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Resumo

A personalizacdo e a diferenciacdo sdo consideradas duas abordagens inclusivas que
reconhecem as diferencas entre os alunos e visam responder eficazmente ao vasto leque de
necessidades de aprendizagem dos alunos. Uma vasta investigacao e literatura cientifica tém
discutido os efeitos e beneficios de ambas as abordagens inclusivas no ensino geral. No
entanto, tem sido dada menos atencdo a analise do potencial da aprendizagem personalizada
e diferenciada no ensino profissional, na formagédo e na aprendizagem ao longo da vida.
Neste contexto, 0 presente documento apresenta uma revisao sistematica da literatura para
explorar as conceptualizacBes atuais, a investigacdo empirica e 0S programas de
desenvolvimento profissional, a fim de construir uma base para operacionalizar a
personalizacéo e a diferenciacdo na formacao profissional e na aprendizagem ao longo da
vida. Um total de 326 publicacdes foram consideradas elegiveis e analisadas em funcédo de
22 questdes de investigacdo. Sdo também discutidas outras investigacdes e implicacdes dos

resultados.

Introducédo

O nosso mundo atual tornou-se cada vez mais diversificado e as salas de aula de todos os
niveis de ensino refletem esta realidade. Os alunos do ensino basico, médio e secundério,
bem como os alunos do ensino pos-secundario, diferem muito em termos de desempenho,
antecedentes culturais, competéncia linguistica, preferéncias de aprendizagem baseadas no
género, estilos de aprendizagem, motivacdo, interesse, competéncias de autorregulagdo e
outras carateristicas (Dosch & Zidon, 2014; Hardy et al., 2019).

Dada a diversidade substancial e em constante crescimento da populacdo estudantil, os
professores precisam de se afastar do modelo de ensino de "tamanho Unico™ e adotar
abordagens pedagdgicas inclusivas que abracem a diversidade dos alunos e proporcionem
uma educacéo significativa para todos. Para construir salas de aula inclusivas, os educadores

precisam de criar ambientes de aprendizagem eficazes que proporcionem oportunidades de



aprendizagem iguais para todos os alunos (Gheyssens, Conseugra, Engels, & Struyven,
2020). A personalizacdo e a diferenciacdo estdo enraizadas na filosofia da educacéo
inclusiva, que defende que a diversidade pode ser encontrada em qualquer grupo de alunos
e, por conseguinte, os educadores devem ajustar a sua instru¢cdo em conformidade (Lindner,
Alnahdi, Wahl, & Schwab, 2019). O mesmo se aplica a educacdo de adultos. Huddleston e
Unwin (2014) argumentam que os aprendentes do ensino pos-secundario ndo diferem
apenas em termos de capacidade, experiéncia prévia ou motivagdo, mas também as suas
expectativas, classe social, antecedentes culturais e circunstancias domésticas podem ser
muito diferentes. A este respeito, 0s autores descrevem ainda que alguns dos aprendentes
podem estar a voltar a aprender depois de uma longa pausa, ou podem estar a continuar a
sua educacdo num ambiente diferente, ou talvez estejam a tentar combinar um emprego a
tempo inteiro com estudos a tempo parcial e exigéncias familiares.

A investigacdo relativa aos alunos do ensino basico, médio e secundario documentou 0s
efeitos positivos da personalizacdo e da diferenciacdo (Bal, 2016; Chamberlin & Powers,
2010). Por exemplo, Valiandes (2015) descobriu que a diferenciacdo influenciou
positivamente o desempenho dos alunos. Por outro lado, 0 uso de instrugdo personalizada e
diferenciada pelos professores também demonstrou promover a motivacédo e a autoconfianca
dos alunos (McQuarrie e McRae,

2010). Em comparagcdo com a investigacdo sobre os efeitos da personalizacdo e da
diferenciacdo no ensino geral, a literatura cientifica e os estudos empiricos nos contextos do
ensino pés-secundario, da formacéo profissional e da aprendizagem ao longo da vida tém
merecido menos atencdo. No entanto, existem alguns indicios de efeitos positivos destas
praticas inclusivas no ensino pos-secundario (Tulbure, 2011). Para além disso, a literatura
cientifica tem discutido ideias valiosas sobre a importancia de considerar a diversidade no
ensino profissional e superior, uma vez que tem demonstrado que a diversidade ndo se limita
as carateristicas dos antecedentes dos estudantes, mas também a variabilidade das
carateristicas do ambiente de aprendizagem (Jansen, Suhre, & André, 2017). Assim, no
ambito da educagdo cooperativa, como é o caso da formacdo profissional ou da
aprendizagem ao longo da vida, o aluno é colocado num papel central quando se considera o
curriculo, as disposi¢des educativas e a pedagogia em termos de lugar e cenario (Billet,
2006). Ao fazé-lo, da-se énfase a forma como os aprendentes ddo sentido, interpretam e
constroem a aprendizagem a partir da sua experiéncia, bem como a forma como 0s
aprendentes optam por se envolver com o que lhes é proporcionado. Neste contexto, a

exigéncia de criar espagos educativos que favoregcam processos de ensino e aprendizagem



estimulantes para todos os alunos e aprendentes em diferentes niveis e contextos educativos
SO esta a aumentar (Linder & Schwab, 2020).

Neste contexto, o presente trabalho procura explorar em profundidade os conceitos de
personalizagédo e diferenciacdo e as suas implicagfes nos contextos do ensino cooperativo

secundario e pos-secundario, bem como na educacdo de adultos.

Objetivo da revisdo da literatura

Este estudo, que decorre da iniciativa Creating New Learning da FEF, tem como principal
objetivo identificar solugbes que possam ser implementadas para promover a inovacao no
ensino e na aprendizagem profissionais em diferentes contextos nacionais. Assim, a
literatura cientifica datada de 2010 foi revista para examinar a relevancia e a aplicacdo da
personalizacdo e da diferenciacdo nos dominios do ensino geral e do ensino p6s-secundario,
como a formacao profissional e a aprendizagem ao longo da vida em contextos formais, néo
formais e informais. A revisao é orientada pelos seguintes objetivos e questdes principais de
investigacao:

I. Quadros tedricos e abordagens atuais

a) O que é a educacdo personalizada e diferenciada?

b) O que é uma abordagem personalizada do desenvolvimento de competéncias ao
longo da vida e do século XXI?

c) Como é que a personalizacdo e a diferenciacdo se relacionam com as mudancas
nas necessidades atuais ou futuras em matéria de competéncias (por exemplo,
competéncias essenciais) e com as mudancas atuais ou futuras nas necessidades
dos aprendentes (por exemplo, aprendizagem ao longo da vida, aprendizagem

inclusiva), bem como com o apoio a transi¢cdo para a formacéao profissional?

Il. A diferenciacdo em acdo: préaticas e avaliacio

a) Quais sdo as praticas que constituem a personalizacdo ou a diferenciacdo?

b) Que ferramentas e materiais estdo disponiveis para apoiar uma maior
personalizagdo?

c) Como podem a personalizacdo e a diferenciacéo ser introduzidas ou alargadas em
diferentes ambientes de aprendizagem - como salas de aula, centros de formacéo e
locais de trabalho e aprendizagem aberta (e também na aprendizagem mista, como
através da alternancia e da aprendizagem)?

d) Que tipos de curriculo e de materiais curriculares apoiam a personalizacdo e a



€)

diferenciacdo? Por exemplo, a possibilidade de os prestadores de servicos
conceberem curriculos, normas ou quadros de competéncias minimos.

Que tipos de métodos e instrumentos de avaliagdo (formativa e sumativa) apoiam
a personalizacdo e a diferenciacdo, em especial no que respeita a aprendizagem

profissional?

I11. Eficécia e beneficios

a)

b)

9)

Qual é o impacto da personalizagdo e da diferenciacdo nos resultados de sucesso e
de insucesso?

Existem efeitos especificos de aptiddo-interacdo decorrentes destas préaticas?
Quais séo os resultados/efeitos potenciais nos diferentes grupos de alunos?

Quais sdo os beneficios a curto e a longo prazo da personalizagdo e da
diferenciacéo?

Quais delas sdo mais relevantes para os paises em desenvolvimento e de
rendimento médio, por exemplo, as economias da Europa Oriental e do Sudeste,
do Mediterraneo Oriental, do Norte de Africa e da Asia Central?

Quais sdo os beneficios especificos da aprendizagem personalizada em relacdo as
tendéncias da procura de competéncias e a extensao da aprendizagem ao longo da
vida e inclusiva?

A aprendizagem personalizada traz vantagens ao ligar experiéncias de
aprendizagem em diferentes ambientes, nomeadamente entre a aprendizagem em
contexto de trabalho e outras aprendizagens, ou ao aumentar a coeréncia entre
diferentes episodios de aprendizagem?

Como é que os beneficios da personalizacdo e da diferenciacdo podem ser

otimizados e sustentados?

V. Barreiras e facilitadores

a)

b)

Como é que a personalizacdo e a diferenciacdo sdo apoiadas ou inibidas por
condicOes prévias ou a¢des ao nivel das institui¢des e dos sistemas?

Como é que os obstaculos a personalizacdo e a diferenciagdo (por exemplo,
custos, complexidade), os fatores que os facilitam (por exemplo, redes
profissionais) e 0s que 0s impulsionam (por exemplo, novos programas
curriculares) diferem consoante os diferentes ambientes de aprendizagem, 0s

diferentes tipos de organizacéo e os diferentes sistemas educativos e os diferentes



niveis dentro dos sistemas, por exemplo, institucional, local e nacional?

V. Implicacdes para os educadores e para 0 seu desenvolvimento profissional

a)

b)

Método

Quais sdo as implicagdes para os educadores (professores, formadores, gestores
educativos)?

Que carateristicas dos educadores (por exemplo, preparacdo, crencas dos
professores, mentalidade, autoeficacia e atitudes) tém um efeito na sua
implementacédo da personalizacdo e diferenciagio?

Quais sdo os obstaculos, preocupactes e desafios dos professores em relacdo a
implementacdo da personalizacédo e da diferenciacéo?

Quais sdo as abordagens tedricas e praticas no &mbito do tema da personalizacdo e
diferenciacdo para construir cursos de desenvolvimento profissional para
educadores?

Que papel podem ter o coaching e 0 mentoring na personalizacdo e diferenciacao

num ambiente de aprendizagem em contexto de trabalho?

A revisdo sistematica da literatura foi concebida e realizada de acordo com as diretrizes de

Xiao e Watson (2019). A revisdo sistematica da literatura foi realizada em quatro fases: (1)

desenvolvimento do protocolo de investigacdo, (2) pesquisa da literatura através de

pesquisas sistematicas uma a uma nas bases de dados, (3) processo de triagem e (4) analise

do estudo e sintese dos resultados.

Protocolo de investigacéo

Critérios de inclusédo

Uma publicacdo tinha de satisfazer os seguintes critérios para ser considerada adequada para

a revisao sistematica:

o Data de publicagdo: a revisdo da literatura centrar-se-a4 na identificacdo de artigos
publicados entre 2010 e 2020.

e Lingua de publicacdo: a revisdo da literatura limitar-se-4 a artigos em inglés,

espanhol e aleméo.

* Amostra: a especificacdo da amostra pretendida limita-se ao ensino secundario, bem

Como ao ensino pos-secundario, incluindo a formagao profissional e a aprendizagem

ao longo da vida.



Tipo de publicacéo: estudos de investigacdo qualitativos e quantitativos, relatorios de
projetos, inqueéritos de opinido, estudos de impacto, relatorios de avaliacao, etc.
Personalizacao e/ou diferenciacdo: a publicacdo deve avaliar carateristicas concretas
da aprendizagem personalizada e/ou diferenciada.

Estratégias de pesquisa

Para efeitos da revisdo sistematica da literatura, foram aplicadas as seguintes estratégias de

pesquisa.

Foram utilizadas trés fontes principais para encontrar literatura: Em primeiro lugar,
foram utilizadas bases de dados eletronicas como o ERIC, o PSYNDEX e o
Education Research Portal, mas também o Google Scholar. Norris, Oppenheim e
Rowland (2008) compararam o Google Scholar com outras bases de dados
bibliograficas e concluiram que o seu desempenho é superior ao de qualquer outro
motor de busca. Além disso, 0 Google Scholar é uma base de dados de acesso livre
muito poderosa, capaz de obter outros tipos de literatura, como literatura "cinzenta",
actas de conferéncias, teses e relatorios (Xiao e Watson, 2019). Em segundo lugar,
foi efetuada uma pesquisa retrospetiva para identificar trabalhos relevantes citados
pelos artigos obtidos. Em terceiro lugar, foi efetuada uma pesquisa prospetiva para
encontrar todos o0s artigos que, entretanto, citaram os artigos analisados.

Pesquisa por palavras-chave: foi realizada uma pesquisa com as palavras-chave
definidas na sec¢do anterior e combinacOes especificas das mesmas para ajustar a
pesquisa. Além disso, tal como sugerido por Fink (2005), foram utilizadas
sequéncias de pesquisa como "AND" e "OR" para refinar a pesquisa. A utilizacdo de
operadores booleanos na pesquisa permite juntar 0s termos principais e incluir
sinénimos (Breretona, Kitchenhama, Budgenb, & Khalilc, 2007). Kitchenham e
Charters (2007) sugerem que, para rever se as palavras-chave e as cadeias de
pesquisa estavam a funcionar, as pesquisas de rastreio devem ser comparadas com
listas de pesquisa anteriores de estudos primarios j& conhecidos. Nesta linha, as
buscas de trilhas foram comparadas a uma busca prévia de literatura realizada e ja
publicada (ver Pozas & Schneider, 2019). As strings de busca utilizadas nesta

revisao foram:

Tabela 1. Categorizacdo das cadeias de pesquisa.



Lingua Cadeia de pesquisa

Inglés 1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

"educacédo inclusiva"” OU "instrugdo personalizada” OU "instrucédo
diferenciada” OU "ensino adaptativo™ + "formacdo no dominio do
ensino profissional”

"diversidade™ + "ensino personalizado” OU "diferenciado

instrucdo” OU "ensino adaptativo" + "formagdo no ensino
profissional™

"ensino personalizado™ OU "praticas diferenciadas™ + "formacao no
ensino profissional”

"agrupamento flexivel" OU "préticas diferenciadas" + "formagdo no
ensino profissional”

"educacdo inclusiva"” OU "instrucdo personalizada” OU "instrucdo
diferenciada” OU "ensino adaptativo™

"diversidade™ + "ensino personalizado” OU "ensino diferenciado”
OU “ensino adaptativo™

"aprendizagem personalizada” OU "ensino diferenciado"

Espanhol 1)

2)

"educacion inclusiva" OU "educacién personalizada” OU "educacion
differenciada™ OU "ensefianza adaptativa"
"diversidad" + OU "educacion personalizada” OU "educacion

differenciada™ OU "ensefianza adaptativa"

3) "educacdo personalizada" OU "educacdo diferenciada"
aleméo 1) "Inklusion™ OU "Personalisierung” OU "Binnendifferenzierung” OU
"Individualisierung™ OU "Adaptives Lernen"
2) "Heterogenitat" OU "Personalisierung” OU "Binnendifferenzierung"

3)

OU "Individualisierung” OU "Adaptives Lernen"
"Personalisierung™ Oou "Binnendifferenzierung" Oou
"Individualisierung™ OU "Adaptives Lernen"

* Regra de paragem: Seguindo a regra geral de Levy e Ellis (2006), a pesquisa foi

interrompida quando as pesquisas repetidas resultam nas mesmas referéncias sem

novos resultados.

Procedimento de rastreio



Seguindo as diretrizes de Breretona et al. (2007), a literatura foi analisada com base nos seus
titulos e resumos. Quando os resumos ndo forneciam informacéo suficiente, foi também lida
a seccdo das conclusdes. Apds a primeira fase de triagem, foi efetuada uma segunda
avaliacdo do texto integral dos registos. Por fim, foram excluidas da analise as publicacdes

que ndo ofereciam orientacdes sobre o tema da revisdo da literatura.

Pesquisa bibliografica e extracdo de dados

A pesquisa bibliografica foi dividida em trés fases. Em primeiro lugar, foi efetuada uma
selecdo sistematica das bases de dados. As bases de dados selecionadas foram o ERIC, o
PSYINDEX, o Education Research Portal e 0 Google Scholar. Através deste processo, as
cadeias de pesquisa chave foram limitadas a combinacdo da palavra-chave "formacéo no
ensino profissional”. O numero total de artigos avaliados quanto a elegibilidade através da
pesquisa nas bases de dados foi de 35. Em segundo lugar, foram identificados outros
registos atraveés de uma pesquisa retrospetiva e prospetiva, e outros registos identificados
para o relatorio inicial foram novamente revistos. O nimero de registos identificados para
elegibilidade na segunda fase totalizou 125. Finalmente, na sequéncia do feedback da equipa
da FEF, foi desenvolvida uma terceira pesquisa bibliografica. Tal como na pesquisa
bibliografica anterior, foram utilizadas bases de dados eletrénicas de investigacdo como o
ERIC, o PSYNDEX, o Education Research Portal e o0 Google Scholar. De acordo com o
feedback fornecido pelo lider do projeto da FEF, esta revisdo alargou o ambito da
investigacao e incluiu ainda literatura escrita em espanhol e/ou alemédo (ver quadro 1). Ao
utilizar estas cadeias de pesquisa, 0 numero total de resultados foi o seguinte (a) 17.000
resultados para "educacdo inclusiva” OU "instrugdo personalizada” OU "instrucéo
diferenciada”, "(b) 16 700 resultados para "diversity" + "personalised instruction” OR
"differentiated instruction” OR "adaptive teaching", (c) 17 700 resultados para "personalised
instruction” OR "differentiated instruction”, (d) 397 000 resultados para "personalised
instruction”, e (e) 117 000 resultados para “differentiated instruction”. Por conseguinte, a

fim de tornar a pesquisa mais eficiente, foram considerados alguns critérios de excluséo:

» Foi excluida toda a literatura referente ao ensino pré-escolar ou ao ensino bésico.

e A maior parte da literatura relativa a aprendizagem personalizada estava
estreitamente ligada a abordagens de aprendizagem eletrénica digital. Por
conseguinte, sé foram incluidos na investigacao estudos dignos de nota.

A partir da extensa quantidade de investigacdo, foram identificados para triagem os estudos



dignos de nota, bem como os artigos com autores notaveis no dominio. Um total de 208
artigos de investigacdo (com diferentes abordagens metodologicas), relatérios de paises,
livros de préxis e livros de doutoramento dissertacbes foram obtidas. A partir desta
quantidade total de literatura, foi efetuada uma segunda triagem, tendo sido incorporados
196 registos. A quantidade final de registos obtidos nas trés etapas totalizou 326
publicacBes. Estes registos foram categorizados de acordo com o objetivo de investigacdo da

revisao da literatura.

Tabela 2. Quantidade total de registos categorizados de acordo com o objetivo da

investigacao

Objetivo da investigacéo N° de registos
Quadros tedricos e abordagens atuais 67

A diferenciacdo em acdo: praticas e avaliacdo 106

Eficacia e beneficios 41

Barreiras e facilitadores 41

Implicacdes para os educadores e para o seu desenvolvimento profissional 71

Total 326

Resultados

No total, foram consideradas elegiveis 326 publicacbes, que foram analisadas tendo em
conta os objetivos da investigacdo. E importante salientar que, deste total de publicagdes,
foram selecionados e identificados 50 registos como a literatura principal no dominio.

Estas publicagbes foram classificadas num quadro para facilitar a sua identificacdo (ver
Quadro 1). Entre os estudos selecionados, as carateristicas e especificacdes variam
significativamente. A localizacdo geogréafica das publicacdes abrange a Europa, a América
do Norte e a Asia. A metodologia de investigacdo incluiu abordagens qualitativas e
quantitativas, tendo sido efetuadas entrevistas, questionarios, meta-analises e analises de
documentos. Os estudos extraidos destacaram as perspetivas de professores do ensino geral,
alunos, diretores, coordenadores e gestores educacionais. Os contextos educativos
centraram-se no ensino secundario, no ensino abrangente, no ensino superior e na formacéo
profissional.

Ao extrair informagdes sobre os resultados da personalizagéo e da diferenciacdo em cada

publicacdo, foram identificados pontos comuns com base em passagens-chave do texto e



resumidos em categorias tematicas abrangentes. A fim de ilustrar os resultados da revisao
sistemética da literatura, os objetivos da investigacdo sdo apresentados separadamente.
Além disso, sdo também incluidas seccBes especificas que abordam cada questdo de
investigacdo no &mbito dos objetivos especificos.

Quadros teoricos e abordagens atuais

Operacionalizar a personalizacéo e a diferenciacdo na sala de aula

A concecdo personalizada e diferenciada do processo de ensino e aprendizagem é uma
abordagem didatica que tenta assegurar a justica e a equidade educativas (OCDE, 2012,
2018). Tanto a personalizacdo como a diferenciacdo tém o seu ponto de partida didatico nas
necessidades dos alunos (Dixon, Yssel, McConnell, & Hardin, 2014; Linder, Alnahdi, Wahl,
& Schwab, 2019; Prain et al., 2013; Tomlinson, 2017). A personalizagdo, ou também
conhecida como individualizacdo (por exemplo, Linder et al., 2019; Prain et al., 2013),
aborda as necessidades educativas individuais dos alunos a um nivel micro. De acordo com
Patrick, Kennedy, & Powell (2013),

A aprendizagem personalizada significa adaptar a aprendizagem aos interesses e
necessidades de cada aprendente. Jones et al. (2013) propuseram trés aspetos-chave para a
aprendizagem personalizada: escolha, relevancia pessoal e responsabilidade do aluno. Prain
et al. (2013) argumentam que a personalizacdo da responsabilidade pela aprendizagem é
uma necessidade basica de desenvolvimento; por conseguinte, requer uma série de
estratégias, experiéncias e entendimentos do professor e do aluno que acabam por conduzir
a capacidade do aluno de co desenhar o seu curriculo com os seus professores. Nesta
perspetiva, o contetdo, o material, 0 apoio, a avaliacdo, etc. podem ser personalizados para
os alunos quando existe uma interacdo produtiva entre a experiéncia do professor na
identificacdo e na resposta as necessidades individuais continuas dos alunos e a capacidade
do aluno para desenvolver uma independéncia crescente enquanto aprendente (Linder et al.,
2019; Prain et al., 2013; Waldrip, Yu, & Prain, 2016). De um modo geral, a personalizacéo
incentiva a flexibilidade para apoiar o dominio e da aos alunos a oportunidade de influenciar
como, o qué, quando e onde aprendem (Basham, Hall, Carter, Stahl, 2016).

A diferenciagdo refere-se a uma adaptagédo pro-ativa, reactiva e deliberada do conteudo, do
processo, do produto e do ambiente de aprendizagem com base na avaliacdo da prontiddo
dos alunos ou noutra carateristica relevante do aluno, como o interesse ou a prontiddo
(Smale-Jacobse, Meijer, Helms-Lorenz; Maulana, 2019; Tomlinson, 2017). O contetdo

refere-se aos conhecimentos, a compreensao e as competéncias de que o0s alunos necessitam



para aprender. Por processo entende-se as atividades de ensino e aprendizagem, aqui
adaptadas as necessidades dos alunos (por exemplo, criar grupos diferentes, permitir que 0s
alunos trabalhem a diferentes velocidades, prestar apoio). O produto refere-se aos resultados
intermédios ou finais da aprendizagem, ou seja, as competéncias adquiridas através do
ensino e da aprendizagem - que podem ser avaliadas de forma formativa ou sumativa. Por
ambiente de aprendizagem entende-se a situacdo ou ecologia do ensino e da aprendizagem,
que pode implicar uma configuracdo distinta do processo/conteddo e do produto, como
numa sala de aula, no local de trabalho ou numa universidade.

O conceito de ensino adaptativo esta no centro da investigacdo no dominio da investigacdo
sobre o ensino e a aprendizagem em psicologia da educacdo. Tal como a diferenciacédo e a
personalizagdo, centra-se na otimizacdo do processo de aprendizagem e 0 seu objetivo
central € identificar as praticas que os professores utilizam para ensinar todos os alunos
(Corno, 2008, p. 162). Embora o ensino adaptativo, a diferenciacdo e a personalizacdo
possam diferir em termos de pressupostos tedricos subjacentes, terminologia e disposicdes
pedagogicas, todos estes conceitos se dedicam a abordar eficazmente a heterogeneidade dos
alunos. A revisdo da investigagdo de Dumont (2018) conceptualiza o ensino adaptativo
como uma abordagem pedagoOgica abrangente, implicitamente subordinada a uma
concetualizacdo mais ampla da pedagogia inclusiva.

A diferenciacdo é geralmente considerada como uma tentativa de responder as necessidades
especificas do grupo de alunos dentro de uma turma (Lindner & Schwab, 2020). Isto
significa que os objetivos de aprendizagem sdo 0s mesmos para todos os alunos, mas o
caminho para os alcancar € modificado e oferece diferentes possibilidades (Smale-Jacobse et
al., 2019). Assim, a diferenciacdo, em contraste com a personalizacdo, pode dizer-se que se
trata de uma préatica pedagoOgica adaptada que caracteriza o0 ensino de grupos mdultiplos e

diversificados, por oposicdo a alunos individuais...

Personalizacdo e diferenciacdo como forma de responder as necessidades de todos o0s
alunos

A necessidade de personalizacéo e diferenciacdo resultou de uma série de desenvolvimentos
na educacdo. Em primeiro lugar, tendo em conta as atuais politicas centradas nas escolas de
desratizacéo, na inclusdo de alunos de origens diversas e na educacao inclusiva, em que 0S
alunos do ensino especial (NEE) frequentam turmas com alunos ndo NEE (Tomlinson,
2015). Em segundo lugar, mesmo em salas de aula relativamente homogéneas, continuam a

existir diferencas consideraveis entre os alunos. Assim, o facto de todos os alunos terem



diferentes necessidades de aprendizagem desafia intrinsecamente a ideia de uma abordagem
Unica para todos. Nesta linha, os decisores politicos e os investigadores sublinham que todos
os alunos devem ser apoiados para desenvolverem os seus conhecimentos e competéncias ao
seu proprio nivel, a fim de melhorar a igualdade entre os alunos (Schleicher, 2016;
UNESCO, 2017). De uma perspetiva sociocultural, psicologica e econémica combinada, a
personalizacdo e a diferenciacdo sdo uma solucdo adequada para o desafio da motivacao e
do apoio aos estudantes e podem conduzir a beneficios econdmicos pessoais e nacionais
(Prain et al., 2013).

Quando a aprendizagem esta a ser personalizada ou diferenciada com sucesso, 0s alunos
estdo empenhados na aprendizagem, mostram responsabilidade, controlo e escolha sobre a
sua aprendizagem e comportamento, e demonstram também maturidade na relacdo com o0s

seus pares e pessoal escolar (Danley & Williams, 2020).

Enquadrar a personalizacdo e a diferenciacdo em contextos de ensino profissional,
formacao e aprendizagem ao longo da vida

O principal objetivo do ensino profissional, da formagédo e da aprendizagem ao longo da
vida tem sido o de apoiar e manter a competéncia de um individuo no local de trabalho
(OCDE, 1996). No entanto, no mundo atual, a globalizacdo, o progresso tecnologico e a
demografia tiveram um impacto profundo no mundo do trabalho. Consequentemente, existe
um apelo no sentido de proporcionar aos individuos "oportunidades de melhoria de
competéncias e/ou de requalificacdo ao longo da sua vida ativa" (OCDE, 2017, p. 12). Além
disso, com as mudancas na sociedade, nos fluxos populacionais e no mundo do trabalho, ha
também uma populacdo cada vez mais diversificada de aprendentes na forca de trabalho.
Consequentemente, os contextos atuais de aprendizagem em contexto de trabalho, de
adultos e de aprendizagem ao longo da vida devem ndo sé responder as necessidades atuais
e futuras de competéncias, mas também ser diferenciados em relacdo as diversas
experiéncias, historias e necessidades dos aprendentes. Em suma, a medida que a educacéo
de adultos e a aprendizagem ao longo da vida ganham importancia, tanto para quem esta a
trabalhar como para quem ndo estd, as abordagens de aprendizagem personalizadas e
diferenciadas tornar-se-do ainda mais relevantes e urgentes (Billet, 2006). No entanto, é
necessario reunir a investigacdo sobre a aprendizagem personalizada/diferenciada, por um
lado, com a investigacdo sobre a aprendizagem em contexto de trabalho e a aprendizagem
ao longo da vida, por outro, a fim de compreender a configuracéo e a forma especificas da

aprendizagem personalizada/diferenciada nestes ambientes.



Até a data, a maior parte da literatura cientifica e da investigacdo sobre personalizacdo e
diferenciacdo tem-se baseado no dominio do ensino geral. No entanto, pouco tem sido feito
para analisar e explorar se estes pressupostos podem também ser alargados a outros
contextos educativos, como 0 ensino pds-secundario, a formacdo profissional e a
aprendizagem ao longo da vida. Até mesmo a presente revisdo da literatura pode corroborar
este facto, uma vez que apenas 24% (78 registos) de todos os registos identificados
discutiam alunos do ensino pds-secundario, do ensino profissional e da aprendizagem ao
longo da vida. Nesta linha, e com base na andlise da literatura, foi concebido um modelo
tedrico para efeitos de formacéo no ensino profissional e de aprendizagem ao longo da vida.
Na Figura 1, apresenta-se uma proposta de enguadramento tedrico da personalizacdo e
diferenciacdo no ambito da formacéo profissional e da aprendizagem ao longo da vida. Este
modelo foi construido com base na literatura atual sobre personalizacéo e diferenciagdo. Em
consequéncia, este modelo negligencia carateristicas importantes da formacéo profissional e
da aprendizagem ao longo da vida. No entanto, esta primeira tentativa de enquadrar a
personalizacdo e a diferenciacdo em contextos de ensino pds-secundario abre a porta a que
investigadores e profissionais iniciem debates neste dominio e, esperemos, como resultado,
revejam a validade do modelo no &mbito da formacdo profissional e da aprendizagem ao
longo da vida.

A personalizacéo e a diferenciacdo no contexto da formacao profissional e da aprendizagem
em contexto de trabalho implicam, em primeiro lugar, que os professores aceitem e
reconhecam as diferencas e as experiéncias dos alunos. Os professores devem refletir sobre
a heterogeneidade da sala de aula e estabelecer os objetivos de aprendizagem. Os
professores devem também refletir sobre 0 ambiente ou contexto de aprendizagem em que
irdo definir e implementar a sua aula personalizada e diferenciada, a fim de utilizar o
ambiente e os recursos de forma eficaz e significativa. Em segundo lugar, os professores
devem selecionar cuidadosamente as préticas (para uma descricdo pormenorizada das
praticas personalizadas e diferenciadas e técnicas, consulte a sec¢do "diferenciacdo em
acao") que pretendem ser personalizadas ou diferenciadas. Com base nas suas reflexdes
sobre a heterogeneidade dos alunos, os objetivos de aprendizagem e o ambiente de
aprendizagem, devem oferecer aos alunos contetidos adaptados, proporcionar vérias opgdes
no processo de aprendizagem ou utilizar diferentes produtos de avaliagdo (Tomlinson,
2014). Huddleston e Unwin (2013) discutem que o ensino e a aprendizagem no ensino pos-
secundario exigem estilos de ensino centrados no aluno, flexiveis e que enfatizem as

experiéncias dos alunos. Neste sentido, a implementagdo de um ensino personalizado e



diferenciado pode muito possivelmente melhorar a experiéncia e 0 processo de
aprendizagem do aluno.

Dado que a implementacdo bem sucedida da personalizacéo e da diferenciacdo depende em
grande medida de outros passos cruciais, 0 modelo também incluiu e incorporou outros
comportamentos importantes dos professores. A instrucéo diferenciada de elevada qualidade
baseia-se na monitorizacao e utilizacdo continuas da avaliacdo formativa das necessidades
de aprendizagem dos alunos (Smale Jacobse et al., 2019). Alem disso, os professores devem
também avaliar exaustivamente se a pratica personalizada ou diferenciada foi eficaz e os
alunos foram capazes de atingir os objetivos de aprendizagem. Isto ajuda os professores a
fazer ajustes (se for esse 0 caso) a sua aula personalizada ou diferenciada e a alterar as

questdes que ndo foram bem sucedidas.

Personalised and Differentiated Learning

Student
, » Process

N

Teacher Characteristics Student Characteristics \

Attitudes, Beliefs / Mindset, Performance level, Motivation,

Self-efficacy, Readiness, Interest, Cultural Background,
Preparedness learning experience, etc.

Gain insight in the curriculum and learning goals
Reflection of the intention of personalisation and differentiation
Evaluation of the effectiveness of the practice
Reflection on long-term adjustments in the design of the practice

Learning Environment/Context

Reflection of how the learning environment, context, or setting can provide resources that

Ongoing formative assessment

facilitate, foster, or hinder the implementation of personlisation and differentiation.

Ongoing assessment of learning needs

Figura 1. Modelo tedrico da aprendizagem personalizada e diferenciada em contextos de

ensino profissional e de aprendizagem ao longo da vida.

A diferenciacdo em acao: praticas e avaliacao

Praticas personalizadas e diferenciadas

A anélise das publicacdes com foco em préaticas personalizadas e diferenciadas discute que,
para maximizar a aprendizagem, os professores devem modificar o conteldo, 0s processos e
0s produtos de acordo com a prontidao, os interesses e os perfis de aprendizagem de seus

alunos. Ao fazé-lo, os professores procuram implementar as atividades de ensino mais




adequadas, orientadas para satisfazer eficazmente as diversas necessidades de aprendizagem
dos alunos, ao mesmo tempo que monitorizam continuamente o processo academico dos
alunos (Dack, 2019; Suprayogi et al., 2017). As formas como os professores podem abordar
necessidades de aprendizagem dos alunos através da personalizacdo e diferenciagdo sdo
(Lindner et al., 2019; Lindner & Schwab, 2020; Pozas & Schneider, 2019; Smale-Jacobse et
al., 2019;

Tomlinson, 2017):

1. Atribuicdes escalonadas: As tarefas escalonadas sdo a préatica inclusiva mais
aplicada. Centram-se num objetivo de aprendizagem, topico ou conceito
especifico e proporcionam diferentes alternativas de ensino para que os alunos
compreendam e abordem as preferéncias, perfis de aprendizagem e/ou motivacgao
dos alunos (Pozas & Schneider, 2019). As tarefas escalonadas sdo qualquer
pratica de diferenciacdo que inclua variacGes de materiais, fichas de trabalho e
tarefas (Leuders & Prediger, 2016). Esta concetualizacdo permite que as
atividades diferenciadas sejam adaptadas e variadas em termos de quantidade
(quantidade de tarefas e/ou tempo disponivel) e/ou qualidade (variacdo da
complexidade) (Prast, van de Weijer-Bergsma, Kroesbergena, & Van Luit, 2015).
As tarefas escalonadas orientam os alunos para diferentes formas de
processamento da informacéo. Permitem que os alunos com fraco aproveitamento
se envolvam numa aprendizagem significativa, aumentam o seu desempenho
académico e proporcionam aos alunos com elevado aproveitamento a
oportunidade de expandir e aprofundar os seus conhecimentos, bem como de
transferir a sua compreensao para outros contetidos (Richard & Omdal, 2007;
Tomlinson, 2001). A utilizacdo de tarefas escalonadas ndo implica
necessariamente que o professor atribua as tarefas escalonadas a diferentes alunos
ou grupos (um metodo que da poder ao professor como gestor da aprendizagem).
Os alunos também podem selecionar livremente as tarefas em que querem
trabalhar (uma estratégia mais construtivista). Ambas as abordagens podem ter as
suas vantagens e desvantagens. O método de atribuicdo do professor pode ter um
resultado negativo se, por exemplo, o professor ndo atribuir tarefas com base nas
necessidades dos alunos. Em contrapartida, a escolha do aluno pode falhar se os
préprios alunos ndo puderem ou ndo quiserem selecionar tarefas que

correspondam ao seu verdadeiro nivel de capacidade (por exemplo, quando sdo



escolhidas tarefas demasiado simples para evitar esforco).

Agrupamento homogéneo ou heterogéneo: O agrupamento homogéneo e
heterogéneo sdo dois tipos de agrupamento intencional normalmente utilizados
como praticas de diferenciacdo e individualizacdo (Misset, Brunner, Callahan,
Moon, & Azano, 2014), uma vez que o professor é capaz de satisfazer as
necessidades destes grupos através da implementacéo de diferentes préticas de DI.
No caso do agrupamento homogéneo, os professores agrupam os alunos com base
numa carateristica comum, como a capacidade ou o interesse (Smale-Jacobse et
al., 2019). Do ponto de vista do professor, o agrupamento homogéneo de
capacidades tem, muitas vezes, implicita ou explicitamente, o objetivo de dedicar
especial atencdo aos grupos mais fracos e apoia-los individualmente, enquanto 0s
grupos mais fortes trabalham autonomamente em tarefas especificas exigentes
(Pozas & Schneider, 2019). Além disso, grupos homogéneos com diferentes
niveis de prontiddo académica requerem naturalmente a realizacdo de tarefas
escalonadas, uma vez que os professores tém de adaptar a instrucdo e as
estratégias aos alunos (ou ao grupo de alunos) as diferentes necessidades de
aprendizagem e niveis de capacidade. Em alternativa, os professores podem
utilizar o agrupamento heterogéneo. Neste contexto, a diferenciacdo ocorre porque
os alunos dividem as tarefas dentro do grupo com base nas suas preferéncias ou
capacidades de aprendizagem (Smale-Jacobse et al., 2019). O agrupamento
heterogéneo implica normalmente a formacdo de sistemas de ajuda ou de tutoria

dentro dos grupos.

Sistemas de tutoria: uma das principais estratégias diferenciadas e personalizadas
é a pratica de criar sistemas de tutoria ("aprender ensinando" ou tutoria entre
pares). A tutoria entre pares refere-se a um contexto de ensino em que os alunos
com elevadas capacidades adotam o papel de assistentes de professores e orientam
os alunos com menores capacidades. O objetivo é que os tutelados beneficiem de
receber instrucdo adicional individualizada, enquanto os tutores podem beneficiar
de explicar e ensinar o contetdo de aprendizagem nas suas proprias palavras e de
se tornarem responsaveis pelos processos de aprendizagem (Pozas & Schneider,
2019).



4. Auxiliares de aprendizagem ndo verbais escalonados: Os materiais didaticos nao
verbais sdo uma série de materiais didaticos cuidadosamente concebidos, que
podem ir desde um simples a mais complexos. A utilizacdo de um auxiliar de
aprendizagem ndo verbal escalonado so € possivel se for utilizado na sequéncia de
uma explicacdo que sirva de pista de aprendizagem, de uma clarificacdo mais
complexa ou de uma representacdo de um procedimento utilizado para resolver a
tarefa em causa. A utilizagdo otimizada de auxiliares de aprendizagem néo verbais
escalonados s6 é possivel se forem utilizados de acordo com um principio
"minimamente invasivo" (Becker, 2008): incluir o minimo de informacao
necessaria para que um aluno possa ultrapassar uma dificuldade. Fornecer
demasiada informacé@o ou apoio pode ser contraproducente, uma vez que pode
diminuir os esforgos dos alunos.

5. Aprendizagem de dominio: O principio da aprendizagem de dominio tem sido
considerado como uma pratica de DI poderosa na literatura e na investigacao
(Guskey, 2010; Tomlinson & Imbeau, 2010). No &mbito da abordagem de
aprendizagem de dominio, o primeiro passo é reduzir a matéria ou o curriculo.
Esta técnica é designada por compactacdo do curriculo (Reis, Burns, & Renzulli,
1992) e consiste, em primeiro lugar, em definir os niveis padrdo: (1) Padrbes
minimos, o nivel de base que todos os alunos (independentemente do nivel de
capacidade) devem atingir; (2) normas/padrfes intermédios, o nivel médio de
desempenho a atingir, e (3) Os professores definem os padrées maximos, o nivel
mais elevado de desempenho que pode ser esperado ou alcangcado. Uma vez
definidos estes niveis padrfes, os professores determinam entdo a informagéo que
a maioria dos alunos ira compreender, desenvolvem as atividades de
aprendizagem correspondentes e estabelecem objetivos de aprendizagem
correspondentes a estes niveis padrdo (Niggli, 2013). A pratica da aprendizagem
de dominio implica um controlo rigoroso do progresso da aprendizagem dos
alunos. Niggli (2013) prop6s opc¢des de concegdo de aprendizagem de dominio
cooperativo, tais como torneios ou competicdes de grupo em que, em vez dos
resultados individuais dos alunos, o resultado global do grupo é avaliado e
classificado. Para o caso do ensino profissional, Darnon, Buchs, & Desbar (2012)
sugerem a utilizacdo do método jigsaw na sala de aula. De acordo com esta
técnica, 0 material académico é subdividido em diferentes partes de informacéo,

cada uma das quais € crucial para a compreensédo de todo o conteido. Este método



compreende trés aspetos: primeiro, sdo formados grupos de cinco ou seis alunos.
A cada aluno ¢ atribuida uma parte do material sobre a qual se espera tornar-se um
"perito”. Para 0 conseguir, os alunos tém a oportunidade de discutir as suas areas
de especializacdo com outros alunos que ndo pertencem ao seu grupo original,
mas que trabalharam na mesma parte do material. Finalmente, cada aluno
apresenta um relatorio do que aprendeu sobre o seu préprio tépico ao resto do seu
grupo original. A técnica do quebra-cabecas envolve interdependéncia positiva de
objetivos e responsabilidade individual.

Educacdo aberta / concessdo de autonomia aos alunos: No que diz respeito ao DI,
0 ensino aberto parte do principio de que, quando é concedida aos alunos a
autonomia para selecionarem individualmente as suas tarefas e trabalhos, eles irdo
naturalmente optar pelas tarefas que mais lhes convém. Neste sentido, uma
abordagem de educacao aberta é centrada no aluno, em que os professores atuam
como facilitadores, trabalhando ao lado dos alunos e fornecendo uma vasta gama
de atividades e materiais. A educacgédo aberta promove a autonomia, a escolha e a
responsabilidade dos alunos pela sua aprendizagem (Pozas & Schneider, 2019).
Uma pratica de educacdo aberta que tem sido investigada e sugerida pela literatura
cientifica relacionada com o ensino profissional € a utilizacdo da aprendizagem
baseada em problemas. A aprendizagem baseada em problemas fornece uma base
para o desenvolvimento de competéncias relacionadas com o trabalho, porque os
alunos normalmente trabalham em grupos, realizam pesquisas e integram teoria e
pratica (Sada, Mohd, Adnan, & Audu, 2015). Através da aprendizagem baseada
em problemas, os alunos estdo envolvidos em tarefas de resolucdo de problemas
da vida real. Por conseguinte, esta pratica tem sido considerada uma abordagem
centrada no aluno que envolve os participantes em problemas complexos com
respostas abertas (Jabarullah & Hussain, 2018). Se a aprendizagem for estruturada
em torno de um problema auténtico, entdo o conteudo, 0 processo e os resultados
da aprendizagem serdo todos moldados por esse problema e ndo, por exemplo,
pelo conteddo da disciplina. O impacto que a aprendizagem baseada em
problemas tem no desempenho dos alunos pode ser atribuido a sua relagdo com os
estilos de aprendizagem dos alunos. A aprendizagem baseada em problemas é
uma abordagem pedagdgica personalizada e diferenciada, na medida em que

permite aos alunos moldar a sua aprendizagem de forma a adapta-la as suas



necessidades, motivacdo e objetivos. No entanto, nem todos os problemas auténticos
facilitam uma aprendizagem personalizada e diferenciada desta forma - alguns locais de

trabalho ndo facilitam uma aprendizagem personalizada e diferenciada...

Personalizacdo e diferenciacéo em diferentes ambientes de aprendizagem

A literatura cientifica e empirica sobre ambientes de aprendizagem personalizados e
diferenciados tem-se centrado sobretudo no ensino geral. No entanto, a personalizacdo e a
diferenciacdo do ensino é um procedimento altamente flexivel e reativo (Valiande &
Tarman, 2011). Os resultados desta literatura ajudam-nos a compreender como a
personalizacdo e a diferenciacdo podem ser integradas em contextos de aprendizagem em
contexto de trabalho. Tomlinson e Imbeau (2010) defendem que a personalizacdo e a
diferenciacdo requerem quatro elementos interdependentes: curriculo, instrucdo, avaliacdo e
ambiente de aprendizagem. De acordo com Tomlinson e Imbeau, o ambiente de
aprendizagem deve ser moldado e adaptado para dar a todos a oportunidade de maximizar as
suas capacidades de aprendizagem. No contexto da formacdo em contexto de trabalho e ao
longo da vida aprendizagem, a abordagem pode consistir em selecionar ambientes "dados"
adequados em vez de 'criar' ambientes de aprendizagem artificiais. Tomlinson e Imbeau
(2010) defendem que, para criar um ambiente de aprendizagem personalizado e diferenciado
bem sucedido, os professores devem conhecer os seus alunos (a sua prontiddo, perfil de
aprendizagem, interesses, motivacdo), criar uma comunidade e proporcionar um ambiente
fisico adequado. Ao construir uma comunidade, os professores oferecem a oportunidade de
criar uma visdo comum em que todos estdo incluidos e em que todos os individuos estéo
empenhados em apoiar-se mutuamente na aprendizagem. No contexto da aprendizagem em
contexto de trabalho

aprendizagem, isto implica que a organizacéo apoie o desenvolvimento de uma "cultura de
aprendizagem”, que se torne uma "organizacdo aprendente” cujos trabalhadores tenham
acesso as experiéncias, aos colegas e aos recursos que favorecem a sua aprendizagem.
Evidentemente, trata-se de um processo exigente e potencialmente dispendioso, que pode,

no entanto, ter grandes beneficios para a organizacdo (Critten, 2016).

Ferramentas, materiais e avaliagcdo formativa que apoiam uma maior personalizacdo e
diferenciacéo na sala de aula
Conforme discutido por Van Geel et al. (2019) e Smale-Jacobse et al. (2019), a



personalizacdo e a diferenciacdo nédo se reduzem apenas a implementacéo efetiva em sala de
aula, mas englobam vérias etapas cruciais para garantir o sucesso de ambas as praticas. Os
comportamentos dos professores relacionados com a personalizagcdo e a diferenciacdo
incluem a monitorizagdo continua e, em particular, a avaliacdo formativa (Tomlinson,
2017). As informacdes recolhidas nas avaliacbes formativas podem ser utilizadas para
decidir como personalizar e diferenciar com base no ritmo de aprendizagem, conhecimento
e compreensao e interesse dos alunos, bem como para planear o contedo, 0 processo e o
produto. Antes de a aula incluir a personalizagdo e a diferenciagéo, os professores devem
clarificar os objetivos de aprendizagem e utilizar alguma forma de pré-avaliacdo (Prast et
al., 2015). Os objetivos de aprendizagem devem ser personalizados de modo que os alunos
sejam adequadamente desafiados e encorajados a utilizar os seus conhecimentos prévios.
Apos a aula, os professores devem avaliar o progresso dos seus alunos em relagdo aos
objetivos de aprendizagem previamente estabelecidos (Smale-Jacobse et al., 2019).

Cha e Ahn (2014) identificam cinco elementos de ferramentas para apoiar os professores e
facilitar a sua pratica de personalizacdo e diferenciacdo. Em primeiro lugar, os professores
devem analisar as carateristicas e necessidades dos seus alunos desde uma fase inicial. Em
segundo lugar, os professores devem planear uma concec¢do instrucional prescritiva com
base na avaliacdo dos alunos, incluindo os seus objetivos, recursos e estratégias. Em terceiro
lugar, criar um sistema de gestdo que ajude os professores a lidar com os dados dos alunos.
Em quarto lugar, a revisdo continua em termos dos interesses dos alunos, bem como a
avaliacdo dos resultados obtidos, a fim de proporcionar um feedback constante. Em quinto
lugar, os professores devem colaborar e partilhar entre si. A formacdo entre pares também
pode incentivar os professores a melhorar as suas praticas inclusivas. Embora estes cinco
elementos sejam carateristicas fundamentais para apoiar a personalizacao e a diferenciacao,
é importante salientar que todos eles exigem muito tempo e esforco. No entanto, estudos
recentes apontam para a colaboragao entre professores como sendo um apoio essencial para
0 planeamento, concecdo, implementacdo e avaliacdo globais do ensino personalizado e
diferenciado (Gheyssens et al., 2020). Por conseguinte, a colaboracdo dos professores pode
ser considerada como um amortecedor para as exigéncias da personalizagdo e da

diferenciacéo.

Curriculo e materiais curriculares para apoiar a personalizacao e a diferenciacao
Billet (2006) propde um ‘curriculo experimentado' que integra 0s objetivos de aprendizagem

com um ambiente de aprendizagem particular e pessoal. Isto significa que o curriculo tem



em conta a experiéncia dos alunos e, como tal, centra-se na orientacdo e no enriquecimento
das experiéncias dos alunos nestes contextos. Este curriculo experiente orienta
intrinsecamente os professores para personalizarem as tarefas, tendo em conta as
experiéncias anteriores e 0s objetivos de aprendizagem dos alunos. E importante sublinhar
que praticas como a consciencializacdo e a autorreflexdo podem apoiar um curriculo
experiente, uma vez que permitem aos alunos efetuar uma andlise aprofundada do seu

processo e experiéncias de aprendizagem.

Eficacia e beneficios

Personalizacdo e diferenciacdo: eficacia e beneficios do ensino basico a formacéao
profissional, a aprendizagem ao longo da vida e ao ensino pds-secundario

Ao longo da analise da literatura, foi possivel identificar os efeitos positivos da
personalizacdo e da diferenciacdo nos contextos educativos em que ambas as abordagens
foram implementadas. As andlises da eficacia da personalizacdo indicam pequenos efeitos
sobre o desempenho dos alunos (Hattie, 2009). Hess e Lipowsky (2017) sugerem que a
baixa eficacia da personalizacdo pode dever-se ao facto de os professores que implementam
essa pratica tenderem a concentrar-se mais na organizacao da instrucdo personalizada do
que na qualidade do conteddo que ensinam. No entanto, os dados de um relatério de
investigacdo recente da Fundacdo Bill & Melinda Gates, realizado por Pane, Steiner, Baird,
& Hamilton (2015), sugerem que os efeitos da aprendizagem personalizada nos resultados
dos alunos sdo promissores. Em pormenor, os resultados indicam que a maioria das escolas
que adoptaram uma abordagem personalizada tiveram efeitos positivos no desempenho dos
alunos em matematica e leitura ao longo de dois anos. Num outro estudo realizado por
Basham et al. (2016), os dados qualitativos obtidos numa investigacdo descritiva de 18
meses revelaram que a autorregulacdo dos alunos foi desenvolvida e utilizada de forma
consistente nos ambientes de aprendizagem personalizada. Além disso, 0s alunos tornaram-
se participantes activos, assumindo a responsabilidade pela sua aprendizagem. Em relacdo a
praticas personalizadas especificas, os administradores e os professores identificaram as
abordagens de aprendizagem baseadas em projetos como uma forma importante de
proporcionar aos alunos a possibilidade de escolha e um percurso personalizado através dos
conteudos. Um estudo realizado por Darnon et al. (2012), em que os alunos do ensino
profissional foram examinados antes e depois de utilizarem a técnica cooperativa do puzzle,
demonstrou que os alunos que participaram melhoraram significativamente a sua

autoeficacia. Um estudo mais recente realizado por Han & Ellis (2020), em que 365 alunos



de licenciatura de uma universidade australiana seguiram uma abordagem de aprendizagem
personalizada, indicou que os alunos do ensino superior tiveram um melhor desempenho na
aprendizagem dos conteudos da matéria, mas também desenvolveram as suas competéncias
de colaboracéo.

No caso da diferenciacdo, estudos em grande escala demonstraram a eficacia de uma
abordagem inclusiva. Goddard, Goddard e Minjung (2015) examinaram o desempenho dos
alunos em matemaética e leitura quando instruidos em escolas que seguiram uma abordagem
diferenciada. Em contraste com as escolas que ndo empregavam praticas diferenciadas, as
escolas tratadas relataram uma diferenca positiva e significativa no desempenho dos alunos
em ambas as disciplinas. Um estudo efetuado por Valiandes no Chipre (2015) produziu
resultados semelhantes, com a utilizacdo de praticas diferenciadas em salas de aula com
capacidades mistas, produzindo efeitos positivos nos resultados dos alunos. Na Turquia, 0
estudo de Bal (2016) indicou que o desempenho dos alunos em algebra estava
correlacionado com a implementacdo da diferenciacdo por parte dos professores. Os efeitos
positivos da diferenciacdo também foram relatados para outros resultados além do
desempenho, como o interesse de aprendizagem dos alunos e a autoconfianca (Eysink et al.,
2017; McQuarrie & McRae, 2010). Huddleston e Unwin (2014)

As préticas de agrupamento no ensino pds-secundario, tais como 0s grupos heterogéneos e
os sistemas de tutoria, podem ajudar os alunos que ndo tém confianca a ganhar motivagao e
encorajamento extra ao trabalharem com outros alunos.

Diversos estudos e revisdes referiram os efeitos e 0s beneficios das praticas diferenciadas
especificas no desempenho e nas capacidades dos alunos e dos aprendentes. Uma das
praticas mais frequentemente examinadas é o agrupamento homogéneo e heterogéneo de
capacidades (Smale-Jacobse et al., 2019). Na meta-sintese de Steenbergen-Hu et al. (2016),
verificou-se que o agrupamento de capacidades tem um pequeno impacto positivo no
desempenho académico dos alunos.

As meta-analises mais antigas concluiram que os efeitos do agrupamento de capacidades
podem diferir consoante os subgrupos de alunos. Por exemplo, Lou et al. (1996) concluiram
que os alunos com capacidades baixas aprendiam significativamente mais em grupos
heterogéneos, os alunos com capacidades médias beneficiavam mais em grupos de
capacidades homogéneas e a composic¢ao do grupo de alunos com capacidades elevadas néo
fazia qualquer diferenca. Assim, as analises empiricas revelam que se pode esperar que
diferentes praticas de agrupamento intencional produzam efeitos diferenciados para 0s

alunos com baixo, médio e alto rendimento. Técnicas alternativas de agrupamento dentro da



turma consistiriam em agrupar os alunos com base no seu autoconceito académico (Nielsen
& Yerzinski, 2016), interesses, motivacdes e outras carateristicas dos alunos.

No entanto, em contraste com a investigacdo sobre os efeitos do agrupamento no
desempenho, a investigacdo sobre os efeitos da diferenciagdo no autoconceito dos alunos e
noutras componentes motivacionais e afetivas é limitada (Pozas & Schneider, 2019). Por
exemplo, Schneider e Ludwig (2012) sugerem que o agrupamento de capacidades dentro da
turma pode afetar negativamente os alunos com baixo rendimento, enquanto o autoconceito
dos alunos com elevado rendimento é aumentado.

Os efeitos da aprendizagem de dominio estdo hd muito documentados em meta-analises
mais antigas. Por exemplo, Kulik, Kulik e Bangert-Downs (1990) analisaram 108 estudos
com alunos do ensino superior, bem como com alunos do ensino secundario e do ensino
basico. Noventa e seis desses estudos indicaram que os programas de aprendizagem de
dominio tinham efeitos positivos no desempenho dos alunos, na sua maioria com tamanhos
de efeito moderados. Além disso, 69% dos estudos indicaram efeitos mais fortes para os
alunos com fraco aproveitamento, enquanto 31% indicaram efeitos mais fortes para 0s
alunos com elevado aproveitamento, 0 que sugere potenciais interagcdes entre aptiddo e
tratamento. Por outras palavras, esta pratica pode ter efeitos diferenciados em funcdo das
carateristicas especificas dos alunos. Hattie (2009), no entanto, relatou um efeito positivo

global substancial de 0,57 da aprendizagem de dominio no desempenho dos alunos.

Personalizacdo e diferenciacdo: analise dos beneficios relevantes para os paises em
desenvolvimento e de rendimento médio

Embora exista uma grande quantidade de estudos empiricos que relatam os efeitos e
beneficios da aprendizagem personalizada e diferenciada no ensino basico, secundario e
pos-secundario, ndo foi analisada nenhuma investigacdo que compare, aborde ou discuta
explicitamente os beneficios para paises especificos. No entanto, ha investigacéo e literatura
que discutem o impacto que os contextos culturais podem ter na forma como as abordagens
e praticas educativas sdo transferidas e adotadas (Reza et al., 2019). Alem disso, Smets
(2020, comunicacao pessoal) salientou que as diferencas entre paises tém impacto na forma
como as praticas personalizadas e diferenciadas sdo concebidas e implementadas, pelo que
os beneficios das préticas inclusivas nos paises em desenvolvimento e de rendimento médio
dependerdo da forma como a diversidade é entendida nesses paises, bem como das
estratégias de concecdo e implementacdo escolhidas. No entanto, a fim de compreender e

identificar plenamente os beneficios para os paises em desenvolvimento e de rendimento



médio, € necessario aprofundar através de uma investigacdo comparativa alargada entre

paises sobre a forma como o ensino personalizado e diferenciado é implementado.

Barreiras e facilitadores

A analise das publicacbes que discutem as barreiras e os fatores que facilitam a
personalizacdo e a diferenciacdo revelou muitos pontos em comum. De um modo geral,
tanto os fatores internos (varidveis do professor) como os externos (a nivel da sala de aula,
da escola e das condigdes estruturais organizacionais) foram considerados fatores
importantes que podem dificultar ou apoiar a utilizacdo de préaticas inclusivas. No caso das
varidveis a nivel dos professores, como a preparacdo, o desenvolvimento profissional e as
carateristicas pessoais, a investigacdo demonstrou que tais variaveis podem influenciar a
utilizacdo da personalizagdo e da diferenciacdo pelos professores (Smale-Jacobse et al.,
2019). Uma investigacdo alargada sobre

as carateristicas pessoais dos professores, tais como conhecimentos, atitudes, crencas,
mentalidade e autoeficacia, demonstraram permitir ou dificultar a sua préatica efetiva de
personalizagédo e diferenciacdo na sala de aula (Coubergs et al, 2013; De Neve e Devos,
2016; Dixon et al., 2014; Gaitas & Martins, 2017; Knauder & Koschmieder, 2019;
Kopmann & Zeinz, 2016; Pozas & Letzel, 2019; Pozas, Letzel, & Schneider, 2019;
Suprayogi et al., 2017).

Além disso, os professores necessitam de um conhecimento profundo do contetdo e de um
vasto leque de competéncias pedagdgicas e didaticas para planear e executar uma instrucéo
diferenciada (Smale-Jacobse et al., 2019).

Ao nivel da sala de aula, a diversidade da populacéo estudantil (De Neve & Devos, 2016) e
0 tamanho da turma (Suprayogi et al., 2017) podem influenciar positiva ou negativamente a
forma como os professores personalizam ou diferenciam a sua instrucdo. Relativamente as
carateristicas da escola, um o apoio do diretor da escola pode influenciar a implementacéo
de abordagens inclusivas (Smale- Jacobse et al., 2019). Alem disso, as condicGes
organizacionais estruturais, como o0 tempo e 0s recursos disponiveis para 0 desenvolvimento
profissional, o apoio da direcdo da escola, o percurso escolar, a disciplina escolar e a
colaboracdo dos professores sdo elementos-chave que funcionam como facilitadores ou
barreiras a personalizacdo ou a diferenciacdo (Gaitas & Martins, 2017; Pozas & Letzel,
2019; Pozas, Letzel, & Schneider, 2019). Por ultimo, as politicas a nivel nacional que
salientam a necessidade de personalizagdo e diferenciagdo podem influenciar

significativamente a adocéao de tais abordagens inclusivas. De acordo com Mills et al. (2014,



p. 345), a personalizacao e a diferenciacdo sdo "um conceito complexo, que ndo é facil de
passar da politica para o contexto da sala de aula, e talvez exija uma explicacdo mais
cuidadosa a nivel politico e mais apoio aos professores para a sua aplicacdo”. Mills et al.
(2014) apresentam um relatério sobre a Auditoria do Ensino e da Aprendizagem de
Queensland, realizada na Australia. Esta auditoria tem a preocupagdo de examinar até que
ponto as escolas publicas diferenciam a aprendizagem na sala de aula. Os autores relatam,
na sua investigacdo aprofundada da auditoria de 2010, que, embora o0 requisito de
diferenciar a aprendizagem na sala de aula tenha sido implementado, foi adotado sem
qualquer clareza de apoio. Os dados obtidos neste estudo indicaram que os professores néo
tinham recebido uma mensagem coerente sobre o que se entende por diferenciacdo, nem

apoio adequado para a implementacdo deste requisito politico (Mills et al., 2014)

Implicacdes para os educadores e para o0 seu desenvolvimento profissional

A investigacdo centrada no desenvolvimento profissional discute a necessidade de os
professores abracarem a diversidade dos alunos para poderem responder as necessidades de
todos os alunos. Neste sentido, os professores sdo incentivados a repensar 0S Seus processos
educativos, a fim de proporcionar oportunidades de aprendizagem que respondam com éxito
a populacdo estudantil cada vez mais diversificada.

Embora muitos especialistas e decisores politicos defendam a personalizacdo e a
diferenciacdo, muitos professores consideram a implementacdo de ambas as praticas uma
tarefa dificil (Smets, 2017). Gaitas e Martin (2017) identificaram cinco dominios de
dificuldades sentidas pelos professores ao implementarem a personalizacdo e a
diferenciacéo; sdo eles as atividades e os materiais, a avaliacdo, a gestdo, o planeamento e a
preparacao e, por ultimo, o ambiente da sala de aula.

Independentemente da experiéncia de ensino de um professor, os resultados de um estudo
mostram que os professores relataram a adaptacdo da instrucdo e a realizagdo de avaliacéo
formativa como os elementos mais dificeis da personalizacdo e diferenciacdo (Gaitas e
Martins, 2017). No entanto, a mesma investigacdo também demonstrou que os professores
com mais formacdo e que referiram estar preparados para o DI estavam mais confiantes na
utilizacdo da personalizacdo e diferenciacdo (Casey & Gable, 2012). Podemos concluir que
o0s estudos tém evidenciado a importancia do desenvolvimento profissional como forma de
incentivar os professores a adotarem a personalizacéao e a diferenciacdo na sua pratica diaria.
Numa revisdo narrativa, Merchie et al. (2016) identificam nove carateristicas de um

desenvolvimento profissional eficaz: (1) centrar-se nas necessidades e questdes do



professor; (2) o conteudo deve basear-se em resultados de investigacdo cientifica e estar
ligado as questbes do professor; (3) os conteldos devem estar relacionados com os objetivos
do professor e com a politica da escola; (4) devem centrar-se na ligacdo entre a teoria e 0
conhecimento e a pratica pedagdgica diéria; (5) devem conduzir a uma aprendizagem
baseada na investigacdo e a uma reflexdo sobre o conhecimento profissional e académico;
(6) devem ser realizados num ambiente educativo; (7) devem ocorrer através da colaboracédo
com colegas internos e externos; (8) um programa deve ser extenso e intensivo, com
feedback e apoio continuos; e, por ultimo, (9) deve haver um supervisor competente que dé
feedback construtivo. Neste contexto, Gheyssens, Consuegra, Engels e Struyven (2020)
sugerem que os programas de desenvolvimento profissional centrados no estimulo a
implementacdo da personalizacéo e da diferenciagdo devem promover a aprendizagem ativa
através da aprendizagem baseada na investigacdo. A pratica da personalizacdo e da
diferenciacdo deve ser orientada pelas convicgbes e mentalidades de crescimento dos
professores. A aprendizagem baseada na investigacdo ajuda os professores a abrir as suas
mentalidades e a incentivar a reflexdo critica sobre a sua prética na sala de aula (Gheyssens
et al., 2020; Smets & Struyven, 2020). Além disso, os programas de desenvolvimento
profissional devem esforcar-se por promover a colaboracao entre pares externos e internos.
Ao discutir e coordenar as suas atividades individuais de aprendizagem, os professores
trabalham ndo sé as suas competéncias individuais, mas também ajudam a estimular o
desenvolvimento coletivo do conhecimento na escola (Gheyssens et al., 2020). Além disso,
os autores defendem que o coaching e a tutoria entre pares devem ser incluidos no
desenvolvimento profissional dos professores. Os programas de tutoria bem sucedidos
devem prever tempo suficiente para a comunicagéo entre o tutor e os professores, bem como
para observacdes e reunides. Além disso, tanto os professores como os administradores
escolares devem dar prioridade ao seu valor, de modo que os professores tenham tempo
suficiente para explorar a implementacéo do DI no seu ensino quotidiano.

Smets e Struyven (2020) conceberam um programa de desenvolvimento profissional que
consistia em duas fases consecutivas. Na primeira fase, os professores aprendem sobre
questdes praticas, como estratégias personalizadas e diferenciadas, gestdo da sala de aula e
avaliagdo. Além disso, o programa inclui debates sobre a mentalidade de crescimento e as
percecdes sobre a heterogeneidade dos alunos. A segunda fase consiste num periodo de
implementacdo em que o0s professores participantes sdo treinados e recebem
aconselhamento. Em contrapartida, Gheyssens et al. (2020) desenvolveram um programa de

formacdo composto por trés fases. A primeira fase centrou-se no estabelecimento de



objetivos pelos professores, a segunda fase envolveu a tomada de medidas para concretizar
0s objetivos que tinham estabelecido para tornar a sala de aula mais inclusiva. A terceira e
ultima fase consiste em partilhar com a equipa da escola os conhecimentos e experiéncias
adquiridos durante os seus processos de aprendizagem. Embora os dois programas de
desenvolvimento profissional sejam significativamente diferentes no que diz respeito a sua
duracdo e a forma de gerir o contetdo da personalizacdo e da diferenciacdo, ambos exigem
que os professores ndo s6 obtenham conhecimentos e informacgBes, mas também que
ponham em prética 0s novos conhecimentos adquiridos. S6 assim os professores podem
ganhar confianca para implementar a personalizacéo e a diferenciacdo, bem como desafiar e
questionar as suas crencas anteriores que impedem a sua adoc¢do de préticas inclusivas. Os
resultados do estudo de Gheyssens et al. (2020) ndo indicaram alteragdes quantitativas
significativas na implementacdo da diferenciacdo ou personalizacdo por parte dos
professores. No entanto, as entrevistas mostraram que os professores com mais formagao se
sentiam mais confiantes na implementacéo de préaticas diferenciadas.

Além disso, foram encontrados efeitos significativos na avaliacdo continua dos professores.
Em comparacdo com o grupo de controlo, os professores que participaram no programa de
desenvolvimento profissional dedicado a diferenciacdo e a personalizacdo referem uma
utilizacdo continua da avaliacdo como instrumento de aprendizagem e de ensino, tanto para

0s alunos como para os professores.

Conclusdes

Nesta revisdo sistematica da literatura, foram examinadas 326 publicacfes sobre ensino e
aprendizagem personalizados e diferenciados. Os dados obtidos a partir desta revisdo da
literatura sugerem que tanto a personalizacdo como a diferenciagdo sdo abordagens
prometedoras para apoiar 0s alunos e melhorar a aprendizagem, em particular, mas ndo so,
para os alunos que enfrentam dificuldades. Além disso, através da literatura analisada, foi
possivel construir um modelo tedrico de aprendizagem personalizada e diferenciada para a
formacéo profissional e a aprendizagem em contexto de trabalho ao longo da vida. Nesta
linha, este modelo serve como uma teorizagdo preliminar de como a individualizagéo e a
diferenciacdo podem ser enquadradas na formagéo do ensino profissional, na aprendizagem
ao longo da vida e na educacdo de adultos. Dado que o modelo € uma primeira tentativa de
concetualizar ambas as praticas inclusivas no ambito de uma abordagem de aprendizagem
baseada no trabalho, é necessaria mais investigacdo para aperfeicoar, validar empiricamente

e avaliar o modelo. No entanto, apesar da falta de investigacdo e de literatura cientifica para



poder estabelecer um modelo tedrico e baseado em provas, a presente revisdo da literatura
permite ainda assim supor o potencial que a personalizacdo e a diferenciacdo podem ter na
aquisicdo de aptiddes, competéncias e aptiddo para o século XXI dos alunos do ensino pos-
secundario, profissional e ao longo da vida.

A presente andlise da literatura salienta também o papel que os professores tém num ensino
personalizado e diferenciado. E necesséario um maior investimento na formacao profissional
dos professores, a fim de se dispor de uma forca de trabalho capaz de enfrentar os desafios
decorrentes de um corpo de alunos cada vez mais diversificado. Além disso, os lideres e
diretores das escolas devem estabelecer a inclusdo como uma prioridade maxima nas suas
agendas e fornecer os recursos de que os professores necessitam para poderem planear,
implementar e avaliar um ensino personalizado e diferenciado.

Do ponto de vista politico, é necessario que os decisores politicos trabalhem para
estabelecer diretrizes e requisitos claros e transparentes que tanto os diretores das escolas
como os professores possam transferir para a sala de aula. Tendo em conta estas conclusdes,
para criar salas de aula inclusivas, é importante criar uma visdo comum da escola. Como
afirmam Gheyssens et al. (2020), a maioria das dificuldades que os professores enfrentam
no que respeita a implementacdo da personalizacdo e da diferenciacdo situa-se a nivel da
escola. Neste contexto, a existéncia de um plano de desenvolvimento escolar que contenha
uma visao comum partilhada e uma politica que facilite a implementacdo da personalizacdo
e da diferenciagdo incentiva os professores a trabalharem em conjunto e a implementarem

estratégias com éxito (Gheyssens et al., 2020, p. 12).

Perspetivas e investigacao futura

Existe um potencial promissor para a implementacdo da aprendizagem personalizada e
diferenciada nos contextos do ensino profissional e da aprendizagem ao longo da vida. No
entanto, deve ser efetuada mais investigacdo para determinar se 0 modelo proposto por esta
revisdo da literatura é adequado para compreender a aprendizagem personalizada e
diferenciada nestes contextos. Além disso, certas questfes de investigacdo ndo puderam ser
totalmente respondidas com a literatura identificada no estudo. Essas questdes sdo a forma
como a personalizacdo e a diferenciacdo podem ser aplicadas e adotadas em diferentes
ambientes de aprendizagem, bem como os beneficios para os paises em desenvolvimento e
de rendimento medio. Embora este estudo tente fornecer algumas inferéncias, € necessario
que outras linhas de investigacdo se concentrem na exploragdo e investigacdo da

personalizacdo e da diferenciagdo, ndo s6 de um ponto de vista tedrico, mas também de uma



experiéncia pratica efetiva em contextos e ambientes de aprendizagem em contexto de
trabalho. Estudos em grande escala que incluam a realizacdo de comparagfes entre paises
poderiam esclarecer melhor as diferencas culturais e os seus efeitos sobre os pontos de vista
que definem os beneficios da personalizacdo e diferenciacdo. Uma investigacdo de impacto
mais aprofundada poderia ajudar a revelar as diferencas e as relacbes entre os diferentes

métodos de diferenciacao e personalizacao.
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