 10, refira se sente necessidade de fazer formacéo naquela area.
Sim[J Né&olO
12.1. Explique, um pouco, a resposta que deu na pergunta anterior.

13. De um modo geral, como caracteriza as turmas que lecciona, relativamente as caracteristicas dos alunos
que as compdem (e.g. ritmos de aprendizagem, estilos de aprendizagem, niveis de conhecimento,
pertenca cultural...)? (coloque um X numa das 2 posi¢des que melhor traduza a sua opinido)

Homogéneas [

Heterogéneas [
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14. Faca alguns comentarios livres, relativamente a este assunto, baseado(a) na sua experiéncia pessoal.

Il PARTE
1. Planificacdo do Ensino

Circunde o namero que melhor exprime a frequéncia com que realiza, na sua actividade docente, 0s

procedimentos, abaixo enunciados, de acordo com a escala seguinte:

1-Nunca 2-—Raramente 3 - Algumasvezes 4 —Frequentemente 5 — Sempre

1.1. Elabora um plano da(s) disciplina(s)/area(s) que lecciona, integrando:

Nunca Sempre
a) Competéncias gerais 1 2 3 45
b) Competéncias especificas 1 2 3 45
c) Conteldos programaticos 1 2 3 45
d) Metodologia(s) de ensino 1 2 3 45
e) Metodologia(s) de aprendizagem 1 2 3 45
f) Modalidades de avaliagdo 1 2 3 45
g) Instrumentos de avaliacdo 1 2 3 45
h) Definicéo dos objectivos de aprendizagem para o grupo 1 2 3 45
i) Definicdo dos objectivos de aprendizagem em funcéo das
o e 1 2 3 45
caracteristicas especificas dos alunos
1.2. As fases da planificacao da(s) disciplina(s)/area(s) que lecciona incluem: Nunca Sempre
a) Aadequagio das prescricdes curriculares nacionais em funcao das orientagBes dos Projectos 1 23 45
Educativo (PEE) e Curricular de Escola/Agrupamento (PCA)
b) A seleccéo, no Departamento Curricular, das competéncias essenciais a 1 2 3 45
privilegiar, em fun¢do das indica¢des do PEE e do PCA
¢) A planificacdo conjunta pelos diversos docentes que compdem a
x T 1 2 3 45
Subcoordenacéo/o grupo disciplinar
d) A articulagdo curricular, no Conselho de Turma, com os restantes docentes,
~ S 1 2 3 45
em funcéo das caracteristicas dos alunos e do grupo
e) O didlogo com os alunos acerca das planificagdes que preparou para a turma 1 2 3 4 5
f)  Aparticipacio dos alunos na determinacio dos objectivos de aprendizagem a atingir 1 2 3 4 5
1.3. Trabalho colaborativo
Nunca Sempre
a) Realiza a planificacdo da sua actividade docente em colaboracdo com outros
; S 1 2 3 45
colegas da mesma area/disciplina?
b) Colabora com o docente de Educacdo Especial na determinacdo dos
elementos curriculares a privilegiar, no que concerne aos alunos com 1 2 3 45
Necessidades Educativas Especiais (NEE), nomeadamente:
vii.  Competéncias gerais e especificas? 1 2 3 45
v, Contelidos? 1 2 3 45
/x. Organizacdo do espaco e dos recursos? 1 2 3 45
X. Estratégias de ensino? 1 2 3 45
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X1 Estratégias e actividades de aprendizagem? 1 2 3 45
X/ Modalidades e instrumentos de avalia¢io? 1 2 3 45
c) Discute, com os colegas de trabalho, as estratégias de ensino e 123 4 5
aprendizagem que utiliza na sua pratica pedagégica?
d) Partilha, com os seus pares, as experiéncias positivas da sua ac¢do como
1 2 3 45
docente?
e) Partilha, com os colegas de trabalho, as suas situacdes de ensino em que
o 1 2 3 45
encontra mais dificuldades?
f) Colabora, com os seus colegas, na elaboracao de materiais didacticos? 1 2 3 45

2. Métodos de ensino e aprendizagem
Circunde o nimero que melhor exprime a frequéncia com que utiliza, na sua actividade docente, os métodos
ou técnicas de ensino e aprendizagem, abaixo enunciados, de acordo com a escala seguinte:

1-Nunca 2-Raramente 3 - Algumasvezes 4 — Frequentemente 5 — Sempre

Meétodos de ensino e aprendizagem

Nunca Sempre

a) Aulas expositivas com recurso a suportes impressos 1 2 3 45
b) Aulas expositivas com recurso a meios audiovisuais 1 2 3 45
€) Aulasexpositivas com recurso as hovas tecnologias de informacéo e comunicagdo 1 2 3 45
d) Aulas expositivas com realizacao de exercicios de consolidacéo 1 2 3 45
€)  Aulaspréticas 1 2 3 45
f)  Actividades de investigacdo/pesquisa (individual) 1 2 3 45
g) !Estratégias~de resolucdo de problemas (formulacdo de hipdteses, confronto, 1 2 345

interpretacdo de resultados)
h) Actividades de aprendizagem cooperativa 1 2 3 45
i)  Trabalhos de grupo, em situa¢Bes pontuais 1 2 3 45
j)  Discussdes/debates 1 2 3 45
k) Questionamento 1 2 3 45
I) Plano Individual de Trabalho do aluno 1 2 3 45
m) Trabalho individual dos alunos 1 2 3 45
n) Trabalho de pares 1 2 3 45
0) Guias para a realizacéo de tarefas 1 2 3 45
p Modelzigem © prof&_ssor actua como modelo através da explicitacdo das estratégies utilizadas e 1 23 4 5

das raz8es dos procedimentos)
q) Portefélios centrados na aprendizagem 1 2 3 45
r)  Trabalho individualizado e autbnomo para os varios alunos da turma 1 2 3 45
s) Trabalhos a realizar, em casa, relacionados com as capacidades e 1 2 3 4 5

conhecimentos de todos os alunos
t)  Trabalhosarealizar, em casa, que focam de forma activa as matérias aprendidas 1 2 3 45
u) Aprendizagem auto-regulada pelo aluno (implicando a valorizacdo dos seus 1 2 3 4 5

progressos relativamente a objectivos de aprendizagem relevantes)
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3. Ambiente Educativo
Circunde o numero que melhor exprime a frequéncia com que utiliza os tipos de organizacdo da sala
de aula, abaixo enunciados, de acordo com a escala seguinte:

1—-Nunca 2-Raramente 3 - Algumasvezes 4 — Frequentemente 5 — Sempre

3.1. Organizacdo do espaco

Nunca Sempre
a) Mesas em linha 1 4 5
b) Mesasem U 1 4 5
c) Mesas aglomeradas, para varios alunos (3 a 6) 1 4 5
d) !Espagos diversificados (cantos com computadores, espago para trabalho 1 4 5
individual, em grupo ...)
e) Alteracdo da organizacdo do espaco, em funcdo das estratégias e actividades 1 45

de ensino e aprendizagem

Circunde o nimero que melhor exprime a frequéncia com que utiliza os seguintes procedimentos na
gestdo das actividades de ensino e aprendizagem, na sala de aula:

3.2. Gestdo das actividades de ensino e aprendizagem na sala de aula

Nunca Sempre
a) Criatarefas diferenciadas para alunos com dificuldades na aprendizagem? 1 4 5
b) Desenvolve actividades diferentes e simultneas, na sala de aula, tendo em
. S, . 1 4 5
conta os diferentes niveis de conhecimentos dos alunos?
¢) Realiza a mesma actividade para todos os alunos, com diferenciacdo para os
1 4 5
alunos com NEE?
d) Criatarefas diferenciadas para alunos com ritmos de aprendizagem diferentes? 1 4 5
e) Organiza actividades cooperativas de aprendizagem com explicitagéo de 1 4 5
papéis e responsabilidades de cada interveniente?
f) Fomenta o apoio de alunos com mais dificuldades por alunos mais 1 4 5
competentes, na execucdo da tarefa (ensino reciproco)?
g) Atribui trabalho individualizado em funcéo das necessidades dos alunos? 1 4 5
h) Explicita, aos alunos, as intengdes educativas (objectivos das tarefas, 1 4 5
critérios de avaliag@o...)?
i) Combina diversas dindmicas de trabalho de forma a ir ao encontro dos varios 1 4 5
estilos de aprendizagem dos alunos?
j)  Utiliza materiais e recursos diversificados de forma a responder as 1 2 3 45

necessidades e estilos de aprendizagem diferenciados dos alunos?

3.2.1. Se nas alineas de a) a j) da questdo anterior assinalou, maioritariamente, as op¢des nunca e raramente,
indique quais os principais obstaculos/razbes que, na sua opinido, impedem que a ac¢do educativa se oriente
nesse sentido.

183



4. Técnicas e modalidades de avaliacéo
Circunde o nimero que melhor exprime a frequéncia com que utiliza os processos de avaliagéo, abaixo
enunciados, de acordo com a escala seguinte:

1-Nunca 2-Raramente 3 - Algumasvezes 4 — Frequentemente 5 — Sempre

Como efectua a avaliagao dos seus alunos?

a)

Observacéo do trabalho individual

Nunca
1

Sempre

5

b)

Observacéo do trabalho de grupo

c)

Avaliacdo individual de cada elemento do grupo, pelo trabalho produzido

d)

Avaliacdo global do trabalho produzido pelo grupo

€)

Testes baseados nas metas propostas para 0 ano de escolaridade

f)

Testes diferenciados para os alunos com NEE

9)

Testes baseados nos objectivos programados para cada aluno

h)

Testes baseados na programac&o realizada para a turma

i)

Testes baseados nos objectivos programados para pequenos grupos, da turma

)

Avaliacdo formativa (no final de cada unidade de ensino)

k)

Portefélios

1)

Feedback individualizado ao desempenho do aluno

m) Avaliacdo diagndstica

n)

Auto-avaliagdo
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5. Opinides sobre o ensino e a aprendizagem
Circunde o namero que melhor exprime a sua opinido relativamente as afirmacoes referidas abaixo, de
acordo com a seguinte escala:

1 - Discordo plenamente 2 — Discordo 3 —Né&o concordo nem discordo 4 — Concordo 5— Concordo plenamente

D.P. C.P.
a) O apoio a alunos com dificuldades na aprendizagem deve ser feito,
S 1 2 3 4
individualmente, fora da sala de aula
b) E muito dificil trabalhar, na sala de aula, com alunos com necessidades 1 2 3 45
educativas especiais
¢) Um professor dificilmente consegue individualizar o ensino, na sala de aula 1 2 3 45
d) As turmas heterogéneas dificultam o avanco dos melhores alunos 1 2 3 45
e) Asturmas em que ndo existe grande discrepancia, nos alunos, em termos de idade
: . - ! : 1 2 3 45
e estilos de aprendizagem permitem um trabalho mais produtivo
f) Adiferenciacdo pedagdgica € uma utopia 1 2 3 45
g) Adiferenciacdo pedagdgica s é possivel em turmas reduzidas (até 20 alunos) 1 2 3 45
h) A fungéo primordial da planificagéo é transformar e adequar o curriculo para o
N o X 1 2 3 45
adaptar as caracteristicas de cada contexto de ensino
i) O trabalho em grupo promove, normalmente, situagdes em que alguns alunos 1 2 3 4 5

se aproveitam do trabalho dos outros
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)

Os alunos, com melhor aproveitamento, sdo prejudicados em turmas cujo
desempenho da maioria é fraco

K)

A utilizacdo dos alunos mais competentes, na tarefa, para auxiliar os seus colegas
com maiores dificuldades prejudica o rendimento dos primeiros

O rendimento dos alunos no trabalho de grupo é reduzido

A extensdo dos programas ndo permite a realizagdo mais frequente de
trabalhos de grupo

A utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa torna-se muito morosa,
pois os alunos demoram mais tempo a tratar os assuntos

A utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa é incompativel com
a necessidade de cumprir programas

A utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa é benéfica para o
sucesso de todos os alunos

As diferencas entre os alunos podem ser aproveitadas como recurso para o
ensino e aprendizagem

Os trabalhos de grupo permitem ao professor maior disponibilidade para o atendimento
dos alunos com maiores dificuldades

A avaliacdo tem subjacente, como preocupacao fundamental, a aprendizagem de todos os
alunos

Os alunos devem ser actores na avaliagdo e discussdo da sua propria aprendizagem

Os alunos ndo estao preparados para regularem a sua aprendizagem

As escolas deviam promover oportunidades diversificadas para que os pais pudessem
discutir os progressos e preocupagdes a respeito dos seus filhos

O professor € responsavel pela aprendizagem de todos os alunos nas suas aulas

A planificacdo do ensino deve ser feita em funcéo da aprendizagem de todos
os alunos
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Anexo 5: Analise da consisténcia interna das trés subescalas incluidas na variavel

Pradticas de individualizagdo e diferenciacdo dos processos pedagdgicos

Métodos de Ensino e Aprendizagem

Correlagdo item-

) Alpha
Itens Media Desvio-padrao total (excluido o préprio
(excluido o préprio )

item) item)

SMEAN(M&tEnsApr_a) 68,348 83,127 277 847
SMEAN(M&tEnsApr_b) 68,421 81,371 394 843
SMEAN(Mé&tEnsApr_c) 68,374 81,507 373 ,844
SMEAN(M&tEnsApr_d) 67,910 82,148 328 846
SMEAN(MEtEnsApr_e) 67,651 85,826 112 853
SMEAN(M&tEnsApr_f) 68,471 79,803 554 837
SMEAN(M&tEnsApr_g) 68,162 79,994 457 840
SMEAN(M&tEnsApr_h) 68,113 80,679 476 840
SMEAN(MétEnsApr_i) 68,296 82,753 347 ,845
SMEAN(M&tEnsApr_j) 68,480 79,866 475 840
SMEAN(M&tEnsApr_k) 67,978 80,624 403 843
SMEAN(M&tEnsApr ) 68,685 78,018 558 836
SMEAN(MétEnsApr_m) 68,023 79,817 ,500 ,839
SMEAN(MétEnsApr_n) 68,076 81,543 444 ,841
SMEAN(M&tEnsApr_o) 68,232 78,250 545 837
SMEAN(Mé&tEnsApr_p) 68,172 81,270 369 844
SMEAN(MEtEnsApr_q) 69,250 76,671 573 835
SMEAN(M&tEnsApr 1) 68,414 78,561 555 836
SMEAN(MétEnsApr_s) 68,183 80,765 334 ,846
SMEAN(MétEnsApr_t) 68,069 81,685 278 ,849
SMEAN(M&tEnsApr_u) 68,484 78,613 544 837
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Gestéo das Actividades de Ensino e Aprendizagem

Correlagdo item-
ltens Média Desvio-padrio total Alpha
(excluido o proprio|  (excluido o proprio item)
item)
SMEAN(GAES_a) 32,221 22,767 ,629 ,818
SMEAN(GAES_b) 32,512 23,097 610 ,820
SMEAN(GAES_c) 32,283 25,464 274 ,854
SMEAN(GAES_d) 32,504 22,683 673 814
SMEAN(GAES_e) 32,508 23,251 ,565 ,825
SMEAN(GAES_f) 32,003 24,356 471 ,833
SMEAN(GAES_g) 32,359 23,717 624 ,820
SMEAN(GAES_h) 31,565 24,749 ATT ,833
SMEAN(GAES_ i) 32,045 24,484 ,503 831
SMEAN(GAES _j) 31,927 24,064 ,600 823
Técnicas e Modalidades de Avaliacéo
Correlagdo item-
ltens Média Desvio-padrio total Alpha
(excluido o préprio (excluido o préprio item)
item)

SMEAN(TMA_a) 49,519 41,141 214 , 755
SMEAN(TMA_b) 50,150 37,459 ;392 740
SMEAN(TMA _c) 50,129 37,883 ,360 743
SMEAN(TMA_d) 50,120 36,741 448 734
SMEAN(TMA_e) 49,922 37,373 ,388 , 740
SMEAN(TMA_f) 49,935 36,633 420 137
SMEAN(TMA_g) 50,915 34,464 476 ,730
SMEAN(TMA_h) 49,983 36,414 456 733
SMEAN(TMA i) 51,286 35,133 ,485 729
SMEAN(TMA_j) 49,899 38,766 ,348 744
SMEAN(TMA_K) 51,857 38,274 ,229 ,760
SMEAN(TMA_I) 50,233 39,541 ,252 , 753
SMEAN(TMA_m) 49,780 38,858 ,326 , 746
SMEAN(TMA_n) 49,396 39,599 363 745
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Anexo 6: Areas de leccionacio e Praticas de individualizacio e diferenciacio
dos processos pedagogicos (PIDPP) e respectivas subescalas

PDPP
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