1) )sp2

Instituto Universitario
de Ciéncias Psicologicas,
Sociais e da Vida

Diferenciacao Pedagogica: Concecoes dos Professores a

Lecionar na Escolaridade Obrigatoria

MATILDE MADEIRA HEIJSELAAR

Orientador de Dissertagao:

PROFESSOR DOUTOR SERGIO GAITAS

Professora do Seminario de Dissertagao:

PROFESSORA DOUTORA VERA MONTEIRO

Dissertagdo submetida como requisito parcial para obtencao do grau de:

MESTRE EM PSICOLOGIA

Especialidade em Psicologia Educacional

2023




Disserta¢ao de Mestrado realizada sob a orientagdo do
Professor Sérgio Gaitas, apresentada no ISPA — Instituto
Universitario para obtencdo de grau de Mestre na

especialidade de Psicologia Educacional.



AGRADECIMENTOS

Neste trabalho esta representado ndo s6 o trabalho do ultimo ano, como de todos os
anteriores. Foram anos de muitos altos e baixos, precisei muitas vezes que me dessem a mao.
E um processo solitario, mas ndo se faz sozinho. Por isso, resta-me agradecer a todas as pessoas
com quem me cruzei pelo caminho, as que me deram a mao e as que me deixaram ficar onde
estava, sem cada uma delas ndo estaria onde estou.

Existiram pessoas que tiveram uma influéncia marcante no meu caminho, a essas resta-
me fazer um agradecimento especial:

Ao Professor Sérgio Gaitas, meu orientador, por ser uma referéncia para tantos alunos
daquilo que a educagdo deve ser. Agradego por todas as vezes que, ao longo do meu percurso
no ISPA, me incentivou a ndo desistir de caminhar para uma educacdo inclusiva, para uma
mudanga no sistema. Agradeco todo o conhecimento, incentivo, disponibilidade e
acompanhamento que me forneceu ao longo deste ano. Agradeco também por todas as vezes
que me incentivou a refletir, a pesquisar mais e a “puxar” por mim propria. Agradeco por
acreditar em mim. Foi um privilégio trabalhar com o professor.

A Professora Vera Monteiro, que me acompanhou ao longo das aulas do seminario,
agradeco o seu acompanhamento, disponibilidade, comentarios e sugestdes de melhoria.
Agradeco também por todas as vezes que nos cruzamos, ao longo do meu percurso no ISPA,
foram sempre momentos de aprendizagem que me marcaram pela positiva.

Aos meus pais, Ana e Erik, por sempre terem acreditado em mim e incentivado a seguir
os meus sonhos. Agradeco também por todo o colo que me deram nos ultimos cinco anos, foi
fundamental, ndo estaria aqui sem ele.

Ao meu irmdo, David, por ter sido um apoio crucial, em especial nos tltimos dois anos.
Agradeco por ser o meu bocadinho de casa em Lisboa. Agradeco por todos os debates,
confissoes e dores de cabeca, tornaram o processo mais bonito.

Ao meu opa (avd), Loek, que infelizmente ndo esta presente para me ver conquistar tudo
o que sempre me desejou. Agradeco por ter sido o meu maior fa, apoiando-me
incondicionalmente. Parte de mim ndo chegaria aqui se ndo fosse por ele.

A minha avé, Rosa, por todas as vezes que me deu na cabega, a vida é mais engragada
quando “chocamos” uma com a outra. Agradeco por todas as vezes que me tentou dar forca
para continuar, motivaram-me.

Aos amigos para a vida que o ISPA me deu, Ana Rita Gamito, Bruna Mateus, Catarina

Mota, Jodo Silva, Marta Fernandes e Valéria Leong, por todo o apoio. Agradego por todas as



vezes que me deram a mdo, me ouviram e me incentivaram a continuar. Esta viagem tornou-se
muito mais bonita quando apareceram.

Aos meus colegas da casa cor-de-rosa, em especial a Fernanda Rodrigues, Joana
Martins, Luana Cella, Nina Pimenta e ao Samuel Zwernemann, por terem sido casa longe de
casa. Agradeco todas as experiéncias, noites de cinema e poke, viagens de gira a belém e
passeios pela baixa. Agradego por terem sido um dos meus maiores apoio em Lisboa, sem eles
era capaz de ter voltado para o Algarve.

Aos amigos que a vida me deu, Diogo Dias, Diogo Santos, Diogo Silva, Jodo Pacheco,
Lara Lima, Margarida Silva, Margarida Santos, Maria Foth, Mariana Viegas, Paula Bagrin,
Tiago Varzea, por estarem sempre 14, a apoiar-me, independentemente de tudo.

Por ultimo, a todos os agrupamentos que se disponibilizaram a partilhar o presente
estudo com os seus docentes. Agradego também a todos os professores que dispensaram um

bocadinho do seu tempo para participar nesta investigacao.



RESUMO

Nos dias de hoje, debate-se cada vez mais a heterogeneidade e a diversidade presente nas salas
de aula, surgindo uma preocupagdo de como responder as necessidades de cada aluno. E neste
sentido que surge o conceito de diferenciacdo pedagdgica, como abordagem pedagogica que
atende as caracteristicas individuais de cada aluno numa sala heterogénea. No entanto, a
literatura tem demonstrado que existem diversas definicdes de diferenciagdo pedagogica,
resultando em concecdes confusas, pouco claras e contraditdrias. Desta forma, o presente
estudo pretendeu caracterizar as concecdes de diferenciagdo pedagogica de professores a
lecionar na escolaridade obrigatdria em Portugal. Para tal, o estudo contou com a participagao
de 81 professores, com idades compreendidas entre os 27 e 67 anos (M=51,54; DP=9,48). Os
participantes responderam a um questiondrio de tipo g-sort sobre diferenciagdo pedagogica,
com 34 afirmagdes, construido especificamente para a presente investigacdo. As respostas
foram recolhidas remotamente, através da plataforma Qsoftware. Através dos resultados do Q-
sort foram identificados quatro grupos de professores com conceg¢des distintas: 1) diferenciacao
adversa as caracteristicas individuais; 2) diferenciacdo focada na operacionalizagdo; 3)
diferenciagdo para os desempenhos extremos; 4) diferenciacdo como adaptacdo a salas de aulas
diversificadas. Destaca-se ainda que os quatro grupos nao se distinguem significativamente no
que diz respeito a duas varidveis: ciclo de ensino e tempo de servico de docéncia. Porém,
existem conclusdes interessantes e importantes a destacar. Essas conclusdes sdo desenvolvidas
na ultima parte do trabalho. Assim, a presente investigacdo vem alertar para a importancia de
uma base conceptual bem definida na implementagao de praticas de diferenciagdo pedagogica,
contribuindo para o conhecimento cientifico relativamente ao modo como esta abordagem pode
ser promovida em sala de aula, fornecendo um conjunto concreto de praticas que os professores
podem mobilizar na implementagdo de diferenciacdo pedagdgica. Ainda, o presente estudo
reforca a necessidade de um investimento em formagdes sobre a temadtica, tanto na formagao

inicial para professores, como no ambito de uma formagdo continua para os mesmos.

Palavras-chave: Diferenciacdo pedagogica; Concecdes; Professores; Escolaridade obrigatoria;

Tempo de servigo de docéncia.



ABSTRACT
Nowadays, the heterogeneity and diversity present in classrooms is increasingly discussed, and
a concern arises over how to meet the needs of each student. It is in this sense that the concept
of differentiation emerges, as a pedagogical approach that addresses the individual
characteristics of each student in a heterogeneous classroom. However, the literature has shown
that there are several definitions of pedagogical differentiation, resulting in confusing and
erroneous conceptions. Thus, this study aimed to characterize the conceptions of differentiation
instruction of teachers teaching from the first to the twelve grades in Portugal. To this end, the
study had the participation of 81 teachers, ages between 27 and 67 years (M=51.54; SD=9.48).
The participants answered a g-sort questionnaire about differentiation instruction, with 34
statements, built specifically for this research. The answers were collected remotely, through
the Qsoftware platform. The results of the Q-sort identified four groups of teachers with distinct
conceptions: 1) differentiation adverse to individual characteristics; 2) differentiation focused
on operationalization; 3) differentiation for extreme performances; 4) differentiation as
adaptation to diversified classrooms. It is also noteworthy that the four groups did not differ
significantly in two variables: grade level and years of experience. However, there are
interesting and important conclusions to highlight. These conclusions are developed in the last
part of the paper. Thus, this research highlights the importance of a well-defined conceptual
basis for the implementation of differentiation instruction practices, contributing to the
scientific knowledge about how this approach can be promoted in the classroom, providing a
concrete set of practices that teachers can mobilize in the implementation of differentiation
instruction. Furthermore, this study reinforces the need for investment in training on the subject,

both in initial training for teachers and in continuous training for teachers.

Key-words: Differentiation instruction; Conceptions; Teachers; Grade level; Years of

experience.
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I. INTRODUCAO
Nos dias de hoje, os contextos educativos sdo cada vez mais heterogéneos,
caracterizados cada vez mais pela diversidade individual e cultural dos alunos. Como tal, cada
vez se ¢ mais discutido a urgéncia da existéncia de uma educacao inclusiva, na qual se responda
as necessidades individuais dos alunos através de estratégias de diferenciacao (Clérigo et al.,

2017; Florian & Beaton, 2017).

Deste modo, a diferenciacdo pedagogica pode ser vista como forma de dar resposta a
diversidade encontrada na sala de aula, dado que tem em consideragdo as caracteristicas e
necessidades de todos os alunos (Dixon et al., 2014; Eikeland & Ohna, 2022; Gaitas et al., 2022
Tomlinson, 2014). Esta pratica ¢ assim um veiculo crucial para a educagao inclusiva, dado que
apoia a aprendizagem académica de todos os alunos (e.g. aprofundando um tema em particular;
fornecer um apoio adicional sobre determinado conteido; planear com os alunos o modo de
trabalhar cada contetdo em sala de aula), mas também promove o seu desenvolvimento socio-
emocional (e.g. permite ao aluno expressar as suas emocdes; desenvolver sentimento de

entreajuda e cooperacdo; entre outros) (Pozas et al., 2021; Tomlinson & Allan, 2000).

Apesar de diferencia¢do pedagogica ser um tema bastante abordado na literatura, parece
existir um fraco consenso em relacao a definicao do conceito (Bondie et al., 2019; Eikeland &
Ohna, 2022; Graham et al., 2021). De facto, ao longo da literatura encontra-se diferentes
interpretagdes e praticas pedagogicas ao abrigo do conceito de diferenciagdo pedagdgica,
muitas vezes contraditorias entre si (Bondie et al., 2019; Eikeland & Ohna, 2022; Gaitas et al.,
2022; Graham et al.,2021; Van Geel et al., 2019). Desta forma, dado parecer cada vez mais
evidente que o conceito de diferenciacdo pedagodgica ¢ um conceito confuso e com varias
defini¢des, tanto na teoria como na pratica, torna-se fundamental a existéncia de instrumentos
que permitam avaliar as concegdes dos professores sobre esta abordagem pedagdgica, dado que
estas concegdes confusas e pouco claras podem se tornar numa barreira para a implementagao

de estratégias de diferenciagdo (Gaitas et al., 2022).

Como tal, o presente estudo pretendeu construir um questionario do tipo Q-sort que
permitisse caracterizar as concegdes sobre diferenciacao pedagdgica dos professores a lecionar
na escolaridade obrigatoria. Assim, apresenta como objetivos: 1) Elaborar e validar um
questionario de tipo Q-sort que permita avaliar as concegdes dos professores sobre
diferenciagdo pedagogica; 2) Caracterizar as concecdes de diferenciacdo pedagdgica dos

professores a lecionar na escolaridade obrigatoria. Ainda, o presente trabalho pretendeu
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responder as seguintes questdes de investigacdo: 1) “Quais sdo as concegdes dos professores
sobre diferenciagdo pedagogica?”’; 2) “Serd que as concecdes dos professores sobre
diferenciag¢do pedagdgica variam consoante o ciclo que lecionam?”’; 3) Sera que as concecdes
dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica variam consoante o tempo de servico de

docéncia?”.

Assim, o presente trabalho encontra-se organizado em nove capitulos, sendo que no
capitulo II ¢ apresentado o enquadramento tedrico mais aprofundado sobre a tematica em
estudo, que se encontra dividido em trés grandes partes (educagdo inclusiva; diferenciagdo
pedagogica; concegdes e praticas dos professores sobre diferenciacdo pedagogica). No capitulo
IIT apresenta-se a problematica de investigacdo, o propdsito e pertinéncia do estudo, assim
como, os objetivos, questdes e hipoteses de investigacdo, devidamente fundamentadas com
base no enquadramento tedrico. De seguida, no capitulo IV expde-se a metodologia de
investigacdo, nomeadamente o delineamento do estudo, os participantes, os instrumentos,
procedimentos de recolha de dados e de anélise dos mesmos. O capitulo V destina-se a anélise
dos resultados e, por conseguinte, o capitulo VI reserva-se a discussdo dos mesmos, a luz da
literatura exposta no capitulo II. J& no capitulo VII serdo apresentadas as consideragdes finais,
onde se faz referéncia as conclusdes principais, vantagens e implicagdes do presente estudo,
bem como, sugestdes de aspetos a melhorar para estudos futuros. Por altimo, o capitulo VIII
remete para as referéncias bibliograficas e o capitulo IX destina-se a apresenta¢do dos anexos

que complementam o presente trabalho.

12



II. REVISAO DE LITERATURA

2.1. Educacdo Inclusiva

Atualmente, os contextos educativos sdo cada vez mais heterogéneos e as mudancgas
socioculturais e a massificacdo do ensino, t€ém suscitado a urgéncia dos docentes trabalharem
numa perspetiva inclusiva, implicando que estes se adaptem a uma realidade que estd em
constante mudanca, surgindo a necessidade de implementacao de diferenciacdo pedagdgica de

forma a promover o sucesso escolar (Clérigo et al., 2017).

Neste sentido, a educacdo inclusiva aparece como resposta as diferencas individuais
entre alunos, evitando a exclusdo que pode se suceder de estratégias de diferenciagdo
desenvolvidas apenas com base em necessidades individuais (Florian & Beaton, 2017).
Também, ¢ a transformagdo para uma sociedade inclusiva, um processo no qual se promove a
participagdo de todos os alunos, ¢ uma abordagem humanistica e democratica que compreende
o individuo e as suas caracteristicas individuais, tendo como propdsito o crescimento, satisfacao
pessoal e insercao social de todos (Neto et al., 2018). Assim, a educagao inclusiva esta associada
a ideia de educag@o como um direito humano, sendo igualmente uma forma de acesso a outros

direitos basicos e liberdades para todos os individuos (Florian, 2019).

No entanto, nos dias de hoje, a realidade ¢ que a maioria das politicas educativas
nacionais incentivam a ideia de uma educacdo inclusiva, porém conservando uma visao
tradicional das necessidades especiais para a inclusdo, assentando em abordagens
individualizadas (Florian, 2019). Desta forma, apesar de se ter investido na renovacdo da
organizacdo escolar, na acomodagdo das diferencas entre os alunos e na diferenciagdo
pedagogica, a estrutura predominante da organizagao escolar permanece a da escola das massas
herdada na revolugdo industrial do séc. XIX, sendo esta um motor evidente de exclusdo (Gaitas

& Caréto, 2022).

De facto, Portugal reconheceu a urgéncia da educagdo inclusiva quando assinou a
Declaragdo de Salamanca em 1994, que apelava aos governos e a comunidade internacional
que apoiassem e priorizassem a politica e pratica de educagdo inclusiva, realgando a
importancia de todas as criangas serem educadas dentro de um sistema de educacao inclusivo
(UNESCO, 1994). Nesta linha de pensamento surge o Decreto-Lei 54/2018, que parte da
necessidade de cada escola reconhecer os beneficios subjacentes a diversidade dos seus alunos,
encontrando formas de lidar com essas mesmas diferengas, adaptando os processos de ensino

as condigdes e caracteristicas individuais de cada aluno, mobilizando os recursos de que dispde
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para que todos aprendam e participem na vida da comunidade educativa. Aqui ¢ decretado
diferenciagdo pedagdgica como uma medida universal, isto ¢, como uma resposta educativa que
tem de se encontrar disponivel a todos os alunos (Resolugdo do Conselho de Ministros

n°54/2018).

Porém, em Portugal, a formagdo de professores parece maioritariamente focada na
preparacao do conhecimento do conteudo académico, levando a uma desvalorizagao de outros
dominios-chave do conhecimento que candidatos a professores devem também adquirir de
modo a proporcionar um ensino de qualidade para todos os alunos (Gaitas & Alves-Martins,
2017). Assim, apesar de ter sido implementada uma alteracdo na legislagdo de modo a dar apoio
a todos os alunos em salas de aula normais, continuam a ser raros dados empiricos que
descrevam as praticas de diferenciacdo pedagdgica didrias de professores regulares, sendo que

os que existem indicam que diferencia¢do pode ser diversas coisas (Gaitas et al., 2022).

2.2. Diferenciacdo pedagdgica

Com o decorrer dos anos, a exigéncia pretendida no que concerne a aprendizagem dos
alunos tem vindo a aumentar, levando consequentemente a que os professores necessitem de
responder a heterogeneidade dos alunos na sua pratica didria de ensino (Clérigo et al., 2017),
através da aplicacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica (Gheyssens et al., 2020; Pozas
et al., 2021; Sapan & Mede, 2022). Esta pratica serve como veiculo fundamental para a
educacdo inclusiva, visando ndo s6 apoiar a aprendizagem académica de todos os alunos, como

promover o seu desenvolvimento socio-emocional (Pozas et al., 2021).

Neste sentido, Tomlinson (2001; 2008; 2014) define diferenciagdo pedagodgica como os
esforcos que os docentes fazem para atenderem as diferencgas existentes entre alunos em
contexto de sala de aula. Assim, um docente estd a diferenciar quando compreende as
necessidades do aluno em expressar humor, trabalhar em grupo, ter um apoio adicional sobre
um determinado contetido ou aprofundar um tema particular, respondendo de forma positiva e

a essas mesmas necessidades (Tomlinson & Allan, 2000).

E entdo, uma resposta as necessidades individuais de cada aluno, na qual as estratégias
de diferenciagdo pedagdgica tém e devem incluir todo o grupo (Dixon et al., 2014; Gaitas et al.,
2022; Tomlinson, 2001). Na verdade, existem varios estudos que referem a importancia da
diferenciag¢do pedagogica para alunos com maior capacidade, em vez de apenas para os com

mais dificuldades (e.g. Dixon et al., 2014; Vreys et al., 2017). No entanto, ¢ ainda importante
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destacar que existem autores (e.g. Deunk et al., 2018; Eysink et al., 2017) que definem
diferenciagdo pedagogica como uma abordagem pedagogica modificada para responder apenas
as necessidades cognitivas de todos os alunos, o que contradiz os principios de diferenciagdo

pedagobgica.

Deste modo, diferenciacio pedagogica ¢ uma abordagem na qual os professores alteram
de forma proativa os métodos de ensino, curriculos, tarefas de aprendizagem e recursos, de
modo a responder as diferentes necessidades individuais de cada aluno ou de pequenos grupos
de alunos, com o objetivo de maximizar a oportunidade de aprendizagem para cada aluno numa

sala de aula (Tomlinson et al., 2003).

Além disso, diferenciagdo pedagdgica ¢ um conceito assente numa visdo Socio-
construtivista do ensino e da aprendizagem (Gaitas et al., 2022; Milinga et al., 2022; Tomlinson
et al., 2003), na qual o ensino ¢ concebido através de um processo complexo de estruturacao e
orientacdo, por meio de variados apoios onde a diversidade dos discentes representa um papel
exclusivo e extremamente fundamental como fonte de desenvolvimento social e cognitivo, € a
aprendizagem ¢ concebida através de um processo de constru¢do, com uma dimensdo

intrinsecamente social, comunicativa e interpessoal (Gaitas et al. 2022).

Nesta linha de pensamento, a diferenciagcdo pedagdgica deve ser praticada com todos os
alunos na sua zona de desenvolvimento proximal (Tomlinson et al. 2003), termo introduzido
por Vygotsky (1978) como forma de definir a zona em que os alunos se encontram quando
conseguem dominar da forma pretendida um determinado contetido, mas apenas com o apoio
de um colega ou professor ou através de scaffolding. Assim, trabalhar na zona de
desenvolvimento proximal implica que os professores tenham como papel alargar a
aprendizagem dos alunos, através de contetidos e conceitos que vao para além do que o aluno
sabe e consegue fazer, mas ndo demasiado que cause cansago ou frustragdo (Graham et al.,
2021). E neste sentido que Dack (2018) refere que um professor numa sala de aula diferenciada
compreende que os alunos entram em experiéncias de aprendizagem a partir de pontos
diferentes e com antecedentes também diferentes, beneficiando de diversas opg¢des de acesso a

informacao e diferentes formas de apoio.

Também, a diferenciagdo ¢ o resultado de um processo continuo de tomada de decisao,
no qual os professores tém em consideragdo a diversidade académica, bem como, o que ird
reforgar ou impedir uma aprendizagem eficaz, ajustando posteriormente a instru¢ao, de modo

a aumentar a clareza, acesso, rigor e relevancia para todos os alunos (Bondie et al., 2019; Bondie
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& Zusho, 2018). Ainda, a partir das diferentes defini¢des surgem modelos distintos. Assim, de

seguida serdo apresentadas taxonomia e modelos de diferenciacdo pedagdgica associados.

2.2.1. Taxonomia e Modelos de Diferenciacdo pedagdgica

Um modelo pertinente foi desenvolvido por Morgado (2003) e testado por Gaitas e
Alves-Martins (2017). O modelo define a gestdo diferenciada da sala de aula em seis grandes
dimensdes que contribuem para a inclusdo de todos os alunos e consequente qualidade da
escola: 1) Planeamento, que consiste na organizacao e estruturacdo adequada de um percurso a
ser concretizado através de etapas bem definidas; 2) Atividades e tarefas de aprendizagem a
construir com os alunos; 3) Materiais e recursos de aprendizagem a desenvolver com base nos
interesses, competéncias, capacidades e perfis de aprendizagem dos alunos; 4) Organizagdo do
trabalho dos alunos, uma vez que a heterogeneidade associada aos grupos de alunos exige a
utilizacdo de modelos diferenciados de organizacdo do trabalho desses mesmos grupos; 5)
Clima social positivo de sala de aula, no qual os alunos sdo encorajados a aprender, sentindo-
se seguros e protegidos, livres de riscos.; 6) Avaliagdo que se traduz na capacidade do professor
orientar o progresso do aluno durante a aprendizagem através de um conjunto de fases e
procedimentos que contribuem para uma aprendizagem mais eficaz do aluno (Gaitas & Alves-

Martins, 2017; Morgado, 2003).

Também, ¢ importante ter em consideragdo um modelo classico de diferenciacdo
pedagogica, desenvolvido por Tomlinson (2008), o qual refere que os docentes conseguem
diferenciar pelo menos quatro elementos dentro da sala de aula: o contetido, isto €, aquilo que
o aluno necessita de aprender; o processo, ou seja, atividades nas quais o estudante participa
para dominar o contetido; produtos, como pedir a um discente que, através de projetos
culminantes, ensaie, aplique e expanda o conhecimento que deteve de uma unidade; e, ainda, o
ambiente de aprendizagem, isto €, 0 modo como a sala de aula funciona. Ainda, autora realca
que a diferenciacdo desses quatro elementos deve ter por base a capacidade, o perfil de
aprendizagem ou preferéncias do aluno. Assim, existe uma logica paralela subjacente a
diferencia¢do pedagodgica que atua num nivel mais profundo, uma vez que os professores
necessitam de ter em consideragdo quatro elementos (confianga, adequacdo, voz e consciéncia)

que contribuem para a promogao da autonomia dos alunos (Tomlinson, 2008).

Este modelo, apesar de ser um cléassico na area da diferenciagdo pedagogica, tem vindo

a ser aprimorado ao longo dos anos. Tomlinson e Imbeau (2010) introduziram um novo
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elemento ao modelo, o afeto, que consiste em compreender a forma como as aprendizagens dos
alunos sdo afetadas pelas suas emogdes e sentimentos. Este elemento contém um efeito
integrante e ndo a parte do curriculo, dado que as emogdes tém impacto no autoconceito, na
capacidade para trabalhar com os outros e na motivagao para aprender de cada aluno. Desta
forma, este elemento traz aos professores o papel de trabalharem de modo a entenderem essas
mesmas emogoes, podendo adaptar o ambiente de aprendizagem a fim de guiarem os alunos na
direcdo de um efeito mais positivo. Igualmente, Tomlinson (2014) identifica outros cinco
elementos interdependentes numa sala de aula diferenciada: ambiente de aprendizagem
delineado para apoiar o aluno; curriculo de alta qualidade que requer objetivos de aprendizagem
claros, utilizados de modo a envolver os alunos; avaliagdo formativa recorrente, uma vez que
orienta o professor € o aluno para os objetivos essenciais; adaptacao da instrug¢do aos objetivos

do contetdo, com base nas necessidades e interesses do aluno; e gestdo flexivel da sala de aula.

Da mesma forma, um modelo que parece ser recorrente na literatura ¢ o de Hall (2002).
Neste, a logica baseia-se em reconhecer, através de uma medida de pré-avaliagdo, os
conhecimentos prévios de cada aluno, a sua prontiddo, interesses e/ou preferéncias de
aprendizagem, respondendo de forma reativa a esta variacdo na aprendizagem dos alunos.
Através deste processo reflexivo e, tendo em consideragdo o curriculo, o professor planeia o
processo de aprendizagem, consoante o contetdo (o que pretende ensinar) e o processo (como
pretende fazé-lo). Ainda, como este modelo tem por base a ideia de um ciclo, o processo de
aprendizagem ¢ constantemente adaptado, através do produto (avaliagdo do contetido), sendo
bastante importante nesta fase, a interagdo e envolvimento social entre o professor e o aluno,

bem como, entre alunos.

Outro modelo bastante utilizado na literatura ¢ o modelo DI-Quest de Coubergs et al.
(2017), que compreende quatro fatores que informam um quinto fator. Os primeiros quatro
fatores sdo divididos em duas grandes categorias: fatores filosoficos (growth mindset e ethical
compass) e fatores praticos (agrupamento flexivel e output=input). O growth mindset ¢ baseado
na teoria de Dweck (2006) que afirma que os professores com um pensamento orientado para
o crescimento acreditam que se os alunos sentirem o empenho e envolvimento do docente,
acabam por aprender mais do que inicialmente previsto. Contrariamente, professores com uma
mentalidade mais fixa percecionam a capacidade intelectual como algo estatico, influenciando
negativamente o ensino diferenciado. Da mesma forma, professores com uma ethical compass
mais forte baseiam a sua instru¢do na compreensao e crescimento académico do aluno, ao passo

que, os professores com uma ethical compass menor focam a sua instrucdo em tarefas
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complementares. Para atingir o objetivo da diferenciacdo pedagdgica, o modelo aponta para
duas grandes praticas como referido anteriormente, sendo fundamental ter em consideracao que
0 output=input consiste na importancia de utilizar outputs fornecidos pelos estudantes (e.g.
através de conversas ou tarefas) como fonte de informacao, tanto para os professores como para
os proprios alunos. Por fim, o quinto fator do modelo ¢ o principal, uma vez que engloba a
adaptacao do ensino aos interesses, prontidao e perfis de aprendizagem de cada aluno (Coubergs

et al., 2017), que sdo estruturas centrais de diferenciacdo pedagdgica (Tomlinson, 2014).

De igual modo, Van Geel et al. (2019) distingue quatro etapas de diferenciacio
pedagobgica, relacionadas entre si: A primeira etapa, preparacao do periodo de aula, consiste na
analise, defini¢do de objetivos, criacdo de clusters de alunos e determinagdo da abordagem
didatica a utilizar; A segunda etapa, preparagdo da aula, parte da primeira fase; A terceira, ¢
uma consequéncia da segunda, dado permitir ao professor abordar adequadamente as diferencas
entre os alunos durante a aula; Por fim, a quarta fase, avaliagdo da aula anterior, que permite

regressar a segunda etapa.

Ainda, Bondie e Zusho (2018) apresentam um modelo que distingue trés tipos de
diferenciagdo pedagdgica com objetivos diferentes (e.g. preenchimento de lacunas e
alargamento da aprendizagem), que requerem diferentes quantidades de tempo a nivel do
planeamento. Assim, o modelo descreve o primeiro tipo de diferenciagdo pedagdgica como
aquele que na maior parte do tempo de instrucdo se deve utilizar uma instru¢do comum
ajustavel, na qual os alunos aprendem com os mesmos objetivos, avaliagdes e recursos. Neste
tipo de instrugcdo, a abordagem de ensino baseia-se maioritariamente em rotinas que
demostraram ter um impacto maximo na aprendizagem, assim como, aquelas que promovem
aprendizagem autorregulada. J& o segundo tipo de diferenciacdo pedagogica consiste nos
recursos especificos que, apesar de os objetivos e avaliagdes serem os mesmos, alguns alunos
utilizam recursos diferentes a par de uma abordagem pedagogica especifica de forma a alcangar
o objetivo. Por fim, o terceiro tipo de diferenciagcdo pedagdgica consiste numa individualizagao,
isto ¢, tem por base a ideia de que todos os alunos necessitardo, de vez em quando,
oportunidades de trabalho individual, para reverem, praticarem, alargarem ou prosseguirem um

interesse.

Por fim, tantos modelos distintos acabam por contribuir para concegdes contraditorias.
Para contrariar isso, Pozas et al. (2020) apresentaram uma taxonomia de praticas de
diferenciagdo pedagogica dividida em seis categorias como uma espécie de proposta agregadora

dos diferentes modelos. A primeira categoria, atividades por niveis, ¢ uma varia¢ao quantitativa
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e/ou qualitativa de materiais e atividades consoante o nivel de desafio, complexidade, processo,
produto, resultado e recursos. A segunda, constituicdo intencional de grupos de trabalho de
alunos, consiste na composicao de grupos de trabalho homogéneos ou heterogéneos com base
nos interesses, prontidao, desempenho, entre outros. A terceira categoria sdo sistemas de tutoria
dentro de um grupo de aprendizagem, nos quais os alunos com elevadas competéncias assumem
o papel de docentes competentes e os alunos com baixas competéncias assumem o papel de
tutoria, sendo que estes papeis podem persistir a longo prazo. A quarta categoria, ajudas de
aprendizagem nao verbais por niveis, sdo ajudas de aprendizagem que variam consoante o nivel
de complexidade, devendo conter apenas a informagdo minima necessaria para que um aluno
possa ultrapassar um obstaculo no processo de aprendizagem. De notar que nesta categoria, se
o aluno continuar a ndo ser capaz de fazer a tarefa, depois de ter recebido a ajuda, ¢
proporcionado um segundo auxilio com informacao e orientagdo adicional. A quinta categoria,
aprendizagem do dominio, ¢ composta por todas as praticas pedagdgicas que assegurem que
todos os alunos alcancem, pelo menos, minimo de padrdes (em conjunto com padrdes mais
elevados para alunos com mais competéncias). Por fim, a sexta categoria ¢ o ensino aberto a
autonomia dos alunos, isto ¢, os estudantes sdo responsaveis pelo seu proprio processo de

aprendizagem, podendo decidir de forma auténoma sobre os materiais a trabalhar.

2.3. Concecdes e praticas dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica

Como apresentado anteriormente, existem intimeras defini¢des e modelos de
diferenciag¢do pedagogica. Consequentemente, como estes estdo na base das praticas de cada
professor, ¢ importante compreender quais sdo as concegdes dos professores sobre
diferenciagdo pedagogica para se poder, posteriormente, compreender o porqué das suas

praticas (Bondie et al., 2019; Dack, 2019; Gheyssens et al., 2020; Graham et al. 2021).

Neste sentido, Bondie et al. (2019) realizaram uma revisao de literatura com o intuito
de definirem diferenciacdo pedagogica. Na consequéncia desta, Graham et al. (2021)
procuraram completar a investigacdo anterior, problematizando as consequéncias das
inconsisténcias da defini¢ao de diferenciagdo pedagdgica encontradas por Bondie et al. (2019).
Deste modo, verificaram que as praticas dos professores sdo afetadas pelo referencial tedrico
utilizado na definicdo do conceito de diferenciacdo pedagdgica (Bondie et al., 2019).
Consequentemente, a incoeréncia da terminologia e a utiliza¢do do termo “diferencia¢do” para

descrever praticas incompativeis (e.g. segregacdo e agrupamento de alunos consoante as suas
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capacidades), torna dificil compreender o que ¢ implementado em nome da diferenciagdo
(Graham et al., 2021). Assim, identificaram diferencas na definicdo de diferenciagdo
pedagbgica em pardmetros como: a organizacdo dos alunos, na disposicdo de lugares e em
grupos de trabalho; na tomada de decisdo dos docentes, através da utilizagdo de um ciclo de
avaliagdo; e na tomada de decisdo colaborativa com outros docentes, consoante a abordagem

subjacente a concec¢do do professor sobre diferenciacao pedagogica (Bondie et al., 2019).

Recentemente, Eikeland e Ohna (2022) realizaram também uma revisao de literatura
com o intuito de contribuir para uma fundamental panoramica de diferenciacao, a partir da qual
conceptualizaram diferenciacdo como individualizacdo, adaptacdo a grupos especificos,
adaptagdes dentro de salas de aula diversificadas e numa perspetiva de sistema. Assim, de
acordo com os autores, a diferenciacdo como individualiza¢do consiste na orientagcdo do foco
para as necessidades, processos e comportamentos de aprendizagens individuais dos alunos em
vez de se concentrarem nas necessidades coletivas. J4 em relacdo a diferenciagdo como
adaptagdo a grupos especificos, esta pode ser definida como o trabalho com grupos especificos
de alunos, frequentemente identificados através de niveis de capacidade. Por tultimo, a
diferenciagdo como adaptagdes dentro de salas de aulas diversificadas, apesar de ter alguns
elementos de diferenciagdo como individualizagdo, ¢ caracterizada pela sua énfase no contexto

de ensino e consequentemente nas salas de aulas heterogéneas nele incluidas.

Também, Clérigo et al. (2017) e Gaitas et al. (2022) identificaram, a partir de praticas
auto-relatadas, concegdes dos professores portugueses sobre diferenciacdo pedagogica. Deste
modo, as descri¢cdes dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica variaram desde praticas
dirigidas apenas a um grupo de discentes, considerados diferentes da maioria dos estudantes,
tendo por base baixas capacidades e/ou necessidades educativas especiais (Clérigo et al., 2017;
Gaitas et al., 2022) e até praticas designadas para construir comunidades de alunos (Gaitas et
al., 2022). Do mesmo modo, estratégias como trabalho em grupo e acompanhamento
individualizado foram relatadas com bastante frequéncia (Clérigo et al., 2017). Além disso, ¢
de notar que tendo em consideracdo as praticas relatadas pelos professores, os autores
apresentaram varias estratégias como apoios para atender a diversidade dos alunos em contexto
de salas de aulas heterogéneas, entre os quais, planos individuais de trabalhos para todos os
discentes, onde os mesmos planeiam o seu trabalho e gerem o seu tempo tendo por base os seus
interesses e necessidades; apoio sistematico entre pares; apresentagdes dos alunos em sala de
aula, nas quais sao estabelecidas conexdes explicitas entre o curriculo, experiéncias de vida e

interesses dos alunos; atividades diferentes mas simultaneas, isto €, enquanto alguns estudantes
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podem trabalhar de forma auténoma individualmente, em pares ou pequenos grupos, outros
alunos podem trabalhar diretamente com o professor; diferentes niveis de andaimes; materiais

e recursos adequados; e, ainda, atividades experimentais (Gaitas et al., 2022).

Igualmente, Kaur et al. (2018), Pozas et al. (2020) e Zdélyomi (2022) investigaram as
praticas auto-relatadas de diferenciacdo pedagodgica na Malasia, Alemanha e Hungria,
respetivamente. Assim, verificaram que os docentes relatavam uma avaliagdo diferenciada,
tendo em consideragdo os interesses, prontiddo e caracteristicas individuais dos estudantes
(Kaur et al, 2018; Z6lyomi, 2022). No entanto, observaram que os professores também tinham
concegdes erradas de que a avaliagdo diferenciada é apenas para os alunos com mais
dificuldades (Kaur et al., 2018; Pozas et al., 2020), relatando, muito mais frequentemente, como
praticas de diferenciagdo pedagogica, as diferentes tarefas consoante o nivel de capacidade
(Pozas et al., 2020) e a composi¢do intencional de grupos (Pozas et al., 2020; Zolyomi, 2022).
Ainda, praticas, como por exemplo, tutorias e projetos, foram menos relatadas (Pozas et al.,
2020), assim como, diferenciacdo tendo em conta os perfis de aprendizagem dos alunos

(Z6lyomi, 2022).

Também, Stollman et al. (2021) e Strogilos et al. (2021) procuraram perceber as
concecdes de diferenciacdo pedagdgica, assim como, o que contribuiu para o desenvolvimento
da mesma através de entrevistas. Assim, observaram concegdes de que € diferenciacdo quando
se tem em conta as capacidades dos alunos, baseando as adaptagdes do contetido na prontidao
do aluno (Stollman et al., 2021; Strogilos et al., 2021). Também, verificaram que por vezes as
concecdes variavam consoante o contexto, sendo que quando se tratava de uma turma composta
por alunos com melhor desempenho, os professores tinham tendéncia a trabalha mais em
pequenos grupos ou individualmente com alunos, do que em salas de aulas normais (Stollman
etal.,2021). Por fim, verificaram que era comum a concecao de que se estd a diferenciar mesmo
utilizando objetivos e métodos de avaliagao indiferenciados, adaptando-os apenas para alunos

com NEE, quando necessario (Strogilos et al., 2021).

Da mesma forma, recorrendo também as praticas auto-relatadas, Gheyssens et al. (2020)
procuraram investigar as diferencas de perfis dos professores sobre diferenciacdo pedagogica
no que concerne as suas praticas diferenciadas, tendo por base o modelo DI-Quest (Coubergs
et al., 2017), mencionado anteriormente. Assim, verificaram que a diferenciacdo pedagdgica
era percebida pelos professores como algo que podem fazer de vez em quando nas suas salas
de aula e ndo como um modelo pedagogico que deve ser incorporado de modo a criar salas de

aulas mais inclusivas. Ainda, verificaram que o perfil com mais professores foi o perfil de
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professores formais, caracterizado por um valor baixo ao nivel da adaptacdo do ensino aos

interesses, prontiddo e perfis de aprendizagem de cada aluno.

Ainda, através de praticas auto-relatadas, Zerai et al. (2021) procuraram explorar os
significados de diferenciacao pedagodgica no contexto escolar eritreu. Neste sentido, os autores
verificaram cinco tipos de narrativas diferentes: 1) diferenciacdo pedagdgica como uma
orientacdo cuidada, na qual os docentes se posicionam como prestadores cuidadosos e
compreensivos que estabelecem uma relacdo reciproca forte com os seus alunos; 2)
diferenciagdo pedagodgica como uma abordagem pedagodgica flexivel, na qual os docentes
referem o modo como tém adaptado as suas estratégias as necessidades individuais dos alunos;
3) diferenciagdo pedagogica como um processo autorreflexivo, na qual os docentes recorrem a
autocriticas, assim como descrigdes do aumento da compreensdo e responsabilidade
profissional, através de encontros com alunos com necessidades especiais e formagdes; 4)
diferenciagdo pedagdgica como uma tentativa falhada, onde os professores se posicionam como
tendo oportunidades limitadas para influenciar os alunos; e 5) diferenciagdo pedagogica como
uma abordagem exigente, que se distingue do tipo de narrativa anterior pelo facto de neste, os
docentes, depositarem a culpa na sua propria falta de competéncias para abordar as diferentes

necessidades dos alunos.

Contrariamente, Dack (2019) investigou sobre como participantes de programas de
formacao de diferenciacdo pedagogica compreendem as ferramentas conceptuais e as praticas
de diferenciacdo. Assim, previamente ao inicio do programa, os participantes apresentaram uma
defini¢io precisa, mas bésica da abordagem pedagogica. E de notar que as crengas equivocas
mais comuns foram que a diferenciacdo consiste num conjunto de estratégias de instrucao,
designado apenas a estudantes com dificuldades ou mais avancados que o restante grupo,
permitindo a defini¢do de objetivos de aprendizagem diferentes para cada aluno e uma instrugdo

pedagogica personalizada.

Por fim, Godor (2021) procurou compreender, através de metodologia Q, as
preferéncias ao nivel de estratégias de diferenciacdo pedagdgica de professores de uma escola
secundaria holandesa. A partir da investigagcdo foram extraidos trés fatores que remetem para
trés diferentes conceg¢des do que sdo estratégias de diferenciacdo pedagogica: 1) focado na
competéncia (mestria do conteido) — adverso aos interesses dos alunos; 2) focado na
operacionalizacdo (focado em oferecer diferentes formas de conteudo) — adverso a mestria; 3)

focado na experiéncia — adverso a pedagogia.
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2.3.1. Concecdes dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica e o ciclo de ensino

Tendo em consideragdo as concegdes dos professores sobre diferenciagdo pedagdgica,
¢ importante procurar perceber quais sio as variaveis contextuais e individuais que afetam essas
mesmas concecdes. Foi isso que Whitley et al. (2019) procuraram fazer, identificando que os
professores do 9° até ao 12° ano relataram crencas mais negativas sobre diferenciacao
pedagogica do que os docentes do 7° e 8° ano, sendo menos provaveis de relatar a utilizacao de
praticas de diferenciagdo pedagdgica. Assim, os autores concluiram que o nivel de ensino em
que os professores estavam inseridos influenciou de forma moderadamente negativa as crencas

sobre diferenciacdo pedagodgica.

Em concordancia com os resultados expostos anteriormente, Smit ¢ Humpert (2012)
investigaram a implementagdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica de 162 professores
de ensino primario e secundario na Suica, verificando que os professores do ensino primario
utilizavam diferenciacdo pedagodgica com mais frequéncia do que os professores do ensino
secundario. Também, Carvalho (2018) procurou compreender as perspetivas sobre
diferenciagdo pedagogica de 34 professores do ensino basico, verificando que os professores
do 1° ciclo do ensino basico se demonstravam mais confortdveis com a implementacdo de

estratégias de diferenciagcdo do que os professores do 2° e 3° ciclo.

Igualmente, Gheyssens et al. (2020) verificaram que, em geral, os professores de 1° ciclo
tém uma percec¢do mais orientada para diferenciacdo pedagogica, uma vez que relataram, com
maior frequéncia, a implementagdo de praticas diferenciadas. Os autores realgaram ainda que
este resultado pode se dever ao facto de no ensino primdrio, normalmente os professores

adaptarem mais o ensino de acordo com os interesses, a prontidao e os perfis de aprendizagem.

Também, Schwab e Alnahdi (2021) investigaram quais os fatores que influenciam a
implementagdo da diferenciagdo pedagdgica, constatando que os professores do ensino
primario implementam a abordagem pedagdgica com muito mais frequéncia do que os

professores do ensino secundario.

2.3.2. Concecdes dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica € o tempo de servico de

docéncia

Existem varios estudos que demonstram que os professores com menos anos de
experiéncia profissional tendem a estar mais abertos a novas tendéncias de ensino inovadoras,

ao passo que os professores com mais experiéncia tendem a evitar métodos e abordagens novas
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(Hargreaves, 2005). Mas serd que o mesmo fenomeno se verifica quando se fala apenas em

diferenciagdo pedagogica?

De facto, Gaitas e Alves-Martins (2017) procuraram analisar quais as dificuldades
sentidas pelos professores na implementagao de estratégias de diferenciagcdo pedagogica em
aulas regulares, verificando que, ainda que as percecdes de dificuldade dos docentes ndo tenham
diferido significativamente de acordo com os anos de experiéncia profissional, os professores
mais experientes apresentaram valores mais elevados em comparacdo a docentes menos

experientes.

Também, Suprayogi et al. (2017) verificaram que os professores com menos de 5 anos
de experiéncia profissional relatavam uma adesdo a diferenciagdo pedagodgica
significativamente inferior a professores com mais de 5 anos de experiéncia. Igualmente,
Schwab et al. (2022) verificaram que os professores com mais tempo de servigo de docéncia
tendem a personalizar mais o ensino, destacando o possivel facto de os professores que ensinam
h4 mais tempo terem aprendido que a melhor forma de atender as necessidades de aprendizagem

de todos os alunos ¢ através da diferenciacdo do ensino.

Contrariamente, Whitley et al. (2019) identificaram que os anos de experiéncia tiveram
um impacto negativo, ainda que pequeno, nas crengas de diferenciacdo pedagogica, concluindo
que os professores com mais anos de experiéncia tinham uma visdo mais negativa de
diferenciagdo pedagdgica. Também, Lindner et al. (2021) procuraram identificar alguns
preditores para a implementa¢do da diferenciacdo pedagogica, verificando que apesar de o
tempo de servigo de docéncia ndo ser um preditor significativo da implementacdo da
diferenciag¢do pedagogica, aferiram que quantos mais anos de experiéncia um professor tiver,
maior a probabilidade de implementar, maioritariamente, estratégias de ensino frontal,

utilizando estratégias de grupos de vez em quando.

24



III. PROBLEMATICA DE INVESTIGACAO

Tanto na escola, como na vida fora desta, a heterogeneidade ¢ o padrao. Neste sentido,
a diferenciacdo deve ser considerada e estimulada no contexto escolar, uma vez que esta
concerne a todos os alunos, visando desenvolver comunidades de alunos em volta de valores,
héabitos e significados partilhados que requerem regras, normas de conduta e formas de
pensamento partilhadas (Gaitas et al., 2022). Porém, apesar da diferenciagdo pedagdgica ser um
conceito extensivamente discutido na literatura e, por isso, bastante conhecido, parecem existir
diferentes interpretagdes e praticas pedagdgicas ao abrigo desse mesmo conceito, muitas vezes
contraditorias entre si (Bondie et al., 2019; Eikeland & Ohna, 2022; Gaitas et al., 2022; Graham
etal.,2021; Van Geel et al., 2019).

Com efeito, alguns trabalhos realizados sobre a tematica t€ém demonstrado de forma
sistematica que as concegdes de diferenciacdo pedagogica variam desde um método de apoio
aos alunos com mais dificuldades at¢ uma abordagem flexivel utilizada em contextos
heterogéneos ou uma abordagem que gere a diversidade, passando pela constituicdo de grupos
de alunos consoante as suas capacidades (Bondie et al., 2019; Eikland & Ohna, 2022; Gaitas et
al., 2022; Graham et al., 2021). Neste sentido, ¢ importante ter em atencao a falta de clareza do
conceito encontrada ao longo de toda a literatura, sendo urgente chegar a uma coeréncia
definitiva antes de se dar inicio a qualquer investigacdo adicional sobre a eficicia da
diferenciagdo (Graham et al., 2021), dado que as conce¢des dos professores sobre esta
abordagem pedagdgica podem agir como obstaculos ao desenvolvimento e implementacdo de

praticas inclusivas, contribuindo para a exclusdo de muitos alunos (Gaitas et al., 2022).

Neste contexto, parece ser cada vez mais evidente que o conceito de diferenciacdo
pedagbgica € um conceito confuso e com varias defini¢des, tanto na teoria como na pratica.
Deste modo, ¢ importante existirem instrumentos que permitam avaliar as concec¢des dos
professores sobre diferenciacdo pedagdgica, de modo a perceber se as mesmas estdo a atuar
como barreiras ao desenvolvimento e implementacao de praticas inclusivas (Gaitas et al., 2022).
Neste sentido, Van Geel et al. (2019) encontraram uma diversidade de estudos que relatavam a
utilizagdo de um instrumento de avaliacdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica,
encontrando maioritariamente instrumentos baseados em autorrelatos sobre praticas de
diferenciagdo pedagdgica (e.g. Coubergs et al., 2017; Prast et al., 2015; Roy et al., 2013),
instrumentos de avaliacdo da percecdo da dificuldade de implementacdo de estratégias de

diferenciag¢do pedagogica (e.g. Gaitas & Alves Martins, 2017), assim como, de avaliagcdo das
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atitudes dos professores em relagdo a diferenciacdo pedagogica (e.g. Coubergs et al., 2017) e
da autoeficacia dos professores em relacdo a diferenciagdo pedagdgica (e.g. Prast et al., 2015;

Wan, 2016).

Como tal, Parsons et al. (2018) realizaram uma revisao de literatura sobre adaptabilidade
pedagogica entre diversas disciplinas, na qual verificaram que devido a importancia do ensino
adaptativo, ¢ fundamental a criacdo de medidas e provas validas e fidveis que permitam avaliar
diferenciag¢do pedagogica de um modo mais abrangente. Assim, o presente trabalho pretende
preencher estas lacunas da investigacdo em educagdo, apresentando os seguintes objetivos e

questdes de investigagao:

Objetivo 1: Elaborar e validar um questiondrio de tipo Q-sort que permita avaliar as concegdes

dos professores sobre diferenciagcdo pedagogica.

A metodologia Q tem sido utilizada ao longo dos anos em investigagdo no campo das
ciéncias sociais, dado ser uma metodologia que permite avaliar e caracterizar crencas, atitudes
e pontos de vista dos participantes sobre o tema de investigacdo (Lee, 2017; Mckeow &
Thomas, 2013). Deste modo, chama-se a aten¢do para um estudo de Lundberg et al. (2020), no
qual, através de uma revisdo sistematica de literatura sobre a utilizagdo de metodologia Q como
forma de identificacdo de pontos de vista subjetivos dos participantes, nos anos de escolaridade
obrigatdria, verificaram que a metodologia Q ¢ bastante flexivel, sendo aplicavel a todos os
membros de um contexto educativo, sejam eles adultos ou criangas. Deste modo, concluiram
que este tipo de metodologia fornece uma cole¢do abrangente e holistica de perspetivas no
ambito da investigacdo educacional, permitindo a recolha de pontos de vista subjetivos,

honestos e importantes dos intervenientes em contextos educativos.

Objetivo 2: Caracterizar as concecdes de diferenciacao pedagogica dos professores a lecionar

na escolaridade obrigatoria.

e Questido de investigacdo 1: “Quais sdo as concegdes dos professores sobre

diferenciagdo pedagogica?”.

e Questdo de investigacio 2: “Serd que as concegdes dos professores sobre diferenciagdo

pedagogica variam consoante o ciclo que lecionam?”

Viérios estudos exploraram a influéncia do ciclo de ensino nas praticas relatadas pelos
professores, identificando que os professores do 1°CEB apresentavam concecdes mais
orientadas para a implementacdo eficaz de praticas de diferenciacdo pedagogica (Carvalho,

2018; Gheyssens et al., 2020), utilizando esse tipo de praticas com mais frequéncia do que os
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professores do 2°CEB, 3°CEB (Carvalho, 2018) e ensino secundério (Smit & Humpert, 2012;
Schwab & Alnahdi, 2021; Whitley et al., 2019). Igualmente, estudos anteriores verificaram que
os professores do 9° até ao 12° ano relataram crengas mais negativas sobre diferenciagdo
pedagogica do que os docentes do 7° e 8° ano, sendo menos provaveis de relatar a utilizacao de

praticas de diferenciagdo pedagogica (Whitley et al., 2019).

e Questio de investigacio 3: Serd que as concecdes dos professores sobre diferenciagdao

pedagbgica variam consoante o tempo de servigo de docéncia?

Gaitas e Alves-Martins (2017) analisaram as dificuldades sentidas pelos professores na
implementagdo de estratégias de diferenciacio pedagodgica em aulas regulares, verificando que,
apesar de as percecgoes de dificuldade dos docentes nao diferirem significativamente consoante
os anos de experiéncia profissional, os professores mais experientes apresentaram valores mais
elevados em comparagdo a docentes menos experientes. Estes resultados sdo congruentes com
os de Whitley et al. (2019) que verificaram que os anos de experiéncia tiveram um impacto
negativo, apesar de pequeno, nas crencas de diferenciacdo pedagdgica, demonstrando que os
professores com mais anos de experiéncia tinham uma visdo mais negativa de diferenciagdo

pedagobgica.

Porém, Ginja e Chen (2020) investigaram as perspetivas dos educadores e docentes ¢ as
suas experiéncias no ambito de diferenciagdo pedagogica, verificando que os anos de
experiéncia ¢ o principal fator que afeta a implementacdo de diferenciacdo pedagogica, sendo

que quanto menos experiéncia mais a implementagao era afetada.
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IV. METODO

4.1. Delineamento do estudo

Tendo em consideracdo os objetivos descritos no capitulo anterior, a metodologia
utilizada neste estudo ¢ do tipo misto, dado recorrer a utilizagdo de um instrumento quantitativo,
cuja analise tem presente aspetos qualitativos (Lee, 2017; Lundberg et al., 2020; Mckeow &
Thomas, 2013). Assim, a metodologia Q foi concebida no ambito da investigacdo das
representacdes subjetivas dos participantes, recorrendo a utilizagdo de metodologia quantitativa
desenvolvida para preservar e privilegiar o ponto de vista subjetivo do sujeito (Mckeow &

Thomas, 2013).

Deste modo, por um lado, a presente metodologia tem um delineamento quantitativo,
pela forma como as respostas dos participantes sdo recolhidas (Mckeow & Thomas, 2013).
Também, apresenta um delineamento quantitativo uma vez que proporciona uma descri¢ao
quantitativa de atitudes, tendéncias e opinides de uma populacdo, bem como, responde a trés
tipos de perguntas: a) descritivas (e.g. quais as concecdes dos professores sobre diferenciagao
pedagbgica?); b) sobre relagdes entre variaveis (e.g. serd que existem diferencas significativas
das concecdes dos professores sobre diferenciagdo pedagogica consoante o tempo de servigo
de docéncia?); e c) em casos de estudos longitudinais, sobre relagdes preditivas entre varidveis
ao longo do tempo (Creswell & Creswell, 2018). De notar que o presente estudo ¢ transversal,
uma vez que a recolha de dados ocorreu num unico momento (Cohen et al., 2018; Creswell &

Creswell, 2018).

Por outro lado, este tipo de metodologia apresenta um delineamento qualitativo, uma
vez que ¢ uma metodologia desenvolvida para estudar a subjetividade humana, permitindo
avaliar e caracterizar crengas, atitudes e pontos de vista dos participantes sobre o tema de
investigacdo (Lee, 2017; Mckeow & Thomas, 2013). Da mesma forma, ¢ um método que
apresenta uma subjetividade inerente a interpretacdo dos fatores extraidos da andlise
quantitativa (Lee, 2017; Lundberg et al., 2020; Mckeow & Thomas, 2013). Ainda, ¢ uma
metodologia que em vez de tentar generalizar uma tendéncia comportamental num grande
grupo de sujeitos, procura perceber a estrutura subjetiva de um tnico sujeito como um todo,
assim como, compreender as suas semelhancas e diferengas em relacdo a outros sujeitos (Lee,

2017).

Assim, este tipo de estudo apresenta diversas vantagens, designadamente o facto de ser

eficiente e econdmico, uma vez que a recolha de dados ocorre num unico momento (Cohen et
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al., 2018) e, dado se tratar de um estudo com metodologia Q, a amostra necessaria ¢
relativamente pequena (entre 30 a 50 participantes, podendo se estender se o investigador assim
o pretender) (Lee, 2017; Mckeow & Thomas, 2013). Também, apresenta as vantagens de gerar
dados numéricos, conceder informagdes descritivas, explicativas e inferenciais, reunir dados
que podem ser processados estatisticamente, permitir generalizagdes, entre outras (Cohen et al.,

2018).

Além disso, trata-se de um estudo exploratorio e comparativo. E um estudo exploratério,
uma vez que procurou explorar as concegdes dos professores sobre diferenciacdo pedagogica
sem suposi¢cdes (objetivo 2) (Cohen et al., 2018). Ainda, ¢ um estudo comparativo, visto que
pretendeu comparar as concecdes dos professores sobre diferenciacdo pedagdgica consoante o
ciclo de ensino (questdo de investigagdo 2), assim como, pretendeu comparar essas mesmas
concecdes consoante o tempo de servigo de docéncia (questdo de investigagdo 3) (Creswell &

Creswell, 2018).

4.2. Participantes

O presente estudo contou com a participacdo de 81 professores (N=81) do 1°CEB ao
ensino secundario de Portugal Continental. Destes participantes, cerca de 31,2% sdo do sexo
masculino (N=26), 64,2% do sexo feminino (N=52) e 3,7% preferiram ndo selecionar resposta
(N=3). Os participantes do presente estudo tinham idades compreendidas entre os 27 e 67 anos,

com uma média de 51,54 anos e um desvio-padrao de 9,48.

A amostra que integra o presente estudo foi selecionada por conveniéncia, dado que
uma amostragem nao probabilistica ou ndo aleatoria por conveniéncia implica que os sujeitos

sejam selecionados por voluntariado, pela sua conveniéncia ou acidentalmente (Mardco, 2021).

Na Tabela 1, encontra-se representada a distribui¢ao dos participantes em relagdo a

variavel ciclo de ensino.

Tabela 1 — Distribui¢cdo dos participantes de acordo com a variavel ciclo de ensino

Ciclo de Ensino N %
1° CEB 12 14.8%
2°CEB 13 16.0%

29



3°CEB 19 23.5%

Ensino Secundario 19 23.5%
Ensino Basico 8 9.9%
Ensino Basico e Secundario 10 12.3%

Na Tabela 1, o grupo de participantes do “Ensino Béasico” representa uma percentagem
de participantes que indicou exercer em mais que um ciclo do ensino basico (N=8). Da mesma
forma, o grupo de participantes do “Ensino Basico e Secundario” representa uma percentagem
que indicou exercer tanto num ou mais ciclos do ensino basico como no ensino secundario

(N=10).

Relativamente a varidvel de tempo de servico de docéncia, esta distribui-se entre 0 e 43

anos (M=25.04; DP=11.35), o que revela uma grande variedade de experiéncias.

4.3. Instrumento

Para a caracterizacdo das concegdes dos professores sobre diferenciacdo pedagogica foi
construido um questionario (Q-sorf) sobre diferenciacdo pedagodgica que teve por base
diferentes trabalhos sobre as praticas de diferenciacdo pedagdgica dos professores (e.g. Bondie
etal., 2019; Clérigo et al., 2017; Dack, 2019; Gaitas et al., 2022; Gheyssens, et al., 2020; Godor,
2021; Graham et al., 2021; Kaur et al., 2018; Moon, 2016; Nepal et al., 2021; Pozas et al., 2020;
Pozas & Schneider, 2019; Scarparolo & MacKinnon, 2022; Schwab & Alnahdi, 2021;
Tomlinson, 2017; Van Geel et al., 2019; Whitley, 2019; Z6lyomi, 2022; Zerai et al., 2021;
Zoraloglu & Sahin, 2022).

Optou-se pela metodologia Q uma vez que permite medir a subjetividade humana,
incluindo, atitudes, crencas ou pontos de vista dos participantes (Lee, 2017; Mckeow &
Thomas, 2013). Neste sentido, dado que as concecdes dos professores sobre estratégias de
diferenciagdo pedagdgica padecem de uma subjetividade inerente, este tipo de metodologia
fornece uma colecdo abrangente e holistica de perspetivas no ambito da investigacdo
educacional, permitindo a recolha de pontos de vista subjetivos, honestos e importantes dos

intervenientes em contextos educativos (Lundberg et al., 2020).
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O instrumento ¢ constituido por 34 itens, que se encontram distribuidos por trés
dimensdes: Diferenciagdo como individualiza¢dao (8 itens — 6, 10, 11, 12, 21, 30, 31, 34),
Diferenciagcdo como adaptagdo a grupos especificos (12 itens — 2, 7, 9, 14, 17, 18, 20, 24, 25,
27, 28, 32); Diferenciagdo como adaptagdes em salas de aula diversificadas (14 itens — 1, 3, 4,
5,8, 13,15, 16, 19, 22, 23, 26, 29, 33), baseado na categorizacdo apresentada por Eikeland e
Ohna (2022).

e Diferenciacdo como individualizac¢io: utilizar estratégias iguais para todos os alunos,
diferenciado apenas para um ou dois alunos (e.g. item 6 — Atribuir uma atividade
diferente a um ou alguns alunos.);

e Diferenciacio como adaptacido a grupos especificos: diferenciar de acordo com
grupos especificos identificados pelo seu nivel de capacidade (e.g. item 14 — Planear
atividades mais desafiantes para alunos com melhor desempenho.);

¢ Diferenciacio como adaptacdes em salas de aula diversificadas: diferenciar para o
grupo no geral (e.g. item 4 — Planificar com os alunos a organizagao das aprendizagens

(o que vao aprender, como, etc...)).

O questiondrio tem duas sec¢des. A primeira seccdo ¢ destinado a recolha de dados
sociodemograficos (i.e a habilitacdo literaria, o tempo de servigo, a funcdo, a area curricular
lecionada, o ciclo de ensino em que leciona, a natureza institucional e a formagao continua em
diferenciagdo pedagdgica nos ultimos 5 anos), sendo que para este estudo, apenas se teve em
conta as informagdes sobre o tempo de servigo e ciclo de ensino em que leciona. A segunda
seccdo, remetente ao preenchimento do instrumentos em duas fases: a) na primeira (Q-set), 0s
participantes classificam cada item em trés categorias: discordar, neutro e concordar; b) na
segunda (Q-sort), os participantes distribuem as afirmagdes classificadas anteriormente de
acordo com o seu nivel de concordancia/discordancia (concordo totalmente, concordo
maioritariamente, concordo parcialmente, concordo um pouco, neutro, discordo um pouco,
discordo parcialmente, discordo maioritariamente, discordo totalmente). Cada um destes niveis
tem uma cotagdo associada, 4, 3,2, 1, 0, -1, -2, -3 e -4, respetivamente. No Anexo A, encontra-

se a versdao em papel do instrumento. O tempo médio de resposta ¢ de 20 minutos.

Deste modo, uma cotagdo mais elevada na dimensdo “Diferenciagdo como
individualizacdo” do que nas restantes, indica que as concegdes desse participante vao mais de
encontro ao quadro conceptual desta dimensdo do que das restantes. O mesmo raciocinio aplica-

se na cotacdo e interpretacdo das restantes dimensdes.
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Ainda, ¢ de notar que o instrumento foi testado, antes da aplicagdo, com 10 professores. A
partir disso, ndo se alterou nada na constituicdo do questiondrio. No entanto, acrescentou-se
duas informagdes: a plataforma ser mais intuitiva no computador, ao invés de no telemédvel; e
um lembrete para valida¢do dos dados no fim do questionério, dado que, em caso contrario, as

respostas ndo seriam submetidas.

4.4. Procedimentos de recolha de dados

No ambito da recolha de dados submeteu-se o pedido de autorizagdo ao Ministério da
Educacao, entidade responsavel pela fiscalizagdo dos inquéritos em meio escolar. A realizagao
da presente investigacdo foi aprovada pelo Ministério da Educacdo a 7 de Marco de 2023
(inquérito n.° 0374900050, com a designacdo Estratégias de Diferenciacdo Pedagogica:

Concegoes dos professores na escolaridade obrigatoria).

Posteriormente, contactou-se varias escolas e agrupamentos de escolas para a recolha
de dados (ver Anexo B), sendo que este contacto se realizou, principalmente, via email, no qual

foram descritos os objetivos de estudo, bem como, procedimentos de recolha e analise de dados.

Ainda, precedendo a aplicagdo do instrumento, os participantes aceitaram participar no
presente estudo através do consentimento informado (ver Anexo C), apresentado através da
plataforma QOsortware, no qual se encontravam explicitos os objetivos do estudo, o carater
voluntario da participagdo e, ainda, a garantia da confidencialidade da informacao recolhida,
assegurando que os dados seriam armazenados digitalmente de forma segura e confidencial,

sendo posteriormente utilizados apenas num programa de anélise adequado para o efeito.

Conforme os participantes foram submetendo respostas, os dados foram armazenados
numa base de dados para posterior analise, dado que depois da recolha dos mesmos, se procedeu

a analise e tratamentos dos resultados.

4.5. Procedimentos de analise de dados e softwares utilizados

Primeiramente, recorreu-se ao programa de analise estatistica, SPSS versdo 29.0, para o
tratamento de dados sociométricos da amostra, de modo a caracteriza-la e a ser possivel
relacionar, posteriormente, os resultados dos g-sorts com as varidveis: ciclo de ensino e tempo
de servigo de docéncia. A caracterizagdo da amostra foi apresentada no subcapitulo

“participantes”, pertencente a este capitulo.
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Neste sentido, ¢ importante real¢ar que a validagdo estatistica de uma metodologia do
tipo Q requer o calculo de correlagdes entre g-sorts recorrendo & correlagdo de pearson. A
matriz de correlagdes deve ser, depois, submetida a uma analise fatorial dos principais
componentes, sendo que os fatores resultantes sdo operantes subjetivos, cuja sua associagdo a
um participante ¢ indicada pela magnitude das cargas fatoriais (factor loadings). E importante
realcar que neste tipo de metodologia, os fatores correspondem a clusters, isto ¢, grupos com
subjetividades semelhantes dentro de uma amostra. Por fim, os scores dos fatores (z-score) sao
calculados para cada item da amostra, sendo que a afirmac¢do com score mais elevado ¢
atribuido um “+4” e os scores das restantes afirmacdes sdo subsequentemente rotuladas. Este

processo permite a caracterizagao de cada item para cada fator (Mckeow & Thomas, 2013).

Deste modo, utilizou-se um programa de andlise estatistica, Rstudio versao
2023.03.1+446, para o tratamento de dados dos g-sorts. Recorreu-se ao package gmethod no
Rstudio, uma vez que tendo sido desenvolvido propositadamente para este tipo de metodologia,
permite fazer a anélise necessaria, sendo um recurso amplamente utilizado na investigagdo com
metodologia Q (e.g. Godor, 2021; Zabala, 2018). E de notar que a rotagdo utilizada na analise
fatorial foi de varimax. Além disso, os factor loadings foram testados para diferencas
significativas, bem como, os scores dos fatores para cada item (p<.05), sendo que as afirmagdes

que excedessem este limite foram rotuladas como “afirmagdes distintas™ para esse fator.

Por fim, de modo a analisar as diferencas entre clusters nas variaveis ciclo de ensino ¢
tempo de servigo de docéncia, recorreu-se ao SPSS versdo 29.0. Assim, para as diferengas entre
clusters de acordo com o ciclo de ensino, realizou-se uma analise descritiva de tabelas cruzadas
através do teste do Qui-Quadrado, dado ser um método adequado para analisar a associagdo
entre duas variaveis categoricas (Agresti, 2013). Relativamente as diferengas entre os clusters
na variavel tempo de servigo de docéncia, verificou-se, em primeiro lugar, se os pressupostos
para uma analise paramétrica se verificavam. Assim, para perceber se as variaveis seguiam uma
distribuicdo normal (p>.05), utilizou-se o teste de Kolmogorov-Smirnov, uma vez que ¢ o teste
adequado para calcular a distribuicdo quando a amostra ¢ superior a 50 participantes. De
seguida, procurou-se perceber se o pressuposto da homogeneidade se verificava. Para tal,
realizou-se um teste de Levene, dado ser considerado dos mais adequados para este fim (p>.05).
Apo6s a confirmagdo dos pressupostos, passou-se para a andlise ANOVA one-way, por ser o
teste paramétrico apropriado quando se pretende testar se duas médias populacionais diferem

significativamente entre si (p<.05) (Maroco, 2018).

Os resultados e a andlise subjacente ¢ apresentada no proximo capitulo.

33



V. ANALISE DE RESULTADOS

5.1. Validacdo do instrumento O-sort sobre Diferenciacdo pedagdgica

A fim de se validar estatisticamente o questionario de metodologia tipo Q, foi realizada
uma analise fatorial de principais componentes (PCA) com rotacdo varimax, a partir da qual se
extrairam quatro fatores. Os valores da percentagem de variancia explicada para cada fator,
assim como, os eigenvalues associados encontram-se representados na Tabela 2. A partir da
mesma tabela verifica-se que 64 dos 81 inquiridos (79%) apresentam cargas fatoriais

significativas num dos quatro fatores.

Tabela 2- Numero de participantes, eigenvalues e percentagem de variancia explicada por fator.

N Eigenvalue % da variancia explicada
Fator 1 27 12.39 15.30
Fator 2 18 9.35 11.43
Fator 3 12 7.05 8.70
Fator 4 7 5.96 7.36

Da mesma forma, a partir da andlise fatorial dos principais componentes, a associagao
entre um participante a cada fator extraido ¢ indicado pela magnitude das cargas fatoriais (factor
loadings). Os valores das cargas fatoriais encontram-se representados no Anexo D e
representam a relagio entre cada participante e cada fator (Zabala et al., 2018). E de notar que
se encontram a negrito os valores considerados validos para a restante analise, ou seja, 0s
valores estatisticamente significativos (p<.05) cuja carga quadrada ¢ inferior a soma das cargas
quadradas da mesma classificagdo Q em todos os outros fatores (Zabala, 2023).

Antes de se proceder a andlise dos resultados dos scores dos fatores calculados para cada
item da amostra, ¢ importante caracterizar-se os grupos de participantes estabelecidos dentro
de cada fator. Assim, o fator 1 € constituido por 27 professores, dos quais 14,8% ensinam no
1°CEB (N=4), 14,8% no 2°CEB (N=4), 29,8% no 3°CEB (N=8), 25,9% no ensino secundario
(N=7) e 14,8% ensinam tanto no ensino basico como no secundario (N=4) (ver Anexo E).
Ainda, o tempo de servi¢o de docéncia no fator 1 tem uma grande amplitude, entre 0 e 43 anos
(M=26.85; DP=12.93).

J& o fator 2 ¢ constituido por 18 professores, dos quais 27,8% se encontram a ensinar no
I°CEB (N=5), 11,1% no 2°CEB (N=2), 16,7% no 3°CEB (N=3), 27,8% no ensino secundario

(N=5), 11,1% em mais que um ciclo do ensino basico (N=2) e 5,6% ensinam tanto no ensino
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basico como secundario (N=1) (ver Anexo F). Ainda, o grupo de professores pertencentes ao
fator 2 ¢ compreende um tempo de servigo de docéncia entre 3 e 41 anos (M=24.56; DP=10.16).

Relativamente ao fator 3, este € constituido por 12 professores, dos quais 8,3% exercem
no 1°CEB (N=1), 25% no 2°CEB (N=3), 8,3% no 3°CEB (N=1), 16,7% no ensino secundario
(N=2), 8,3% em mais que um ciclo do ensino basico (N=1) e 33,3% exercem tanto no ensino
basico como no secundario (N=4) (ver Anexo G). Ainda, o grupo de professores que constituem
o fator 3 compreende um tempo de servi¢o de docéncia entre 3 e 40 anos (M=29.25; DP=10.15).

No que se refere ao fator 4, este ¢ composto por 7 professores, dos quais 14,3% sdo
docentes no 1°CEB (N=1), 42,9% no 2°CEB (N=3), 14,3% no 3°CEB (N=1) ¢ 28,6% no ensino
secundario (N=2) (ver Anexo H). Ainda, o grupo de professores que constituem o fator 4
compreende um tempo de servigo de docéncia entre 7 ¢ 35 anos (M=24,57; DP=10.28). E de
realcar que os valores igualmente caracteristicos dos fatores, como o coeficiente de fiabilidade,
a composite reability e o desvio-padrdo se encontram no Anexo .

No ambito do objetivo 1 da presente investigacdo, ¢ também importante ter em conta
que a analise de metodologia Q permite, através dos scores de cada item nos diferentes fatores,
multiplicar os mesmos pelo peso e converter os resultados dessa multiplicacdo numa matriz de
fatores apresentada sob a forma métrica original, de -4 a +4 (ver Tabela 3) (Lee, 2017; Mckeow

& Thomas, 2013; Zabala et al., 2018).

Tabela 3 — Matriz de fatores convertidos

#  Afirmagoes Fatores convertidos

F1 F2 F3 F4

1. Disponibilizar a turma diferentes formas de avaliacdo (e.g. teste, 3 3 -1 3
apresentacao a turma, realizacdo de um projeto).?

2. Atribuir mais tempo para a realizagdo da(s) tarefa(s) a alunos com 4 I 0 3
mais dificuldades.?

3. Possibilitar que os alunos escolham como preferem trabalhar os 0 2 -1 1
contetidos (e.g. escrever uma composi¢do, estruturar uma
apresentagdo, projetar uma pagina da internet).

4. Planificar com os alunos a organizacdo das aprendizagens (o que -1 2 4 0
vido aprender, como, etc...).?

5. Disponibilizar para toda a turma materiais em diferentes formatos 3 3 -2 2

(e.g. texto, video, audio, baseado na web).?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Atribuir uma atividade diferente a um ou alguns alunos.?

Juntar os alunos com mais dificuldades em grupo para ajustar as
estratégias, os conteudos e direcionar o trabalho.?

Desenvolver projetos tendo em conta os interesses e preferéncias
da turma.?

Fornecer materiais adicionais para os alunos com melhor
desempenho.?

Selecionar os conteudos para um ou alguns alunos, com base no
seu perfil de aprendizagem.4

Criar materiais de apoio as aprendizagens personalizados para cada
aluno.4

Criar atividades individuais, para um ou alguns alunos, com base
nos seus interesses.”

Propor atividades em que todos os alunos possam participar nessa
atividade.®

Planear atividades mais desafiantes para alunos com melhor
desempenho.?

Trabalhar  alternadamente com  grupos homogéneos e
heterogéneos.?

Atribuir diferentes fun¢des na mesma atividade (e.g alguns alunos
a trabalhar a escrita e outros a oralidade).?

Criar materiais de apoio complementares para alunos com mais
dificuldades.?

Adequar as estratégias de ensino aos diferentes grupos de alunos
(mais e menos competentes) para que todos possam atingir os
objetivos.?

Permitir que cada aluno escolha como quer trabalhar (e.g. trabalhar
autonomamente ou a pares).?

Desenvolver projetos mais complexos com grupos de alunos com
melhor desempenho.?

Trabalhar individualmente com alguns alunos.¢
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22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
34.

Definir percursos de aprendizagem com base nos interesses,
necessidades e nivel de preparacao dos alunos (e.g. conhecimento
prévio relevante, habilidades académicas).?

Agrupar os alunos de acordo com os seus interesses pelos
conteudos.?

Planificar atividades mais simples para alunos com mais
dificuldades.?

Planificar atividades diferentes para os alunos com medidas de
suporte e apoio a aprendizagem e a inclusdo.?

Criar diferentes materiais de apoio complementares para a turma.?
Definir diferentes objetivos consoante o nivel de capacidade dos
alunos.”

Simplificar os elementos de avaliagdo para os alunos com mais
dificuldades (e.g formato e conteudo).?

Diversificar os modos de trabalho durante a aula (e.g. a turma toda,
um pequeno grupo, pares, trabalho individual).?

Avaliar um ou mais alunos através de instrumentos de avaliagdo
adaptados.?

Propor projetos individuais a alguns alunos consoante as suas
caracteristicas.?

Fazer grupos de trabalho com os alunos com melhor desempenho
ajustar as estratégias, os contetidos e direcionar o trabalho.?

Pedir a opinido dos alunos para ajustar a planifica¢do do trabalho.?
Definir diferentes objetivos e percursos de aprendizagem

individual para alguns alunos.?

Nota: A afirmacdo distingue-se em pelo menos um dos fatores (*); distingue-se para todos os

fatores (°); é consensual em todos os fatores (%); ndo se distingue nem ¢é consensual em nenhum

dos fatores (9).

Assim, através da Tabela 3 ¢ possivel verificar que 5 afirmagdes se distinguem

significativamente para todos os fatores e que 11 afirmacdes se distinguem significativamente

apenas para um fator. Relativamente as ltimas, no caso do fator 1, apenas se distingue nos

itens 22 e 34, dado que em todos os outros itens em que se distingue, hd pelo menos mais um

fator a distinguir-se também. O mesmo ocorre com o fator 2, que s6 se distingue, sem mais
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nenhum fator, nos itens 12, 30 e 31. O fendmeno repete-se nos fatores 3 e 4, nos itens 1, 20, 32
e 6,9, 14, 19, respetivamente. E de notar ainda que os dados na plataforma revelaram 1
afirmacao de consenso (item 21) e 2 afirmagdes que ndo se distinguiam significativamente nem

eram afirmacoes de consenso (itens 10 e 11).

5.2. Caracterizacdo das concecdes sobre diferenciacdo pedagdgica dos professores a lecionar

na escolaridade obrigatoria

No ambito do objetivo 2 da presente investigacao, ¢ fundamental realcar que a Tabela 3
— Matriz de fatores convertidos permite generalizar pontos de vista subjetivos aos grupos de
participantes correspondentes a cada fator (Lee, 2017; Mckeow & Thomas, 2013; Zabala et al.,
2018).

Assim, na presente analise foram identificados quatro fatores ou grupos de professores:
Fator 1) diferenciacdo simultdnea desconsiderando as caracteristicas individuais; Fator 2)
diferenciagdo focada na operacionalizagdo; Fator 3) diferenciacdo para os desempenhos
extremos; Fator 4) diferenciagdo como adaptagao a salas de aulas diversificadas. Nos paragrafos
seguintes, cada fator sera caracterizado tendo em conta esses mesmos elementos. De notar que
ha semelhanca de outros estudos (e.g. Godor, 2021; Ramlo, 2022), os itens com maior
pondera¢do na nomeacao dos fatores foram os com pontuagdo +2,3.4, pelo que serdo esses a

base da caracterizagdo do fator.

Fator 1 — Diferenciac¢do simultanea desconsiderando as caracteristicas individuais

No ambito da caracterizagdo do fator ¢ importante ter em conta os itens em que 0 mesmo

se distinguiu significativamente, bem como, os scores convertidos associados (Tabela 4).

Tabela 4 — Afirmacgdes distintas significativamente para o fator 1.

Afirmagoes Fl1 F2 F3 F4

Atribuir mais tempo para a realizacdo da(s) tarefa(s) a alunos com  4* I 0 3
mais dificuldades.

Possibilitar que os alunos escolham como preferem trabalhar os 0** 2 -1 1
conteidos (e.g. escrever uma composicdo, estruturar uma

apresentac¢do, projetar uma pagina da internet).
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Planificar com os alunos a organiza¢do das aprendizagens (o que vao

aprender, como, etc...).

Disponibilizar para toda a turma materiais em diferentes formatos (e.g.

texto, video, audio, baseado na web).

Juntar os alunos com mais dificuldades em grupo para ajustar as

estratégias, os contetidos e direcionar o trabalho.

Propor atividades em que todos os alunos possam participar nessa

atividade.

Atribuir diferentes fun¢des na mesma atividade (e.g alguns alunos a
trabalhar a escrita e outros a oralidade).

Definir percursos de aprendizagem com base nos interesses,
necessidades e nivel de preparacdo dos alunos (e.g. conhecimento

prévio relevante, habilidades académicas).

Planificar atividades diferentes para os alunos com medidas de suporte
e apoio a aprendizagem e a inclusao.

Definir diferentes objetivos consoante o nivel de capacidade dos
alunos.

Simplificar os elementos de avaliagdo para os alunos com mais
dificuldades (e.g formato e conteudo).

Diversificar os modos de trabalho durante a aula (e.g. a turma toda, um
pequeno grupo, pares, trabalho individual).

Definir diferentes objetivos e percursos de aprendizagem individual

para alguns alunos.

BEL

3***

4*

1*

2***

0*

1***

3

Nota: p < 0.05%; <0.01%*;<0.001***,

Deste modo, este fator ¢ caracterizado pela conceg@o de que diferenciagdo pedagdgica

¢ a inclusdo de todo o grupo em atividades que lhes permitam atingir todos o mesmo objetivo.

No entanto, ainda que ndo considerem a composi¢cdo de grupos de alunos consoante a sua

capacidade como parte de diferenciagdo pedagogica. Consideram que passa também pela

adaptacao dessas mesmas tarefas quando se trata de alunos com mais dificuldades (e.g. atribuir-

lhes mais tempo para a realizagdo da tarefa). Também, defendem que diferenciacdo pedagdgica

inclui disponibilizar para toda a turma materiais em diferentes formatos (e.g. texto, video, dudio,

entre outros). Ainda, consideram que diferenciagdo pedagogica ¢ também o planeamento de
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atividades diferentes para os alunos com medidas de suporte e apoio a aprendizagem e a

inclusdo.

Assim, os professores neste fator (N=27) consideram que diferenciacdo pedagogica
deve ser feita para a turma toda, mas tendem em ndo considerar as necessidades individuais dos
alunos, dado ndo concordarem com a definicdo de percursos de aprendizagem e objetivos
adaptados as necessidades de cada aluno. Por fim, ¢ importante relembrar que este fator ¢
constituido pelo maior grupo de professores, composto maioritariamente por docentes do

3°CEB e ensino secundario.
Fator 2 — Diferencia¢do focada na operacionalizagdo da aprendizagem

Na Tabela 5, encontram-se os itens em que o fator 2 se distinguiu significativamente,

assim como, os scores convertidos associados.

Tabela 5 — Afirmacdes que distinguiram significativamente no fator 2.

Afirmagoes F1 F2 F3 F4

Possibilitar que os alunos escolham como preferem trabalhar os 0 2%% -1 1
contetidos (e.g. escrever uma composi¢do, estruturar uma

apresentacgdo, projetar uma pagina da internet).

Planificar com os alunos a organizacdo das aprendizagens (o que -1 2k -4 0
vao aprender, como, etc...).

Juntar os alunos com mais dificuldades em grupo para ajustar as -2~ -4%*** 0 O

estratégias, os contetidos e direcionar o trabalho.

Desenvolver projetos tendo em conta os interesses e preferéncias 1 Ox#x 2 1
da turma.
Criar atividades individuais, para um ou alguns alunos, com base -1 [rxx -1 2

nos seus interesses.

Propor atividades em que todos os alunos possam participar nessa 4  -1*** .2 4
atividade.

Trabalhar alternadamente com grupos homogéneos e heterogéneos. -1 SQHk -1 0
Atribuir diferentes fun¢des na mesma atividade (e.g alguns alunos 1 SEEE 2022

a trabalhar a escrita e outros a oralidade).

Criar materiais de apoio complementares para alunos com mais 3 [k 3 -1

dificuldades.
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Adequar as estratégias de ensino aos diferentes grupos de alunos 2 4wk 2 0
(mais e menos competentes) para que todos possam atingir os
objetivos.

Agrupar os alunos de acordo com os seus interesses pelos -4 — -2¥** 4 2

contetidos.

Planificar atividades mais simples para alunos com mais 0  -2%** 4 0
dificuldades.

Definir diferentes objetivos consoante o nivel de capacidade dos -2 0* 2 1
alunos.

Simplificar os elementos de avaliacdo para os alunos com mais 0  -3*** 3 4

dificuldades (e.g formato e conteudo).
Diversificar os modos de trabalho durante a aula (e.g. a turma toda, 1 2% -300-1

um pequeno grupo, pares, trabalho individual).

Avaliar um ou mais alunos através de instrumentos de avaliagdo 2 -1%*** I 2
adaptados.

Propor projetos individuais a alguns alunos consoante as suas 0 2% 0 -1
caracteristicas.

Pedir a opinido dos alunos para ajustar a planificagdo do trabalho. -1 o** -3 -1

Nota: p < 0.05%; <0.01%*;<0.001***,

Deste modo, este fator ¢ caracterizado pelas concegdes de que diferenciagdo pedagdgica
¢ adequar as estratégias de ensino aos diferentes grupos de alunos, de modo que todos possam
atingir os objetivos. Para tal, acreditam que seja também o planeamento e organiza¢do com o
auxilio dos alunos dos contetidos e 0 modo como os irdo trabalhar. Ainda, consideram que um
professor esta a diferenciar quando diversifica os modos de trabalho durante a aula (e.g. turma
toda, pequeno grupo, trabalho individual, entre outros), desde que esses grupos ndo sejam

compostos consoante o nivel de capacidade ou interesses de cada aluno.

Assim, os professores neste fator (N=18) consideram que diferenciacdo pedagogica
ocorre quando se disponibiliza a turma a escolha sobre diversas formas de operacionalizar a
aprendizagem, porém, descarta, tal como no fator 1, a ponderacgao das caracteristicas individuais
dos alunos na planificacdo da aprendizagem. E importante relembrar que este fator ¢ constituido
pelo segundo maior grupo de professores, com o maior numero de professores no 1°CEB (N=5)

de todos os fatores.
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Fator 3 — Diferenciac¢do para os desempenhos extremos

A Tabela 6 apresenta os itens em que o fator 3 se distinguiu significativamente, assim

como, os scores convertidos associados.

Tabela 6 — Afirmacdes que distinguiram significativamente no fator 3.

Afirmagoes FI F2 F3 F4
Disponibilizar a turma diferentes formas de avaliagdo (e.g. teste, 3 3 -1¥F* 3
apresentacdo a turma, realizacdo de um projeto).

Possibilitar que os alunos escolham como preferem trabalhar os 0 2 -1
conteidos (e.g. escrever uma composi¢do, estruturar uma

apresentacgao, projetar uma pagina da internet).

Planificar com os alunos a organizacdo das aprendizagens (o que -1 2 “4EEE
vao aprender, como, etc...).

Disponibilizar para toda a turma materiais em diferentes formatos 3 3 A )
(e.g. texto, video, dudio, baseado na web).

Desenvolver projetos tendo em conta os interesses e preferénciasda 1 0 |
turma.

Propor atividades em que todos os alunos possam participar nessa 4 -1 S2xEE 4
atividade.

Desenvolver projetos mais complexos com grupos de alunos com -2 -3 2%Fkx D
melhor desempenho.

Planificar atividades mais simples para alunos com mais 0 -2 4rxx ()
dificuldades.

Planificar atividades diferentes para os alunos com medidas de 2 0 3* 0
suporte e apoio a aprendizagem e a inclusao.

Criar diferentes materiais de apoio complementares para a turma. 0 O -lEEE 2
Definir diferentes objetivos consoante o nivel de capacidade dos -2 0 2% 1
alunos.

Diversificar os modos de trabalho durante a aula (e.g. a turma toda, 1 2 S3wEE ]

um pequeno grupo, pares, trabalho individual).
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Fazer grupos de trabalho com os alunos com melhor desempenho -4 -4 [rxx 3

ajustar as estratégias, os contetidos e direcionar o trabalho.

Pedir a opinido dos alunos para ajustar a planificagdo do trabalho. -1 0 S3wEE ]

Nota: p < 0.05%; <0.01%*;<0.001***,

O grupo de professores pertencentes a este fator (N=12) posicionou-se de forma
positiva, maioritariamente, em itens das dimensodes de diferenciacdo como individualizagdo e
diferenciagdo como adaptagdes a grupos especificos. Analisando as cotagdes para cada item,
verifica-se que existe um padrdo, ndo consideram que dar voz aos alunos, ouvi-los e ter em
conta os seus interesses, seja diferenciagdo pedagogica (e.g. pedir a opinido dos alunos sobre
como planificar as aulas). Da mesma forma, verifica-se um outro padrdo na disponibilizagdo de
diferentes formas de avaliacdo e materiais em diferentes formatos a turma, bem como, na
diversificacdo dos modos de trabalho durante a aula, tudo estratégias que ndo consideram ser

diferenciagdo pedagogica.

Contrariamente, verifica-se um padrdo de posicionamento pela positiva em relagdo a
estratégias com foco em grupos de alunos com dificuldades (e.g. simplificar atividades para
este grupo especifico) ou com medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo, mas também com
melhores desempenhos (e.g. desenvolver projetos mais complexos com este grupo especifico).
Assim, este fator caracteriza-se pela crenca de que diferenciagdo pedagogica, no geral, implica
a aplicacdo de estratégias adaptadas para grupos de alunos consoante as suas competéncias. Por
fim, ¢ fundamental relembrar que este fator ¢ constituido pelo segundo menor grupo de

professores (N=12) e com a maior média de tempo de servico de docéncia.
Fator 4 — Diferencia¢do como adaptagdo a salas de aulas diversificadas

A Tabela 7 apresenta os itens em que o fator 4 se distinguiu significativamente, assim

como, os scores convertidos associados.

Tabela 7 — Afirmacao distintas significativamente para o fator 4.

Afirmagoes F1 F2 F3 F4

Atribuir mais tempo para a realizacdo da(s) tarefa(s) a alunos com 4 1 0 3*

mais dificuldades.
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Possibilitar que os alunos escolham como preferem trabalhar os 0 2 -1 [**
conteidos (e.g. escrever uma composicdo, estruturar uma

apresentac¢ao, projetar uma pagina da internet).

Planificar com os alunos a organizac¢do das aprendizagens (o que vao -1 2 -4  (***

aprender, como, etc...).

Atribuir uma atividade diferente a um ou alguns alunos. 2 1 1 4k
Fornecer materiais adicionais para os alunos com melhor 0 -1 0  -4%**
desempenho.

Propor atividades em que todos os alunos possam participar nessa 4 -1 -2 4%

atividade.

Planear atividades mais desafiantes para alunos com melhor 1 -1 0  -3%**
desempenho.

Trabalhar alternadamente com grupos homogéneos e heterogéneos. -1 -2 -1  O***
Criar materiais de apoio complementares para alunos com mais 3 1 3 -]***
dificuldades.

Adequar as estratégias de ensino aos diferentes grupos de alunos 2 4 2 (Q%**
(mais e menos competentes) para que todos possam atingir os

objetivos.

Permitir que cada aluno escolha como quer trabalhar (e.g. trabalhar -3 -3 -3 -[***

autonomamente ou a pares).

Agrupar os alunos de acordo com os seus interesses pelos conteidos. -4 -2 -4 2%**

Criar diferentes materiais de apoio complementares para a turma. 0 0 -1 2%*x
Definir diferentes objetivos consoante o nivel de capacidade dos -2 0 2 1*
alunos.

Diversificar os modos de trabalho durante a aula (e.g. a turma toda, 1 2 -3 -]***

um pequeno grupo, pares, trabalho individual).

Nota: p < 0.05%; <0.01%*;<0.001***,

Como se pode verificar pela Tabela 7, este fator ndo distinguiu significativamente na

maioria dos itens da dimensdo diferenciagdo como individualizacdo. No entanto, no que diz
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respeito @ dimensdo diferenciagdo como adaptagdes a grupos especificos, os professores
pertencentes a este fator posicionaram-se negativamente ou neutros na maioria dos itens.
Contudo, consideram como diferenciagdo pedagodgica atribuir mais tempo a alunos com

dificuldades para a realizacao de tarefas, estratégia pertencente a esta ultima dimensao.

Assim, este fator posiciona-se maioritariamente de forma positiva nos itens da dimensao
de diferenciagdo como adaptacdes em salas de aulas diversificadas. Assim, consideram como
diferenciagdo pedagdgica a inclusdo de todos os alunos nas atividades, agrupando-os, quando
necessario, de acordo com os seus interesses pelos conteidos. Também, consideram como
diferenciag¢do disponibilizar diferentes materiais de apoio complementares para a turma. Por
fim, ¢ importante realcar que este fator, em comparagdo com os restantes, ¢ composto pelo

menor grupo de professores (N=7), com a menor média de tempo de servigo de docéncia.

5.3. Impacto da variavel ciclo de ensino nas concecdes sobre diferenciacdo pedagodgica dos

professores

Levando em consideragdo que a questdo de investigacdo 2 do presente trabalho visava
compreender se as concecdes sobre diferenciagdo pedagdgica dos professores variavam
consoante o ciclo de ensino em que lecionavam, ¢ importante relembrar os resultados das
estatisticas descritivas para cada fator. Assim, as distribui¢des dos participantes de acordo com
o seu ciclo de ensino encontram-se no Anexo E, Anexo F, Anexo G e Anexo H, para o fator 1,

2, 3 e 4, respetivamente.

De modo a verificar se as diferencas entre fatores eram estatisticamente significativas,
realizou-se uma analise descritiva de tabelas cruzadas através do teste do Qui-Quadrado de
Pearson (p<.05). A partir dos resultados deste teste, concluiu-se que a variavel ciclo de ensino
ndo apresenta diferengas estatisticamente significativas entre fatores (y2=18.24%; .25>.05) (ver

Anexo J).

5.4. Impacto da variavel tempo de servico de docéncia nas concecodes sobre diferenciacio

pedagogica dos professores

Tendo em conta que a questdo de investigacdo 3 do presente trabalho pretendia

compreender se as concecdes sobre diferenciagdo pedagdgica dos professores variavam
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consoante o tempo de servico de docéncia, ¢ importante relembrar os resultados das estatisticas

descritivas para cada fator.

Desta forma, o fator 1 apresenta uma grande amplitude de valores de tempo de servigo
de docéncia, compreendendo valores entre 0 e 43 anos (M=26.85; DP=12.93). J4 o fator 2
compreende um tempo de servico de docéncia entre 3 e 41 anos (M=24.56; DP=10.16).
Também o fator 3 compreende um tempo de servico de docéncia entre 3 e 40 anos (M=29.25;
DP=10.15). Por ultimo, o grupo de professores que constituem o fator 4 compreende um tempo

de servigo de docéncia entre 7 e 35 anos (M=24,57; DP=10.28).

De modo a verificar se as diferencas entre fatores associadas a esta variavel eram
estatisticamente significativas, procurou-se perceber se os pressupostos para uma medida
paramétrica se verificava. Assim, efetuou-se o teste de Kolmogorov-Smirnov, através do qual
se verificou que as variaveis tinham uma distribui¢do normal (p=.200; p=>.05) (ver Anexo K).
Da mesma forma, realizou-se o teste de Levene, a partir do qual se concluiu que o pressuposto
da homocedasticidade se cumpria (p=.406; p>.05) (ver Anexo L). Como o0s pressupostos se
confirmaram, recorreu-se a uma andlise através da ANOVA one-way (p<.05), a partir da qual
se verificou que a varidvel fempo de servigo de docéncia nao apresenta diferencas significativas
entre os fatores (SQE=173.02; .72>.05) (ver Anexo M). Igualmente, através da ANOVA one-
way, verificou-se que a variavel tempo de servigo de docéncia apresenta uma dimensao de efeito

pequena (.02<.05) (ver Anexo N).
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VI. DISCUSSAO

Apesar da diferenciacdo pedagdgica ser um conceito extensivamente discutido na
literatura e, por isso, bastante conhecido, parecem existir diferentes interpretagcdes e praticas
pedagbgicas ao abrigo desse mesmo conceito, muitas vezes contraditérias entre si (Bondie et
al., 2019; Eikeland & Ohna, 2022; Gaitas et al., 2022; Graham et al.,2021; Van Geel et al.,
2019). Desta forma, o presente estudo pretendeu caracterizar as concecdes sobre diferenciagao
pedagogica dos professores a lecionar na escolaridade obrigatoria, inseridos no sistema de

educacao portugués.

Neste sentido, este estudo tencionou responder a dois objetivos: 1) elaborar e validar
um questionario de tipo Q-sort que permitisse avaliar as conce¢des dos professores sobre
diferenciagdo pedagbgica; 2) caracterizar as concegdes sobre diferenciagdo pedagogica dos
professores a lecionar na escolaridade obrigatéria. De igual modo, o presente estudo pretendeu
responder as seguintes questdes de investigacao: “Quais sdo as concegdes dos professores sobre
diferenciagdo pedagogica?”’; “Serd que as conceg¢des dos professores sobre diferenciagdo
pedagogica variam consoante o ciclo que lecionam?”’; “Sera que as concegdes dos professores

sobre diferenciacdo pedagogica variam consoante o tempo de servigo de docéncia?”.

6.1. Instrumento O-sort sobre Diferenciacio Pedagogica

Para tal, foi realizada uma analise as caracteristicas psicométricas do instrumento,
nomeadamente correlacdo de pearsons e andlise fatorial dos principais componentes, dado
apresentarem as caracteristicas psicométricas adequadas para a validagao do instrumento (Lee,

2017; Mckeow & Thomas, 2013; Zabala et al., 2018).

Deste modo, a andlise fatorial resultou na extracdo de quatro fatores: 1) diferenciacao
simultanea desconsiderando as caracteristicas individuais (cujas concec¢des caracterizam-se por
praticas que incluam o grupo todo, mas que ndo tenham em consideragdo as caracteristicas
individuais de cada aluno); 2) diferenciacdo focada na operacionalizacdo (cujas concegdes
consistem apenas em estratégias de adaptacao do processo educativo); 3) diferenciagdo para os
desempenhos extremos (cujas concegdes tém como caracteristica principal a adaptacdo de
estratégias apenas para alunos com dificuldades/NEE ou para alunos com melhor desempenho);
4) diferenciagdo como adaptagdo a salas de aulas diversificadas (cujas concegdes consistem em
estratégias que abrangem a turma toda mas que tenham em conta as caracteristicas individuais

de cada aluno).
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6.2. Caracterizacio das concecdes sobre diferenciacio pedagogica dos professores a lecionar

na escolaridade obrigatoria

No fator 1 (diferenciagdo simultanea desconsiderando as caracteristicas individuais)
observa-se a prioritizacao da inclusdo do grupo todo nas atividades, algo que vai de acordo com
as estratégias identificadas no primeiro capitulo deste trabalho (e.g. Dixon et al., 2014; Gaitas
et al., 2022; Tomlinson, 2001). Também, se verifica que apesar de os objetivos serem 0s
mesmos para todos os alunos, alguns destes utilizavam recursos diferentes associados a uma
abordagem pedagoégica especifica de modo a alcancar os mesmos objetivos que os pares, algo
congruente com um dos tipos de diferenciagdo expostos no modelo Bondie e Zusho (2018).
Ainda no ambito de analise dos resultados deste fator a luz de um modelo, neste caso de
Tomlinson (2008), conclui-se que os professores deste grupo diferenciam os quatro elementos
do modelo, porém, ndo consideram os dois pontos fundamentais, as preferéncias e o perfil de
aprendizagem do aluno. Entdo, ¢ importante ter em atencdo de que a conce¢do de que esta a
diferenciar para todos os alunos, mas sem atender as suas caracteristicas individuais pode levar
a que nem todos os alunos se sintam constantemente desafiados a atingir o seu potencial
maximo, dado que estes professores acabam por ndo trabalhar na ZDP (Dixon et al., 2014;

Stollman et al., 2021).

Da mesma forma, o grupo de professores caracterizantes do fator 1 corre o risco de
excluir alunos em vez de os incluir, dado que, como se pode verificar pelos resultados, s6
considerarem as caracteristicas individuais dos alunos se estes tiverem medidas de suporte a
aprendizagem e inclusao, resultados estes que vao de acordo aos de Strogilos et al. (2021). Esta
¢ uma conceg¢do comum nos dias de hoje, dado a politica educativa nacional incentivar a ideia
de uma educacdo inclusiva, mas conservando ainda uma visdo tradicional das necessidades
especiais no que diz respeito a inclusdo (Florian, 2019). Ainda, tendo em consideragdo que o
3°CEB e o ensino secundario sdo predominantes neste fator, conclui-se que os professores
desses mesmos ciclos apresentam concegdes de que diferenciacdo pedagodgica consiste na
inclusdo do grupo todo nas atividades, ndo considerando as caracteristicas e necessidades
individuais de cada aluno. Tais conce¢des podem advir do facto de serem anos de escolaridade
marcados por uma maior autonomia dos alunos, curriculos extensos, falta de tempo, metas
curriculares a atingir por causa dos exames nacionais, dificuldades estas ja observadas em
estudos anteriores (e.g. Bondie et al., 2019; Carvalho, 2018; Gaitas & Alves-Martins, 2017,
Strogilos et al., 2021).
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Ja o fator 2 (diferenciacdo focada na operacionalizagdo da aprendizagem) tem varios
pontos em comum com o fator “focado na operacionalizagcdo — adverso a mestria” observado
por Godor (2021), uma vez que partilham a importancia que ddo a voz dos alunos e as suas
preferéncias, bem como, a0 modo como operacionalizam o ensino (e.g. modos de trabalho;
atividades; entre outros). Porém, dado que se focam demasiado na forma que a turma deseja
que o conteudo seja operacionalizado, acaba por descartar as caracteristicas individuais dos
alunos, como por exemplo o nivel de capacidade ou prontiddo, como se pode ver pelos
resultados apresentados no capitulo anterior. Isto pode levar a que os alunos ndo cheguem a
mestria do contetido (Godor, 2021; Sollman et al., 2021), visto que o foco da diferenciagao
pedagogica de acordo com estes professores deve ser atender aos interesses dos alunos,
negligenciando em certa parte a consolidacdo do contetido (Godor, 2021). Esta ¢ uma grande
lacuna das concegdes dos professores deste grupo, na medida em que apesar de terem em
consideragdo um dos principios de diferenciagdo pedagodgica (os interesses dos alunos),

desprezam varios outros principios fulcrais para qualquer aprendizagem (Tomlinson et al.,

2003).

Levando em consideracdo que os professores que lecionam no 1°CEB e/ou em mais do
que um ciclo do ensino basico sdo os predominantes neste fator, conclui-se que os professores
que lecionam nestes ciclos apresentam concegdes de que diferenciacdo pedagdgica consiste na
adaptagdo da operacionalizacdo do ensino consoante os interesses dos alunos, descartando a
considera¢do do nivel de capacidade ou prontiddo dos mesmos. Por um lado, estas concegdes
podem ser justificadas pela flexibilidade inerente ao 1°CEB, tanto de gestdo de tempo, como de
gestdo de espagos e de recursos (Carvalho, 2018). Esta flexibilidade da aos professores titulares
uma grande autonomia e aos alunos uma oportunidade de aprenderem ao seu ritmo, sem estarem
condicionados pela pressa de ter um curriculo a cumprir, como acontece em ciclos superiores,
tornando mais facil a implementacdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica eficazes
(Carvalho, 2018; Smit & Humpert, 2012; Schwab & Alnahdi, 2021). Por outro lado, estas
concecdes podem ser justificadas pelos resultados encontrados em estudos anteriores, que
indicam que os professores do 2° e 3°CEB apresentam maior dificuldade em implementar
estratégias de diferenciacao pedagogica (Carvalho 2018). Assim, professores que lecionam em
mais do que um ciclo do ensino basico podem ter dificuldade em responder a heterogeneidade
e caracteristicas inerentes a cada ciclo de ensino, ndo diferenciando da forma mais adequada.

Transitando para o fator 3 (diferenciacdo para os desempenhos extremos), este ¢ o fator

com concegdes mais comuns no ambito da literatura. Estas concegdes para além de ser
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encontradas em inimeros estudos (e.g. Clérigo et al., 2017; Dack, 2018; Dixon et al., 2014;
Eikeland & Ohna, 2022; Gaitas et al., 2022; Kaur et al., 2018; Pozas et al., 2020; Tomlinson,
2001), sdao encontradas com facilidade também no quotidiano. Em parte, sdo tdo facilmente
identificadas porque sdo consideradas, pela literatura, como conceg¢des equivocas (Dack, 2018).
Tal facto pode-se comprovar a luz dos principios de diferenciagdo pedagdgica. Considerar que
diferenciagdo consiste num conjunto de estratégias adaptadas apenas a alunos com dificuldades
ou mais avan¢ados que o restante grupo, ¢ pensar em prol da exclusdo de alunos, em vez da
inclusdo dos mesmos (Gaitas et al., 2022). De facto, este tipo de conce¢des faz com que os
professores possam focar as estratégias num grupo especifico de alunos, respondendo apenas
as necessidades desses que, por um lado, se podem sentir diferentes dos restantes por nao
estarem a receber o mesmo cuidado que o resto do grupo e, por outro lado, o resto do grupo que
se podem sentir excluidos pelos colegas estarem a receber um cuidado especial que eles ndo

tém direito.

Tendo em consideragdo que os professores que lecionam num ou mais ciclos do ensino
basico e no ensino secundario sdo os predominantes no fator 3, consideram-se que as concegdes
associadas a esses ciclos sdo as de que diferenciacdo pedagdgica ¢ a adaptacdo de estratégias
para alunos com desempenho extremos, ou seja, alunos com dificuldades, NEE ou com melhor
desempenho. Esta concec¢do pode ser justificada pela amplitude de idades com que estes
professores t€ém de trabalhar, tornando-se mais dificil atender as particularidades subjacentes a
cada faixa etdria e, consequentemente, a cada aluno. Associado a isso, pode estar a dificuldade
em construir diferentes tarefas e recursos apropriados a todos os alunos, dado que para tal t€ém
de ter um vasto conhecimento tanto de diferentes abordagens possiveis ao curriculo, diferentes
tipos de avaliacdo e apoio, como das caracteristicas individuais e do grupo (Gaitas & Alves-
Martins, 2017). Também, por estes ciclos englobarem o 3°CEB e o ensino secundario, estas
concegdes podem advir, tal como no fator 1, do facto de serem anos de escolaridade marcados
por uma maior autonomia dos alunos, curriculos extensos, falta de tempo, metas curriculares a
atingir por causa dos exames nacionais, dificuldades estas ja observadas em estudos anteriores

(e.g. Bondie et al., 2019; Carvalho, 2018; Gaitas & Alves-Martins, 2017; Strogilos et al., 2021).

Por ultimo, o fator 4 (diferenciacdo como adaptacdo a salas de aulas diversificadas) ¢
um fator que, na sua generalidade, vai ao encontro de uma das dimensdes descritas por Eikeland
e Ohna (2022), utilizada na constru¢do do instrumento aplicado no presente estudo. Deste
modo, ¢ o fator no qual mais se revé principios da diferenciacdo pedagogica descritos no

primeiro capitulo deste trabalho, dado que, para além das conceg¢des terem por base a inclusdo
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de todo o grupo (Dixon et al., 2014; Gaitas et al., 2022; Tomlinson, 2001), atendem as
caracteristicas individuais de cada aluno (Tomlinson, 2014; Tomlinson & Allan, 2000;
Tomlinson et al., 2003). Neste sentido, trabalham em prol da inclusdo de todos os alunos no
grupo, adaptando estratégias como resposta as necessidades de todos os alunos,
independentemente do estigma a eles associado (e.g. aluno com dificuldade, aluno regular,

aluno com NEE, aluno com desempenho extraordinario, etc.) (Eikeland & Ohna, 2022).

Ainda, tendo em consideragdo que o ciclo que apresenta maior percentagem no fator 4
¢ 0 2°CEB, conclui-se que os professores do 2°CEB apresentam concecdes de que diferenciagdo
pedagbgica ¢ a adaptacdo de estratégias para a turma toda, tendo em consideragdo os seus
interesses e caracteristicas individuais. Estas conce¢des podem ser justificadas por se tratar de
um ciclo de “transi¢do”, sendo caracterizado por um periodo de adaptacdo do 1°CEB para o
3°CEB. Como tal, existe uma flexibilidade inerente ao 2°CEB semelhante a identificada no
1°CEB (Carvalho, 2018), ainda que, associada a uma necessidade de cumprir metas curriculares

mais urgente do que a verificada no 1°CEB.

6.3. Impacto da variavel ciclo de ensino nas concecoes sobre diferenciacdo pedagdgica dos

professores

Apesar de ndo existirem diferencas estatisticamente significativas na variavel ciclo de
ensino entre fatores, continuam a haver conclusdes interessantes e importantes para destacar.
Assim, pode-se concluir que o 1°CEB apresenta concecdes sobre diferenciagdo pedagdgica que
vao mais ao encontro dos principios da mesma do que o 3°CEB e o ensino secundario,
resultados que sdo congruentes com outros estudos (e.g. Carvalho, 2018; Smit & Humpert,
2012; Schwab & Alnahdi, 2021). Estes resultados podem ser justificados pelos argumentos
apresentados anteriormente. O 1°CEB ¢ caracterizado por uma grande flexibilidade e autonomia
por parte dos professores para gerir o tempo e os contetidos (Carvalho, 2018), enquanto o
3°CEB e o ensino secundario sdo ciclos caracterizados por uma maior falta de tempo,
consequente das metas curriculares a cumprir antes das provas nacionais (Gaitas & Alves-
Martins, 2017; Strogilos et al., 2021). No entanto, em oposicdo a resultados encontrados por
outros estudos (e.g. Carvalho, 2018; Gheyssens et al., 2020), o 2°CEB foi o ciclo que apresentou
concecdes mais congruentes com os principios de diferenciagdo pedagogica. Tal facto pode-se
dever a uma flexibilidade ainda inerente a este ciclo, associada a uma necessidade maior de

cumprir metas curriculares que o 1°CEB, mas menos urgente do que o 3°CEB e o ensino
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secundario. Da mesma forma, dado que os fatores associados a um maior nimero de professores
do 3°CEB ¢ ensino secundario € o mesmo (fator 1), ndo se verifica diferengas entre esses ciclos

como em estudos anteriores (e.g. Whitley et al., 2019).

6.4. Impacto da variavel tempo de servico de docéncia nas concecoes sobre diferenciacdo

pedagogica dos professores

Como na varidvel discutida anteriormente, apesar de ndo existirem diferencas
significativas entre fatores relativamente a variavel tempo de servigo de docéncia, existem
resultados importantes a realgar. Assim, verificou-se que os professores com mais anos de
experiéncia consideram que diferenciacdo pedagdgica ¢ a adaptacdo de estratégias consoante o
nivel de capacidade dos alunos. Contrariamente, verificou-se que os professores com menos
anos de experiéncia apresentam conce¢des mais congruentes com os principios de diferenciagao
pedagogica. Estes resultados vao de acordo aos apresentados por varios estudos que concluiram
que os anos de servico de docéncia influenciavam negativamente, ainda que pouco, as
concecdes dos professores sobre diferenciacdo pedagogica (e.g. Lindner et al., 2021; Whitley

etal., 2019).

Porém, ¢ de notar que estes resultados sdo observados através da média de tempo de
servico de docéncia associada a cada fator. Neste sentido, existem dois fatores com médias de
tempo de servigo de docéncia parecidas, separadas por uma centésima, sendo estas as médias
mais baixas dos quatro fatores (Fator 2 - M=24.56; Fator 4 — M=24.57). Estes fatores, apesar
de, na sua generalidade, serem os fatores que apresentam concegdes mais congruentes com 0s
principios de diferenciagdo pedagogica, apresentam, entre si, concecdes distintas. Este
fendmeno poderia ser explicado se, nos dias de hoje, fosse cada vez mais comum a introdugao
do conceito de diferenciagdo pedagdgica na formagao de professores. No entanto, em Portugal,
a educagdo inclusiva e diferenciacdo pedagdgica continuam a ser abordadas sobretudo em
unidades curriculares com a dura¢do de um semestre, algo extremamente insuficiente (Gaitas

et al., 2022).

Desta forma, os resultados do presente estudo comprovam a necessidade do
investimento em formagdes de diferenciacdo pedagodgica para os professores. Alids, Dack
(2019) comprovou que programas de formacao sobre esta temdtica promovem a alteragdo de
crengas equivocas, fornecendo o conhecimento necessario sobre as ferramentas conceptuais e

as praticas de diferenciagdo aos professores. Este investimento deve ser uma prioridade, visto

52



que as concegdes apresentadas neste estudo podem estar a agir como barreiras a aprendizagem
dos alunos, prejudicando os mesmos (Gaitas et al., 2022). Assim, este investimento deve ser
feito ndo s6 na formagao inicial de professores como numa formacgao continua, uma vez que,
como se comprova pelos resultados do presente estudo, ndo ¢ através da experiéncia
profissional que os professores passam a ter concegdes sobre diferenciacdo pedagdgica mais
congruentes com o0s principios da mesma. Da mesma forma, o investimento em formagdes
continuas ¢ fundamental, visto que se trata de uma tematica que ainda se encontra em estudo,

existindo novos desenvolvimentos constantes no ambito da mesma.

6.5. Limitacdes e recomendacdes para estudos futuros

No que diz respeito as limitagdes do estudo, dado se tratar de um estudo de metodologia
Q, os participantes devem ser selecionados de forma a representarem uma grande diversidade
de opinides (p-sample ou p-set) (Lee, 2017; Lundberg et al., 2020; Mckeow & Thomas, 2013),
porém, no presente estudo, por uma questdo de logistica e de forma a tentar observar opinides
generalizadas possiveis de encontrar no quotidiano, o p-sef ndo foi selecionado pela equipa de
investigadores, existindo apenas o critério de os participantes terem de ser professores que se
encontrassem a lecionar na escolaridade obrigatoria em Portugal. Desta forma, seria
interessante a realizacdo de um estudo futuro que aplicasse o Q-sort sobre Diferenciagdo
Pedagdgica a um p-set selecionado adequadamente. Da mesma forma, uma vez que o numero
de professores por ciclo ¢ bastante menor no 1° e 2°CEB a comparar com o 3°CEB e o ensino
secundario, recomenda-se que, no mesmo estudo futuro, aquando da constru¢do do p-set, o
investigador tenha em consideracdo a homogeneidade da distribuicao dos professores por ciclos

de ensino.

Também, devido ao tipo de metodologia utilizada no presente estudo, a interpretagao ¢
subjetiva, dependendo do investigador (Lee, 2017), o que pode levar a interpretagdes
enviesadas dos resultados. Assim, a utilizagdo do O-sort sobre Diferenciacdo Pedagogica como
método tnico de avaliacdo das concegdes dos professores pode ser insuficiente, recomendando-
se num estudo futuro a realizacdo de observagdes diretas em sala de aula, como complemento
a analise dos resultados do O-sort. Da mesma forma, estas observagdes diretas em sala de aula
seriam interessantes dado que em estudos anteriores (e.g. Stollman et al., 2021), se verificou
que alguns professores tém conhecimento sobre o que ¢ diferenciacdo pedagdgica, mas tém

alguma dificuldade em implementé-la.
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VII. CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos tem se ouvido falar cada vez mais da importancia de uma educagdo
inclusiva e diferenciada, existindo cada vez mais leis que, na teoria, nos fariam aproximar cada
vez mais de escolas completamente inclusivas. No entanto, comprova-se tanto no
cientificamente como através do quotidiano que isto ndo se verifica. A heterogeneidade dos
alunos em vez de ser valorizada e utilizada, ¢ vista como um problema, muitas vezes sem
solugdo. A literatura tem vindo a apresentar uma solu¢do ha anos, a diferenciacdo pedagogica,
como abordagem a implementar em prol de uma educagdo inclusiva. Porém, a investigagao
também tem comprovado que muitos professores continuam sem saber no que ¢ que

diferenciag¢do pedagodgica realmente consiste.

No presente estudo procurou-se caracterizar as concecgdes sobre diferenciacdo
pedagogica dos professores a lecionar na escolaridade obrigatoria em Portugal, analisando o
impacto de um conjunto de varidveis (ciclo de ensino e tempo de servico de docéncia) nessas
mesmas concegdes. Este estudo apresentou como uma grande vantagem a constru¢do de um
instrumento adaptado ao contexto educativo portugués com uma natureza metodoldgica
diferente das comuns. Também permitiu reforcar o conhecimento de que existem diferentes
concecdes sobre diferenciacdo pedagdgica e do modo como estas podem afetar as praticas dos
professores e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Ainda, permitiu identificar
aspetos interessantes associadas ao ciclo de ensino e tempo de servigo de docéncia. Em sintese,
através deste estudo sugere-se que as concegdes sobre diferenciagdo pedagdgica dos professores

tem um impacto significativo nas suas praticas.

Deste modo, a presente investigagdo vem alertar para a importdncia de uma base
conceptual bem definida na implementacdo de praticas de diferenciagdo pedagogica,
contribuindo para o conhecimento cientifico relativamente ao modo como esta abordagem pode
ser promovida em sala de aula. Assim, o presente estudo representa também um contributo para
as praticas dos professores, dado que fornece um conjunto concreto de praticas que os
professores podem mobilizar na implementacdo de diferenciagdo pedagogica, porém nao
invalida a necessidade de um investimento em formagdes sobre a tematica, tanto na sua
formagao inicial, como no ambito de uma formag¢ao continua. Por fim, ¢ fundamental que esta

tematica continue a ser investigada e aprofundada em estudos futuros.
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IX. ANEXOS
Anexo A — Q-sort sobre diferenciacdo pedagdgica (versdo em papel).

Consentimento Informado

O presente estudo tem como principal objetivo caracterizar as concegdes dos professores sobre
estratégias de diferenciagdo pedagdgica. Deste modo, a sua participacdo neste estudo ¢

fundamental para nos.

Solicitamos que responda a um pequeno conjunto de perguntas, que ndo devera demorar mais

de 20 minutos a preencher.

As suas respostas sdo completamente anonimas e confidenciais. Sendo que os dados serdo
utilizados exclusivamente para fins desta investigacdo. Por favor, leia cada questdo

cuidadosamente e responda de uma forma honesta. Nao ha respostas certas ou erradas.

O preenchimento deste questionario (Q-sort) ¢ voluntério. Se tiver alguma duvida sobre este
estudo, pode contactar as investigadoras Matilde Heijselaar (26446(@alunos.ispa.pt) e Hanna

Ramos (25626(@alunos.ispa.pt).

Obrigada pela sua colaboragao!

Idade: Sexo: Masculino [J Feminino [
Habilitacées literarias: Bacharelato [ Licenciatura [1 Mestrado [1 Doutoramento L[]
Outro [

Formacio em diferenciacdo pedagégica nos tltimos 5 anos: Sim [1 Nao [J

Tempo de Servico (anos):

Ciclo de ensino que leciona ou da apoio:

Fung¢ao:

Area curricular lecionada:

Natureza institucional em que se encontra a exercer fung¢des: Escola Publica L1 Escola

Privada [

Distrito em que leciona:

Introdugao: Para mim, o que melhor caracteriza as praticas de diferencia¢do pedagogica é:
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1) Disponibilizar & turma diferentes formas de avaliagdo | Concordo | Neutro | Discordo
(e.g. teste, apresentagdo a turma, realizagdo de um projeto) O a O
2) Atribuir mais tempo para a realizacdo da(s) tarefa(s) a | Concordo | Neutro | Discordo
alunos com mais dificuldades. O O O
3) Possibilitar que os alunos escolham como preferem
trabalhar os contetidos (e.g. escrever uma composigio, | Concordo | Neutro [ Discordo
estruturar uma apresentacdo, projetar uma pagina da O | O
internet).
. . ~ Di
4) Planificar com os alunos a organizacdo das Concordo | Neutro iscordo
aprendizagens (o que vao aprender, como, etc...). . 0 O
5) Disponibilizar para toda a turma materiais em | o oo 0w e | Discordo
diferentes formatos (e.g. texto, video, audio, baseado na
O O O

web).

Concordo | Neutro | Discordo
6) Atribuir uma atividade diferente a um ou alguns alunos. - - -
7) Juntar os alunos com mais dificuldades em grupo para | Cencordo | Neutro [ Discordo
ajustar as estratégias, os contetidos e direcionar o trabalho O O O
8) Desenvolver projetos tendo em conta os interesses e | Concordo | Neutro | Discordo
preferéncias da turma. O a O
9) Fornecer materiais adicionais para os alunos com | Cencordo | Neutro [ Discordo
melhor desempenho. O O O
10) Selecionar os contetdos para um ou alguns alunos, | Concordo | Neutro | Discordo
com base no seu perfil de aprendizagem. O a O
11) Criar materiais de apoio as aprendizagens | Concordo | Neutro | Discordo
personalizados para cada aluno. O a O
12) Criar atividades individuais, para um ou alguns | Concordo | Neutro [ Discordo
alunos, com base nos seus interesses. O a O
13) Propor atividades em que todos os alunos possam | Cencordo | Neutro [ Discordo
participar nessa atividade. O O O
14) Planear atividades mais desafiantes para alunos com | Cencordo | Neutro [ Discordo
melhor desempenho. O O O
15) Trabalhar alternadamente com grupos homogéneos e | Concordo | Neutro | Discordo
heterogéneos. O O O
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16) Atribuir diferentes fungdes na mesma atividade (e.g | Concordo | Neutro | Discordo
alguns alunos a trabalhar a escrita e outros a oralidade). O O O
17) Criar materiais de apoio complementares para alunos | Concordo | Neutro | Discordo
com mais dificuldades. O O O
18) Adequar as estrategias de ensino aos diferentes grupos | oncordo | Neutro | Discordo
de alunos (mais e menos competentes) para que todos - - -
possam atingir os objetivos.
19) Permitir que cada aluno escolha como quer trabalhar Concordo | Neutro | Discordo
(e.g. trabalhar autonomamente ou a pares). u u .
20) Desenvolver projetos mais complexos com grupos de | Concordo | Neutro | Discordo
alunos com melhor desempenho. O O O

o Concordo | Neutro | Discordo
21) Trabalhar individualmente com alguns alunos.

O O O

22) Definir percursos de aprendizagem com base nos
interesses, necessidades e nivel de preparacdo dos alunos | Cencordo | Neutro [ Discordo
(e.g. conhecimento prévio relevante, habilidades O O O
académicas).
23) Agrupar os alunos de acordo com os seus interesses | Concordo | Neutro | Discordo
pelos contetdos. O O O
24) Planificar atividades mais simples para alunos com | Concordo | Neutro | Discordo
mais dificuldades. O O O
25) Planificar atividades diferentes para os alunos com | Cencordo | Neutro | Discordo
medidas de suporte e apoio a aprendizagem e a inclusao. O O O
26) Criar diferentes materiais de apoio complementares | Concordo | Neutro | Discordo
para a turma. O O ad
27) Definir diferentes objetivos consoante o nivel de | Concordo | Neutro | Discordo
capacidade dos alunos. O O O
28) Simplificar os elementos de avaliagdo para os alunos | Cencordo | Neutro | Discordo
com mais dificuldades (e.g formato e contetido). O O O
29) Diversificar os modos de trabalho durante a aula (¢.g. | concordo | Neutro | Discordo
a turma toda, um pequeno grupo, pares, trabalho
C e O O O
individual).
30) Avaliar um ou mais alunos através de instrumentos de | Concordo | Neutro | Discordo
avaliagdo adaptados. O O O
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31) Propor projetos individuais a alguns alunos consoante | Concordo | Neutro [ Discordo
as suas caracteristicas. O a ad
32) Fazer grup(?s de trabalho com .OS alunos com melhor | o Neutro | Discordo
desempenho ajustar as estratégias, os conteudos e - - -
direcionar o trabalho.
33) Pedir a opinido dos alunos para ajustar a planificagdo | Concordo | Neutro [ Discordo
do trabalho. O O O
34) Definir diferentes objetivos e percursos de Concordo - Neutro | Discordo
O O O

aprendizagem individual para alguns alunos.

Nesta segunda fase, distribua as afirmagdes classificadas anteriormente de acordo com o seu
nivel de concordancia/discordancia. Preencha a escala, escrevendo o nimero de identificagdo

dos itens anteriores nos espagos em branco, consoante o nivel atribuido. Cada espaco branco

apenas pode conter um item.

Discordo N
Totalmente eutro
-4 -3 -2 -1 0 1

Concordo
Totalmente

4

Muito obrigada pela sua colaboragao!
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Anexo B - Declaracio de Consentimento Informado e Esclarecimento a Dire¢do do

Agrupamento

Titulo do estudo: Diferenciacdo Pedagogica: Concecdes dos professores a lecionar na
escolaridade obrigatoria

Investigadores: Matilde Heijselaar, Hanna Ramos e Prof. Doutor Sérgio Gaitas
Instituicao: ISPA — Instituto Universitario

Endereco eletronico: 26446(@alunos.ispa.pt e 25626(@alunos.ispa.pt

Exmo(a). Diretor(a) do Agrupamento de Escolas

No ambito do desenvolvimento de um estudo sobre as concecdes sobre estratégias de
diferenciagdo pedagogica dos professores na escolaridade obrigatoria, a nossa equipa de
investigacdo composta pelas alunas Matilde Heijselaar e Hanna Ramos, que se encontram a
frequentar, respetivamente, o ultimo ano do Mestrado Integrado em Psicologia Educacional e
o segundo ano do Doutoramento em Psicologia e Educacao, no ISPA - Instituto Universitério,
solicitou a autorizacdo da Direcdo Geral da Educacgdo, responsdvel pela monitorizagdo de
inquéritos realizados em meio escolar. Na sequéncia desta, a equipa vem por este meio solicitar

a vossa exceléncia a autorizacdo da recolha de dados no Agrupamento de escola

Para este efeito, damos a conhecer os objetivos do presente estudo: 1) Caracterizar as concegdes
dos professores sobre estratégias de diferenciagdo pedagogica; 2) Verificar se as concegdes dos
professores sobre estratégias de diferenciacdo pedagogica se alteram de acordo com seguintes
variaveis independentes: a) Habilitagdes literarias; b) Tempo de servigo; ¢) Fungio; d) Area
curricular lecionada; e) Nivel de ensino em que leciona; f) Natureza institucional em que se
encontra a exercer fungdes; g) Formacao em diferenciagdo pedagodgica nos ultimos 5 anos. Este
estudo realiza-se sob a orientacdo do Prof. Doutor Sérgio Gaitas.

A recolha de dados realizar-se-ia através de um instrumento Q-sort a preencher pelos
professores do 1° ao 12°ano. Esta informagao sera recolhida através de um instrumento anénimo
e em momento algum sera recolhida, ou registada, qualquer informacdo que identifique o
professor. E garantido o anonimato dos participantes e a confidencialidade da informagao

recolhida.
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E de referir que a participagio neste estudo ndo implica qualquer risco ou custo para os
professores e que a equipa de investigadores respeita integralmente a vontade daqueles que nao
desejarem participar. Qualquer participante pode anular o seu consentimento em qualquer
momento e sem qualquer prejuizo.

Para qualquer informagao adicional, por favor ndo hesite em contactar. Podera fazé-lo através
dos enderecos de e-mail indicados no cabegalho.

Agradecemos, desde ja, a sua colaboragdo e realgamos a importancia da sua autorizag¢do para
este estudo.

Com os melhores cumprimentos,

Matilde Heijselaar e Hanna Ramos.

AUTORIZACAO
Eu , Diretor(a) do

Agrupamento de Escolas , li e compreendi a

informacgdo que consta neste documento e autorizo que se realize a recolha de dados neste
Agrupamento, para a realizagdo do estudo acerca das concecdes sobre estratégias de

diferenciagdo pedagogica dos professores na escolaridade obrigatoria.

Data / /

(Assinatura do(a) Diretor(a))
Data / /

(Assinatura da Investigadoras)
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Anexo C - Declaragdo de Consentimento Informado e Esclarecimento aos Professores

Titulo do estudo: Diferenciacdo Pedagdgica: Concegdes dos professores na escolaridade
obrigatdria

Investigadores: Matilde Heijselaar, Hanna Ramos e Prof. Doutor Sérgio Gaitas
Instituicao: ISPA — Instituto Universitario

Endereco eletronico: 26446(@alunos.ispa.pt e 25626@alunos.ispa.pt

Exmo(a). Professor(a),

No ambito do desenvolvimento de um estudo sobre as concecdes sobre estratégias de
diferenciagdo pedagogica dos professores na escolaridade obrigatoria, a nossa equipa de
investigacdo composta pelas alunas Matilde Heijselaar e Hanna Ramos, que se encontram a
frequentar, respetivamente, o ultimo ano do Mestrado Integrado em Psicologia Educacional e
o segundo ano do Doutoramento em Psicologia e Educacao, no ISPA - Instituto Universitario,
solicitou a autorizacdo da Direcdo Geral da Educagdo, responsdvel pela monitorizagdo de

inquéritos realizados em meio escolar, assim como da Direcdo do Agrupamento de escola

Para que o estudo se realize ¢ necessario recolher informag¢ao do professor, informagao esta que
sera recolhida através de um instrumento Q-sort anénimo e confidencial, sendo os resultados
obtidos utilizados apenas de forma global.

Solicitamos a sua autorizacdo para a participagdo no estudo que consiste num preenchimento
de um Q-sort, acerca das suas concegdes sobre estratégias de diferenciacdo pedagogica. Para
além disto, no Q-sort sera solicitada alguma informagao demografica como o sexo, idade, nivel
de ensino que leciona, habilitacdo literaria, tempo de servigo, fungdo, area curricular lecionada,
natureza institucional em que se encontra a exercer fun¢des e formagdo em diferenciagdo
pedagogica nos ultimos 5 anos.

E de referir que a participagio neste estudo ndo implica qualquer risco ou custo para os
participantes e que as investigadoras respeitam integralmente a vontade daqueles que ndo
desejam participar. Qualquer participante pode anular o seu consentimento em qualquer
momento e sem qualquer prejuizo.

Para qualquer informacao adicional, por favor ndo hesite em contactar. Pode fazé-lo através dos

enderegos de e-mail que constam no cabegalho.
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Agradecemos, desde ja, a sua colaboracdo e realgamos a importancia da sua participagdo no
estudo.
Com os melhores cumprimentos,

Matilde Heijselaar e Hanna Ramos.

AUTORIZACAO

Eu, , declaro que tomei

conhecimento do estudo acerca das concegdes sobre estratégias de diferencia¢do pedagogica
dos professores na escolaridade obrigatéria e compreendi a informagdo que consta neste
documento. Como tal, consinto que as minhas respostas sejam utilizadas no ambito do presente
estudo.

Data / /

(Assinatura do(a) Professor(a))

Data / /

(Assinatura da Investigadoras)
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Anexo D - Valores representativos da associagdo entre um participante e cada fator extraido

(cargas fatoriais)

Participante Cargas Fatoriais
Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4

1 0.33 0.16 0.07 0.14
2 0.42 0.22 0.33 -0.07
3 0.09 0.28 -0.71 0.20
4 0.60 0.29 -0.05 0.05
5 -0.09 0.58 -0.29 0.33
6 0.28 0.12 0.30 -0.04
7 -0.04 0.55 -0.04 0.55
8 0.38 0.01 0.19 -0.18
9 0.17 0.32 0.31 -0.65
10 0.65 0.36 -0.16 0.06
11 0.30 -0.27 0.34 -0.10
12 0.05 -0.01 0.10 0.30
13 0.74 0.45 0.07 0.10
14 0.05 0.11 0.47 0.06
15 0.43 0.52 0.06 -0.14
16 0.46 0.19 0.22 0.10
17 0.71 0.10 0.07 -0.03
18 0.32 0.19 0.34 0.39
19 0.71 0.03 -0.23 -0.03
20 0.67 0.10 -0.14 0.22
21 0.00 -0.09 0.09 -0.55
22 0.36 0.17 -0.65 0.13
23 0.11 0.58 0.01 -0.52
24 0.44 0.50 -0.18 -0.26
25 0.07 0.73 0.34 -0.081
26 0.44 0.32 -0.02 -0.23
27 0.49 0.08 0.06 -0.25
28 0.51 0.04 0.25 -0.11
29 0.33 0.55 0.19 0.37
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30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62

0.27
0.48
0.20
0.39
0.52
0.04
0.04
0.29
0.03
0.08
0.62
0.33
0.72
0.69
0.47
-0.18
0.14
-0.30
0.56
0.65
-0.21
0.25
0.24
0.08
0.36
-0.02
0.37
0.28
0.25
-0.15
0.04
0.02
0.22

0.15
-0.03
0.41
0.62
0.20
0.54
0.22
0.14
-0.17
0.51
0.06
-0.08
-0.18
0.06
0.51
0.76
0.52
-0.14
0.40
-0.11
-0.03
0.22
0.49
0.37
0.31
-0.02
0.08
0.38
-0.23
0.08
0.72
0.61
0.41
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0.39
0.25
0.13
0.17
-0.22
-0.23
0.48
0.20
0.46
-0.10
-0.10
0.43
0.00
-0.16
-0.08
0.44
-0.18
0.65
-0.12
-0.02
0.19
0.49
-0.14
0.06
0.13
0.40
0.13
-0.24
0.45
0.28
-0.16
0.15
0.23

0.56
-0.04
0.16
-0.14
-0.11
0.24
0.62

0.49
-0.07
0.03

0.20
-0.45
0.15

-0.10
0.49
-0.05
0.15

0.10
0.17
0.36
-0.75
-0.32
0.07
-0.29
-0.01
0.03

-0.36
-0.14
0.25

0.11

0.02
-0.03
0.11



63 0.33 0.53 -0.41 0.29

64 0.42 -0.32 0.17 0.02
65 0.23 0.03 0.46 -0.20
66 -0.37 0.54 -0.24 0.10
67 0.47 0.18 0.48 0.25
68 0.56 0.22 -0.03 0.37
69 0.54 0.05 0.31 0.02
70 0.31 -0.23 0.35 -0.34
71 0.47 -0.03 0.58 0.13
72 0.49 0.43 0.04 0.22
73 0.07 0.01 -0.11 0.41
74 0.20 -0.03 -0.13 -0.26
75 0.25 0.07 -0.42 0.17
76 -0.51 0.36 -0.24 -0.30
77 0.60 0.15 0.11 0.15
78 0.36 0.49 0.56 0.19
79 0.42 0.29 0.20 -0.03
80 0.08 0.14 0.36 0.27
81 0.55 0.07 -0.34 0.07

Nota: Cargas fatoriais superiores a £0.34 sdo significativas (p<.05) (Mckeow & Thomas, 2013).

Anexo E - Tabela de frequéncia de variavel ciclo de ensino no Fator 1

Ciclo de Ensino N %

1° CEB 4 14.8%
2° CEB 4 14,8%
3°CEB 8 29,6%
Ensino Secundario 7 25,9%
Ensino Basico e Secundario 4 14,8%
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Anexo F - Tabela de frequéncia de variavel ciclo de ensino no Fator 2.

Ciclo de Ensino N %

1° CEB 5 27,8%
2° CEB 2 11,1%
3°CEB 3 16,7%
Ensino Secundario 5 27.8%
Ensino Basico 2 11,1%
Ensino Basico e Secundario 1 5,6%

Anexo G - Tabela de frequéncia de variavel ciclo de ensino no Fator 3.

Ciclo de Ensino N %

1° CEB 1 8,3%
2° CEB 3 25,0%
3°CEB 1 8,3%
Ensino Secundario 2 16,7%
Ensino Basico 1 8,3%
Ensino Basico e Secundario 4 33,3%

Anexo H - Tabela de frequéncia de variavel ciclo de ensino no Fator 4.

Ciclo de Ensino N %

1° CEB 1 14,3%
2° CEB 3 42,9%
3°CEB 1 14,3%
Ensino Secundario 2 28,6%
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Anexo I - Coeficiente de fiabilidade, composite reability e desvio-padrao por cada fator.

Coeficiente de fiabilidade = Composite reliability

Desvio-padrao

Fator 1 0.8 0.9908257
Fator 2 0.8 0.9863014
Fator 3 0.8 0.9795918
Fator 4 0.8 0.9655172

0.09578263
0.11704115
0.14285714
0.18569534

Anexo J - Teste de Qui-Quadrado para a variavel ciclo de ensino

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintdtica

Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 18.239° 15 250
Razao de verossimilhanga 19.812 15 179
Associacdo Linear por .052 1 .820
Linear
N de Casos Validos 64

a. 21 células (87,5%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,33.

Anexo K - Teste de Kolmogorov-Smirnov para a variavel tempo de servigo de docéncia

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Cluster Estatistica gl Sig. Estatistica gl Sig.
Tempo Servigo Cluster 1 124 26 200" 934 26 .097
Cluster 2 .146 17 200" 953 17 510
Cluster 3 187 13 200" .867 13 048
Cluster 4 202 7 200" .899 7 325

*. Este ¢ um limite inferior da significdncia verdadeira.
a. Correlacao de Significancia de Lilliefors
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Anexo L - Teste de Levene para a varidvel tempo de servico de docéncia

Testes de homogeneidade de variancias
Estatistica de

Levene dfl df2 Sig.
Tempo Servigo Com base em média 985 3 59 406
Com base em mediana .968 3 59 414
Com base em mediana e 968 3 58.854 414
com gl ajustado
Com base em média 1.036 3 59 383
aparada

Anexo M - ANOVA one-way para a variavel tempo de servico de docéncia

ANOVA
Tempo_Servico
Soma dos Quadrado
Quadrados df M¢dio Z Sig.
Entre Grupos 173.017 3 57.672 446 721
Nos grupos 7632.411 59 129.363
Total 7805.429 62

Anexo N - Dimensdo do efeito da ANOVA one-way para a variavel tempo de servico de
docéncia

Tamanhos do efeito do ANOVA*P
Estimativa de  Intervalo de Confianca 95%

ponto Inferior Superior
Tempo Servigo Eta quadrado .022 .000 .091
Epsilon quadrado -.028 -.051 .045
Efeito fixo do Omega -.027 -.050 .044
quadrado
Efeito aleatorio do Omega -.009 -.016 .015
quadrado

a. Eta quadrado e Epsilon quadrado sdo estimados com base no modelo de efeito fixo.
b. As estimativas negativas, mas menos tendenciosas, sdo mantidas, ndo arredondadas para
Zero.
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