TEXTO DE APOIO 1

Individualizacdo e Diferenciacdo:
duas Gestualidades para Lidar com a Diferenca
Jorge Pinto

0 reconhecimento das diferencas nédo é um facto novo

Perceber que cada individuo aprende melhor ou com mais dificuldades em certos
momentos ou sobre certos assuntos, ndo € nenhuma novidade. O que é mais recente
é a sensibilidade a essa diferenga, é ter em conta essa diferenga em termos da edu-
cacdo/formacdo. Até ao inicio dos anos 50 as diferencas eram vistas, de um modo
geral, em termos das prdticas de educagdo/formacdo como casos excepcionais e,
por consequinte, ensinar para o grupo era aregra — quem ndo acompanhasse o ensi-
no devia procurar outras alternativas, menos exigentes, ou mesmo desistir por ndo
ter capacidade para a aprendizagem —, sobretudo a mais complexa (Pinto, 1998).

0 fracasso que as teorias da aprendizagem conheceram, sobretudo durante a |l
Guerra Mundial em que era preciso ensinar muita gente em pouco tempo, con-
duziram a um olhar mais centrado na aprendizagem humana. Skinner desenvolve
e aplica a teoria do condicionamento operante, baseada na ideia de que todos
podem aprender e que o sucesso dessa aprendizagem depende essencialmente
da manipulagdo adequada dos estimulos que se verificam apds as respostas dos
sujeitos, designados por reforgos e punicdo, e que a aprendizagem é um proces-
so linear e cumulativo, do mais simples para o mais complexo. Também Caroll,
nesta perspectiva, mas um pouco mais moderado, refere que a aprendizagem
dos alunos depende essencialmente de cinco factores: trés deles internos ao
sujeito e que se prendem com as capacidades pessoais, e dois externos. Estes
dltimos prendem-se com a qualidade de instruc@o e a oportunidade temporal de
aprendizagem. Posteriormente, este autor desenvolveu o seu modelo dando
grande énfase ao tempo como factor de aprendizagem, dividin-do-o em trés
tipos: o tempo necessdrio para aprender; o tempo permitido para aprender; o
tempo gasto na aprendizagem. Podemos dizer que este autor veio sublinhar que,
sendo o tempo um factor decisivo na aprendizagem e porque nem todos apren-
dem & mesma velocidade, é necessdrio que cada aprendente tenha o seu tempo
de aprendizagem necessdrio. Apesar da bondade destas ideias, pode desde jd
colocar-se a questdo de como fazer um gestdo de tempo diferenciada num ensi-
no de massas onde a légica interna é ensinar todos como se fossem um so.
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A individualizaco como uma prdtica para lidar com as diferencas

Tendo como base estas ideias, Bloom (1966) inicia e um grupo de colaboradores
desenvolve um modelo pedagdgico que veio mesmo a tornar-se um movimento,
extremamente forte e importante, que ainda se faz sentir nos nossos dias. De
uma forma talvez um pouco simplificada podemos dizer que esta perspectiva
toma a natureza da aprendizagem como o seu ntcleo duro, relativamente inde-
pendente do contexto dos professores e dos aprendentes. Estes sGo como
que figurantes que apenas devem cumprir rigorosamente as instrucdes que
decorrem da natureza do préprio processo de aprendizagem. Nesta perspectiva,
a aprendizagem ¢é entendida como:

® Um encadeamento de pequenos passos devidamente explicitos traduzidos
através dos objectivos.

® Segue um processo de acumulacdo linear, onde cada aprendizagem anterior
é um pré-requisito para a aprendizagem sequinte.

® A passagem de um passo (unidade de aprendizagem) a outro faz-se (ou deve
fazer-se) mediante uma verificacGo (avaliagto formativa) do nivel dos alunos
para fundamentar que essa transicdo é possivel.

® A dificuldade ou o erro significa auséncia de aprendizagem, uma lacuna e um
mal a erradicar e, como tal, é necessdrio continuar a trabalhar na mesma
unidade (ndo transitando para a unidade seguinte) para «encher aquele bura-
co de saber», normalmente através de repetigdes sucessivas.

® O percurso de aprendizagem faz-se sempre do mais simples para o mais com-
plexo, seguindo um percurso igual para todos.

® Contudo, é inevitdvel reconhecer que nem todos os alunos aprendem com
mestria 0S mesmos assuntos e ao mesmo tempo.

QO professor/formador é visto como:

® Alguém que define de uma forma adequada os objectivos de aprendizagem e
0s organiza devidamente.

® Alguém que promove a aprendizagem através do uso adequado dos reforgos.

® Alguém que avalia o nivel de desempenho dos alunos para decidir da transicdo
ou ndo ¢ unidade seguinte.

® Alguém que avalia o nivel de desempenho final dos alunos, decidindo da sua
transicdo para o nivel/ciclo de estudos seguinte.

0 aluno/formando é visto como alguém a quem compete trabalhar seguindo as
orientacdes do professor, de acordo com as suas potencialidades e as regras de
conduta estabelecidas.



N&o cabe aqui discutir em profundidade os pontos negativos ou positivos deste
modelo, mas n&o é dificil perceber a grande adesdo a ele. Contudo, podemos dizer
que os seus resultados ndo tém ou tiveram o brilhantismo esperado, pois ignoram
trés aspectos fundamentais: (i) que os professores e alunos ndo sdo apenas exe-
cutantes cegos de uma musica que «ndo escreveramy; (ii) que o contexto de
aprendizagem ndo é independente da propria aprendizagem; (i) que a propria
aprendizagem é mesmo outra coisa diferente daquela que esta teoria supunha.

Todavia, é de notar que os movimentos pedagégicos devem ser entendidos
como construgdes sociais e histéricas e se este ndo veio resolver o problema do
ensino, como muitos supunham, trouxe-nos aspectos de reflexdo extremamente
importantes, nomeadamente a questdo da relag@o entre as obrigacdes de um
ensino de caracteristicas massificadas e o reconhecimento da importancia de
gerir os tempos de aprendizagem de acordo com as necessidade de cada aluno,
isto é, aindividualizacdo do ensino.

Todos os professores/formadores que trabalham com um grupo de alunos em
redor de um programa debatem-se com este problema: atender ao ritmo daque-
les que tém mais dificuldades ou trabalhar de acordo com o ritmo dos mais
avancados? Os discursos em redor deste problema sdo normalmente bastantes
esclarecedores: «Eu sou sé um, ndo posso chegar a todos.» Podemos dizer que
foi 0 ensino de massas que veio revelar com muita clareza a necessidade da indi-
vidualizagdio, isto é, numa versdo mais moderna, ajudar cada um a superar as
suas dificuldades para o sucesso em termos das aprendizagens, mas € justa-
mente a organizag¢do da aprendizagem massificada que a torna, sendo impossi-
vel, pelo menos dificil de concretizar.

Naturalmente que se estivermos a falar de um ensino em pequenos grupos ou
mesmo do ensino individualizado assistido por computador a individualizagdo
torna-se praticdvel, mas se trabalharmos em sistemas de formacdo cuja organi-
zacGo incide numa turma/grupo e num programa igual para todos, a concretizar
no mesmo intervalo tempo, a individualizag@o torna-se praticamente impossivel
de praticar, a ndo ser a individualizagdo massificada (Pinto, 1996) que consiste
em o professor/formador mandar fazer o mesmo ou dar as mesmas pistas a
todos os alunos/formandos para superar uma dificuldade identificada.

Perante estas dificuldades, uma das respostas mais comuns e aparentemente
mais simples é criar uma individualizagio em termos institucionais, isto é,
aconselhando os alunos com mais dificuldades a mudarem de instituicdes ou
fileiras de estudo, onde o ensino e o ritmo de aprendizagem parece ser mais indi-
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cado para eles. Um bom exemplo desta prdtica era o sistema de ensino alemdo,
no qual coexistiam trés fileiras com objectivos, ritmos de aprendizagem e diplo-
mas diferenciados. Como se pode verificar, se este modelo funcionou até aos
anos 90, posteriormente entrou em colapso. Esta perspectiva, socialmente dis-
cutivel, parte do pressuposto de que as pessoas que necessitam de mais tempo,
de uma maior individualiza¢@o, se podem distinguir pelas suas caracteristicas e
estas sdo estdveis no tempo, e que sdo sempre os mesmos individuos que pre-
cisam de atengdes especiais. Mas serd que é assim? Serd que cada um, ou qual-
quer pessoa, nunca precisou na sua histéria de aprendizagem de mais tempo e
de mais ajuda; teremos a certeza de que no futuro nunca precisaremos de
momentos com mais tempo e mais ajuda se tivermos que adquirir novas com-
peténcias? Penso que ninguém poderd rejeitar em absoluto esta hipotese.

Os modelos de individualizag@o apresentados conseguem dar respostas secto-
riais a minorias de pessoas quando as diferencas sdo cada vez mais uma reali-
dade com que os professores/formadores tém que lidar. Ora um dos caminhos
possiveis é revisitar o conceito da prépria aprendizagem de olhar como é que 0s
contextos podem facilitar essa mesma aprendizagem, e finalmente olhar os
papéis dos professores/formadores e dos alunos/formandos, num percurso de
formacado (Pinto, 2001).

A singularidade do aprendente no centro do processo de aprendizagem

Se fizermos um rdpido balango pelos saberes actuais sobre a aprendizagem
podemos dizer que:

A aprendizagem é um processo complexo — A Figura 1 mostra-nos como a
aprendizagem é um processo extremamente complexo na compreensdo de uma
situacdo problemdtica, no desenvolvimento de uma estratégia de resolucdo, na
sua implementac@o e avaliac@o. Aprender implica uma mobilizagdo de saberes, a
sua organizago em rede para a construgdo de uma ou vdrias respostas, dos
seus gestos prdticos e da verificagdo sobre a adequagdo a resolugdo do proble-
ma. A aprendizagem ndo &, assim, apenas a resposta dada, mas a apropriacdo de
todo este ciclo de pensamento orientado para a resolucdo de um problema, isto
é, para a compreensdo de uma nova situagdo, para 0s processos que a susten-
taram e os modos de utilizacdo em novas situagoes. Se no final do processo de



aprendizagem esta se pode autonomizar do contexto, este é fundamental para a
construcdo da prépria aprendizagem durante todo o processo pois, para além de
ser 0 espaco problemdtico, é também o préprio espago de accdo e de experi-
mentacdo da solucdo encontrada.

Atribuir um significado
o Intencionalidade
/~ Decisdo

\.sobre a tarefa

Mobilizar recursos:_
compreender a situacdo,
0 que tem e 0 que precisa

Situagdo

Auto-avalliagto

Lo Escolheruma _
Mobilizagdo de estratégia de acgdo
recursos sobre

a tarefa

Mobilizar recursos:_
compreender a situacdo,
0 que tem e 0 que precisa

Resultado final

Processo de
auto—re?ulagao
on-line

Implementacdo
da accdo

Figura 1 - Aprendizagem estratégica

A aprendizagem é um processo individual — A aprendizagem implica uma
apropriacdo pessoal de experiéncias mesmo que estas tenham sido partilhadas
com outros. Cada individuo traz para cada situag@o uma combinagdo Unica de
experiéncias anteriores que permitem dar significado & nova experiéncia e inte-
riorizd-la. Toda a mobilizag@o de saberes que sGo Unicos e pessoais e 0 seu uso
obedecem a uma ideia singular bem como a uma intencionalidade pessoal.

A aprendizagem é um processo social — Muitas das aprendizagens que rea-
lizamos séo vividas e partilhadas em grupo. E muitas vezes essa experiéncia com
0S outros que nos permitem ir mais longe nas nossas aprendizagens, que nos
estimulam e apoiam em novos desafios estimulantes e possibilitam que depois
cada um interiorize pessoalmente essas experiéncias.

A aprendizagem implica actividade — Qualquer pessoa nos pode ensinar, mas
ninguém pode aprender por nés. Como se pode ver na Figura 1, aprender requer
uma grande implicag@o activa, tanto mentalmente como em acgoes e/ou palavras.
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A aprendizagem significa mudanca — £ (til reconhecer que nem todas as
mudancas sdo agraddveis. Algumas podem ser penosas, como por exemplo
abandonar convicgdes profundas acerca de um qualquer assunto. Contudo, o
desafio da mudanca com a aprendizagem pode ser muito estimulante pois abre
novas janelas e perspectivas de ver e de perceber novos mundos que muitas
vezes nos rodeiam. Muitas vezes a pena de perder coisas pode ser superada pela
alegria de ganhar outras.

A aprendizagem pode ser agraddvel — Muitas pessoas, em fun¢do das suas
experiéncias, sobretudo escolares, associam a aprendizagem a algo desagradd-
vel. O facto de algo ser dificil ou implicar esforgo ndo tem que ser desagraddvel.
Quem pratica desporto conhece bem o esfor¢o que muitas vezes tem que fazer
para superar as dificuldades e atingir a meta desejada. Contudo, ser capaz de
realizar é superior ao esfor¢o quando isso é um designio pessoal. Mesmo os erros
podem fazer parte do prazer de aprender: quantas vezes se caiu a aprender a
andar de patins ou de bicicleta?

A aprendizagem nunca estd acabada — Mesmo enquanto adultos, a nossa
compreensdo continua a desenvolver-se ao confrontarmos novas ideias com
conhecimentos anteriores. As ideias anteriores podem ent&o ser mudadas @ luz
das novas experiéncias. Esta ideia contraria de forma clara o ditado popular
segundo o qual «burro velho ndo aprende linguas».

De acordo com este novo olhar sobre as aprendizagens é perceptivel que o pro-
fessor/formador e o aluno/formando ndo sGo meros agentes de um processo
nem o contexto é irrelevante para a construc@o de uma aprendizagem/formagdo
de sucesso.

Se os aprendentes esttio no centro da aprendizagem, devem estar também no
centro do curriculum.

Inimeros estudos em diversas situacoes sdo unanimes em reconhecer que hd
mais possibilidades de aprendizagem em contextos (salas de aula/formacdo)
onde existe:

® Negociacdo dos objectivos de aprendizagem, onde os alunos/formandos
ndo s6 compreendam melhor o que se espera deles em termos de aprendiza-



gem, mas também onde tenham uma palavra na escolha do que querem e como
querem trabalhar.

®» Aprendizagem mais activa, onde as actividades a realizar ndo impliqguem
apenas uma actividade «receptiva do discurso do professor» mas uma activi-
dade participativa na experimentac@o, recolha, andlise e tratamento de
dados/informacdo, descoberta, construcdo, etc.

®» Trabalho combinado entre o trabalho individual e o trabalho de grupo,
onde ndo haja apenas uma forma de aprender mas algumas actividades pos-
sam ser exploradas e desenvolvidas em grupo, onde o confronto de ideias
tenha lugar e onde haja também momentos de trabalho pessoal.

® Demonstracdo, pratica e reflexdo sobre a prdtica, onde o agir sustentado
pela demonstracdo, a autonomia do fazer e a reflexdo sobre a ac¢@o é anorma
e ndo apenas a excepcdo. De resto, é através do fazer e da reflexdo que
surgem as duvidas e as incertezas, condi¢do essencial para a aprendizagem.

® Avaliacdo formativa, onde a reflexdo quotidiana sobre os produtos realizados
ndo devem conduzir a uma prdtica simplista de bem ou de mal feito, mas a um
processo de didlogo envolvendo professor e aluno, de andlise das razdes que
levam a que uma tarefa esteja bem e outra esteja mal. Neste Ultimo caso, é
necessdrio perceber as razdes de tal facto e procurar encontrar os meios para
superar essas dificuldades.

® Dispositivos de apoio aos alunos, onde os alunos possam procurar ajuda
quando tém dificuldades. Como a aprendizagem ndo é uma tarefa de
passagem da ignoréncia ao saber total, mas um processo de aproximagdes
sucessivas, de recuos e avancos, é necessdrio criar meios e instrumentos
expeditos que permitam ajudar os alunos e os proprios professores a cons-
trufrem situacdes pedagdgicas mais efectivas.

A diferenciacdo pedagdgica como uma prdtica inerente ao desenvolvimen-
to curricular

E neste quadro que a questdo da diferenciacdio pedagégica ganha um sentido
proeminente. Se os alunos ndo aprendem todos da mesma forma, nem tém
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todos as mesmas dificuldades nas mesmas tarefas, € necessdrio para guem ensi-
na, seja instituico ou pessoa/formador, ndo sé lidar com estas diferencas
intrinsecas aos aprendentes como té-las em conta no desenvolvimento das
tarefas de ensino/aprendizagem. Isto implica necessariamente pensar em situa-
¢Oes, instrumentos e procedimentos para ajudar quem tem dificuldades no
processo de aprendizagem. A verdadeira tarefa de um professor/formador e de
uma instituicdo de formacdo ndo serd ensinar todos e, muito particularmente,
quem mais precisa?

Perspectivas conceptuais e prdticas de diferenciagéio pedagdgica

Naturalmente que a natureza dos problemas que ocorrem nas situagdes de edu-
cacdo/formacdo sdo muito diversos e exigem solucoes de diferenciagdo diversi-
ficadas como a:

® Diferenciacdo institucional — a diferenciacdo é feita através da natureza das
instituicoes frequentadas como, por exemplo, frequentar escolas/instituicoes
de natureza diferente ou sistemas de formaco diferentes.

® Diferenciacéio externa — a diferenciacdo é feita através da frequéncia de
actividades/ou projectos diferentes no quadro da prépria escola, frequentando
por exemplo turmas «especiais» ou tendo que sequir determinados projectos
especificos, como foi o caso dos alunos que sequiam curriculos alternativos.

® Diferenciagtio interna — a diferenciacdo pedagdgica é feita no quadro da
sala de aula por um ou por vdrios professores/formadores desenvolvendo
actividades curriculares que permitam lidar com as diferencas entre os alunos
e as suas dificuldades.

Pode dizer-se que a opc@o por estas solugdes ndo é um processo apenas de
oportunidade, mas que corresponde no fundo a uma visGo muito centrada na
natureza dos processos de aprendizagem, das dificuldades e no modo de as
superar.

Numa abordagem mais frequente e habitual, até pela nossa histéria, hd a
tendéncia de imputar as dificuldades aos alunos/formandos, quer pelas suas



caracteristicas pessoais ou pela falta delas, quer pelo seu grupo de pertenca. Esta
ideia leva a pensar que as dificuldades s@o tendencialmente permanentes. Assim,
pode dizer-se que hd um grupo relativamente estdvel e delimitado que tem mais
necessidades de apoio que outros. Esta ideia tem levado a que as solucdes de
diferenciagdo se tenham desenvolvido sobretudo ao nivel da diferenciagdo insti-
tucional e da diferenciacdo externa, isto é, em tarefas ou actividades diferentes
dentro da mesma instituicdo. Apesar da bondade destas solugoes, elas ndo tém
tido um grande sucesso pois ninguém gosta de ser diferente e tratado como tal
num contexto onde isso tem um significado forte de menor capacidade intelec-
tual, para ndo usar a linguagem corrente do senso comum.

Uma outra abordagem deste fendmeno, mais recente e mais ousada pois impli-
ca questionar vdrios aspectos das proprias instituicdes de formagdo, coloca a
ténica no curriculo e na sua gestdo. Parte de um principio jd referido de que a
aprendizagem é algo de complexo, que todos os aprendentes em qualquer
momento podem ter dificuldades e necessidades de apoio e que organizar o
ensino/aprendizagem para ajudar os alunos a superarem as suas dificuldades
ndo s6 é benéfico para quem as tem, mas também para todos os alunos. Nesta
perspectiva, as dificuldades ndo dizem respeito apenas a alguns mas a todos e a
forma de as superar reside fundamentalmente na gestdo do curriculo (como de
resto j& vimos anteriormente).

Assim, a diferenciac@o pedagdgica torna-se uma prdtica pedagogica do proprio
professor/formador. Em termos da sua gestdo na sala de aula pode assumir
vdrias modalidades, nomeadamente (Meirieu, 1988):

(i) a diferenciacdo simultGnea quando existe uma multiplicidade de
formas de trabalho num plano temporal horizontal; isto é, quando
cada aluno/formado, individualmente ou em grupo, trabalha sobre
projectos, médulos ou tarefas diferentes, que se podem ou ndo
reunir. Por exemplo, se um grupo quiser organizar uma viagem aos
Acores, uns podem trabalhar sobre o patriménio, outros sobre a
geografia, outros sobre as belezas naturais, outros sobre a cozinha
tradicional, etc. No final, todos ficam a saber mais sobre os Agores.

(i) a diferenciac@o sucessiva quando existe uma variagdo de forma ao
longo do ano escolar. Quando, por exemplo, co longo do ano tra-
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balham tarefas em contextos diferentes. Num primeiro momento pode estudar-
se como se constréi uma ligagdo eléctrica em série, depois passa-se a uma fase
de identificacdo do que é necessdrio e dos cuidados a ter, depois a uma fase de
trabalho de instalacdo prdtica e, finalmente, a uma fase de balango sobre as difi-
culdades e o que se aprendeu. Em todos os momentos ocorrem duvidas e
podem-se encontrar respostas, isto é, pode-se aprender.

(i) a diferenciacdo variada quando hd uma combinacdo alternada
entre estas duas formas diferencia¢do, onde pode haver momentos
em que se combinam os vdrios tipos de trabalho e por vezes se
desenvolve um trabalho de projecto comum (de resolugdo de pro-
blemas) passando por contextos e tarefas variadas, outras vezes na
descoberta de solugdes para um Unico problema.

Se formos ainda um pouco mais longe e olharmos as modalidades de regulac@o
pedagdgica decorrentes da avaliagdo formativa como modos de diferenciagdo
pedagdgica na medida em que sdo processos de ajuda aos alunos em fungdo das
suas dificuldades, podemos dizer que em termos individuais a diferenciac@o tam-
bém pode assumir uma natureza:

(i) proactiva, incidindo particularmente na apropriacdo dos critérios de
avaliag@o que possibilitam uma antecipacdo da propria acgdo, o que
permite ao aluno ir verificando se o desenvolvimento da acgdo
decorre em termos da sua representacdo da tarefa.

(ii) interactiva, também referida como requlacdo on-line, permite ao
aluno regular o seu processo durante a execucdo da tarefa.

(iii) retroactiva, incidindo sobre a andlise da tarefa realizada e procu-
rando identificar os pontos fortes e fracos de uma dada realizagdo.
As informagdes e os comentdrios produzidos ou o didlogo com o
aluno/formador sdo, neste caso, pecas importantes para o trabalho
de retorno do aluno/formando ¢ tarefa e & compreensdo das suas
dificuldades (Veslin e Veslin, 1992).

Em sintese, podemos dizer que a diferenciagéio pedagdgica incorpora a ideia
de individualizag@o mas expande-a num modelo curricular em que ter em con-
sideracdo as diferencas individuais ndo é algo de excepcional, uma «aspirina»
para todos os males ou mais uma modernice pedagdgica, mas uma prdtica



necessdria para tornar a aprendizagem e a formagdo mais efectivas para todos
0s seus utentes, que sdo cada vez mais diversos a vdrios niveis. A diferenciacdo
pedagdgica é algo que faz parte dos processos de ensino/aprendizagem ¢ luz do
que é aprender e da criac@o de condigOes para que ela seja mais efectiva. A dife-
renciaco pedagdgica estd no centro da construcdo pedagdégica da sociedade
do conhecimento e do direito & educacdo (Pinto, 2005).
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