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 RESUMO

Nesta secção, são explicados o status passado, presente e futuro do STEM, a combinação 
do estudo STEM com a Arte e os efeitos do estudo STEAM na dificuldade de leitura e escrita.

Palavras-chave: Stem, Steam, Steam+R , Dificuldades de Leitura , Habilidades do século 21, 
Arte, Dificuldades de Aprendizagem

INTRODUÇÃO

Normalmente, os professores estão qualificados para ensinar apenas uma disciplina, portanto, 
envolver uma abordagem integrada, transdisciplinar ou interdisciplinar na educação STEAM 
é de grande importância.

STEAM é uma abordagem de ensino e aprendizagem que integra disciplinas STEM com 
Arte e pode melhorar as habilidades de investigação dos alunos, habilidades de resolução 
de problemas e pensamento criativo. O mudança do movimento STEM para o STEAM 
pode fornecer novos insights e vocabulário no pensamento transdisciplinar. Nesta parte, 
apresentaremos os principais elementos da abordagem pedagógica orientada STEAM.

O modelo pedagógico conceptual orientado para-STEAM é baseado na estrutura de 
Štuikys & Burbaitė (2018) de definição de contextos STEM. Os principais elementos deste 
modelo são aspectos pedagógicos, tecnológicos e de conteúdo. Os aspectos pedagógicos 
consistem na pedagogia orientada pelo STEAM e nas preferências e identidade dos alunos. 
Este subelemento envolve atributos motivacionais que definem o papel dos professores 
em todos os processos educacionais. No campo STEAM, o professor torna-se um mentor 
que pode ajudar a resolver tarefas ou orientador para que os alunos descubram que tipo de 
dispositivos tecnológicos escolher para resolver um determinado problema.

No campo STEAM, a aprendizagem centrada no aluno ganha grande importância (Cornelius-
White & Harbaugh, 2009) porque um processo de aprendizagem bem-sucedido depende 
das preferências dos alunos, identidade e necessidades que levam à motivação dos 
alunos. Portanto, olhar pela perspectiva do professor é importante para preparar recursos 
pedagógicos que serão adotados de acordo com o nível de aprendizagem dos alunos. Se o 
material for muito fácil, não será interessante estudar. Se for muito difícil, assustará os alunos. 
As habilidades cognitivas devem ser desenvolvidas por meio do processo de pensamento, 
aprendizagem, lembrança e resolução de problemas.
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EDUCAÇÃO STEM

Ciência, tecnologia, engenharia e matemática como termo (STEM) surgiu inicialmente de 
iniciativas na National Science Foundation (NSF), mas foi alterado para descrever currículo 
e áreas de emprego que destacam engenharia, ciências físicas, matemática e ciências da 
computação, ciências da vida e integração de tecnologia. Muitas pesquisas foram feitas sobre 
o uso da tecnologia para aumentar a eficácia da educação STEM. Este corpo de conhecimento 
tem sido considerado importante para apoiar o uso apropriado de tecnologia integrada para 
ensino e aprendizagem eficazes das STEM (Falvo e Urban, 2016).

1.1    Evolução das STEM

1.1.1 Passado

Se for realizada uma pesquisa por “invenções que mudaram o mundo”, centenas de listas 
aparecerão. Se escolher qualquer uma delas, pense em como seria a nossa vida sem nenhuma 
dessas invenções. Consegue imaginar a vida sem telefone ou sem eletricidade? Ainda não 
temos consciência do grande efeito que estas invenções têm na nossa sociedade. STEM 
(Ciência, Tecnologia, Engenharia e Matemática) está em toda a parte das nossas vidas. STEM 
desenvolveu-se rapidamente na história humana recente.

Quando temos uma visão geral das invenções STEM mais importantes, podemos ver um 
período de grande progresso na ciência e muitas descobertas sem as quais não podemos 
imaginar a vida de hoje.

Figura 1 - As invenções STEM mais importantes

01
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1.1.2 Presente

Na nossa vida diária, podemos ver, usar e tocar centenas ou milhares de produtos, aplicativos 
e dispositivos que se tornaram realidade graças às STEM. Alguns deles são realmente fáceis 
de detectar: por exemplo, o STEM ajuda-nos a que nos conectactemos com pessoas de todo 
o mundo através da internet, telefones, etc.

Os especialistas da Química também estão a melhorar e a criar novos materiais para 
embalagem, como o plástico à base de plantas, material mais ecológico. Além disso, os 
engenheiros conseguiram produzir energia limpa com recursos renováveis.

Biólogos e pessoal da saúde estão a ajudar a melhorar a nossa saúde e bem-estar. Agora, 
a medicina pode curar doenças que, não há muito tempo, eram terminais. Por exemplo, a 
poliomielite afetou milhões de pessoas desde a pré-história e levou à morte de duas em 
cada cinco crianças afetadas e à paralisia de muitos mais adultos e crianças até meados do 
século XX. A cura veio na maioria dos países na década de 1950, como resultado de melhores 
condições de saneamento e da invenção da vacina contra a poliomielite. Hoje, a poliomielite é 
quase inexistente na maioria dos países, com algumas exceções. Vivemos mais, em melhores 
condições e com menos efeitos negativos para o meio ambiente graças aos cientistas que 
trabalharam em áreas relacionadas a STEM durante décadas.

1.1.3 Futuro

Como refere Bernard Marr, “Estamos nas taças da Quarta Revolução Industrial, ou Indústria 
4.0” (Forbes, edição de 20180813).

Ensinar STEM é usar experiências práticas, fornecendo aos alunos ferramentas para 
desvendar e aumentar o seu potencial para criar impacto no futuro. Os objetivos do ensino 
STEM precisam ser adaptados e atualizados a fim de fazer avançar a educação STEM e iniciar 
a resolução de problemas por meio da ciência.

Os futuros alunos STEM serão orientados desde uma idade ainda mais jovem para 
compreender e usar a tecnologia no contexto da aula. O desafio do educador em sala de 
aula já envolve ensinar aos alunos que a tecnologia é uma ferramenta para desenvolver 
capacidades de resolução de problemas, tanto em equipa quanto durante o estudo 
independente. Os educadores podem, por exemplo, empregar a aprendizagem baseada em 
projetos, a fim de identificar as tarefas que irão aprimorar as habilidades interpessoais e o 
pensamento abstrato dos alunos.
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1.2    Porque é que Precisamos de Educação STEM?

A pesquisa mostrou que as habilidades que os alunos adquirem nas escolas públicas 
não correspondem mais às exigências dos empregadores. Como observou Richard Riley 
(Secretário de Educação dos Estados Unidos de Bill Clinton, 1993-2001), devemos dotar de 
forma plena os nossos alunos com:

os empregos futuros que ainda não existem,
as tecnologias que ainda não foram inventadas,
capacidade de resolver problemas que nem sabemos que são problemas ainda.

Novas indústrias estão a ser desenvolvidas periodicamente e as antigas estão a ficar 
enferrujadas. Um relatório do “Fórum Económico Mundial” revela que quase 65% das 
crianças de hoje terão carreiras em áreas diferentes que ainda não existem. De acordo com 
a pesquisa feita pelo Fórum Económico Mundial em empresas líderes conhecidas em todo 
o mundo, a habilidade de trabalho mais importante em 2020 é a resolução de problemas 
complexos. Outras competências são o pensamento crítico, a criatividade, a colaboração e 
a inteligência emocional (European Schoolnet Academy, 2021). Mas, infelizmente, os nossos 
sistemas escolares não oferecem essas habilidades, pois não estão bem equipados.

O ensino das STEM envolve o uso de aplicativos, fornecendo ferramentas apropriadas para 
os alunos desbloquearem e desenvolverem o seu potencial para criar impacto no seu futuro. 
Para melhorar a educação STEM e ensinar a resolver problemas por meio da ciência, as 
metas de ensino STEM precisam ser adaptadas e atualizadas.

Os alunos que desejam trabalhar no campo STEM no futuro serão orientados desde cedo 
na compreensão e no uso da tecnologia. Os alunos precisam aprender que os estudos 
STEM são uma ferramenta para melhorar as suas habilidades de resolução de problemas 
quando trabalham em equipa e individualmente. Os educadores podem, por exemplo, 
empregar a aprendizagem baseada em projetos para identificar as tarefas que irão melhorar 
as habilidades interpessoais dos alunos e o pensamento abstrato, e os professores de hoje 
devem estar preparados para o desafio.
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1.3.  TECHNOLOGIA como Porta para o FUTURO

Figura 2 - Ilustração da diferença entre integrar tecnologia em ciência,
 engenharia e matemática (1a) versus integrar todas as disciplinas STEM juntas (1b)

As tecnologias de hoje abriram portas que muitos de nós apenas sonhávamos ser possível 
apenas alguns anos atrás e por causa da atualidade e originalidade da diversidade tecnológica 
de hoje, muitas pessoas foram deixadas para trás no que diz respeito às proezas tecnológicas, 
especialmente em comparação com as gerações mais jovens. Individualmente, nenhum de 
nós deve desesperar-se com quaisquer deficiências pessoais percebidas ou desconforto com 
o uso da tecnologia, porque para a maioria de nós, simplesmente não há horas suficientes 
num dia, semana ou ano para aprender cada nova dispositivo de alta tecnologia ou 
programa interativo que existe agora . No entanto, devemos reconhecer que com um pouco 
de motivação, prática e talvez assistência, essencialmente todos nós podemos atingir algum 
nível de proficiência tecnológica (Falvo e Urban, 2016).
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HABILIDADES DO SÉCULO XXI

Figura 3 - Habilidades do século XXI

Já estamos no século XXI há 20 anos. A tecnologia ao nosso redor cresceu desde o início 
do milénio. Infelizmente, a maioria das nossas salas de aula são mais ou menos as mesmas 
do final do século XX. Pode-se argumentar que a educação ainda está a tentar acompanhar 
todos os avanços tecnológicos. A fim de preparar os alunos para lidar com sucesso com os 
requisitos do século XXI, as escolas precisam fornecer aos alunos as habilidades necessárias. 
Muitos investigadores, bem como líderes empresariais, políticos e educadores, estão unidos 
em torno da ideia de que os alunos precisam de habilidades do século XXI para ter sucesso 
no mercado de trabalho de hoje.

A globalização e o rápido desenvolvimento das TIC estão a mudar a sociedade. 
Consequentemente, as STEM são necessárias para atender às demandas dos locais de 
trabalho do século XXI (Hooker, 2017). Há uma série de estruturas para as competências do 
século XXI, como avaliação e ensino de habilidades do século XXI desenvolvidas por empresas 
como Cisco, Intel e Microsoft, a parceria para habilidades do século XXI desenvolvida pelo 
Centro de educação K-12 nos Estados Unidos, habilidades e competências do século XXI para 
alunos do novo milénio desenvolvidas pela Organização para Cooperação e Desenvolvimento 
Económico e a estrutura de competências em TIC para professores desenvolvida pela 
UNESCO (Voogt & Roblin, 2012: 21).

Não há um consenso claro sobre quais habilidades que devem ser incluídas na categoria de 
habilidades do século XXI. O termo em si inclui todas as habilidades que os alunos precisam 
adquirir para o trabalho, para a vida e para o exercício da cidadania. Algumas habilidades 
recomendadas são, por exemplo, as seguintes, de acordo com o que Tony Wagner sugere:

02
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Pensamento crítico e resolução de problemas;
Colaboração e liderança;
Comunicação oral e escrita eficaz;
Aceder a e analisar informação;
Curiosidade e imaginação;
Iniciativa e empreendedorismo;
Agilidade e adaptabilidade.

Outra lista de habilidades do século XXI foi proposta pela organização sem fins lucrativos 
Partnership for the 21st-century learning (P21). Eles sugerem:

Conhecimento de conteúdo e temas do século XXI;
Habilidades de aprendizagem e inovação (mais conhecidas como 4C’s);
Habilidades em informação, media e tecnologia;
Competências para a vida e para a carreira (European Schoolnet Academy, 2021).

2.1    4C

Quatro competências nucleares são essenciais para os alunos que estudam no século XXI. 
Estas competências combinaram componentes das inúmeras teorias, modelos e estudos 
necessários à força de trabalho do século XXI. Estas competências, juntamente com os seus 
componentes, podem ser explicadas da seguinte forma: 

Comunicação (partilha de pensamentos, perguntas, ideias e soluções)
Colaboração (trabalhar em conjunto para atingir um objectivo - colocar talento, perícia 
e inteligência para trabalhar)
Pensamento crítico (olhar para os problemas de uma nova forma, ligando a 
aprendizagem entre disciplinas e matérias)
Criatividade (tentar novas abordagens para fazer coisas iguais a inovação e invenção) 
(Parceria para o século XXI, 2011).

Figura 4 - Competências de Aprendizagem e Inovação (4C)
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STEAM

O modelo STEAM, que combina educação, ciência, tecnologia, engenharia, arte e matemática, 
está lentamente a ganhar atenção e promete resolver mais eficazmente problemas do mundo 
real com criatividade e conhecimentos específicos de design e métodos de pensamento 
(Quigley & Herro, 2016). A inclusão da arte na abordagem STEM visa transformar a educação 
no século XXI através do design e da criatividade (Yakman & Lee, 2012). A Yakman ganhou 
mais credibilidade na Coreia do Sul quando o conceito STEAM começou a ser utilizado e o 
governo adotou o STEAM como uma iniciativa de educação nacional. 

Espera-se que a STEAM seja um importante catalisador para a inovação, descobertas e avanços 
do conhecimento. Estas expectativas estão bem sincronizadas com o pensamento do design 
(DT – “design thinking”), uma abordagem orientada para a resolução de problemas da vida 
real. Baseia-se na centralidade humana, no pensamento criativo, holístico e multidisciplinar. 
O DT demonstrou a capacidade de lutar com questões complexas que o mundo enfrenta 
atualmente, tais como alterações climáticas, seca, saúde, incêndios florestais e pobreza 
(Kolko & Austin Center for Design, 2012).

Figura 5 - Design Thinking Process (Wilhite, Z.B., 2019)

As actividades STEAM, que incluem projectos de arte em ciência, tecnologia, engenharia e 
matemática (STEM), têm sido implementadas em muitas escolas nos últimos anos. Muitos 
especialistas consideram que, embora “... a inovação permaneça fortemente associada à 
Ciência, Tecnologia, Engenharia e Matemática - as disciplinas STEM, Artes + Design estão 
prontas para fazer avançar a nossa economia no século XXI tal como a ciência e a tecnologia 
fizeram no século passado” (STEM to STEAM, 2014).
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As escolas que trabalham com agências como a NASA, e observavdo aí as melhores práticas, 
permitem aos alunos e professores serem mais criativos nas aplicações utilizadas na sala de 
aula” (Miller, 2014, p. 1424). Por exemplo, Miller (2013) observou o seguinte:

…integrating STEAM content throughout the K-12 curriculum highly engages students 
and develops systemic learning communities. STEAM programs stimulate students’ 
curiosity and motivation to Bloom’s higher-order thinking skills to include problem 
solving, teamwork, self-directed learning, project-based learning, challenge-based 
learning, research, and solutions (Bloom, 1984). STEAM programs allow students 
to become contributors of knowledge and often engage students with real-world 
scenarios encountered by professionals in the career field of STEAM. As a result, 
STEAM programs produce a higher percentage of students interested in pursuing 
careers to support the fields of math and science. Producing a workforce skilled in 
the fields of math and science is essential to the economic growth of any community 
and the nation at large.  

(Miller, 2013, p. 3290)

Miller (2013) relatou que os alunos participantes em atividades de aprendizagem STEAM 
realizaram várias pesquisas sobre temas, produziram produtos artísticos, construíram 
estruturas, realizaram muitas experiências científicas, e criaram vários vídeos multimédia sobre 
o tempo no espaço e conteúdos relacionados com as STEAM - Magnetosférico Multi-Scale da 
NASA. Os relatórios declararam que o currículo STEAM é uma atividade de desenvolvimento 
profissional para todos os alunos e áreas rurais, resultando em discussões familiares sobre 
tópicos tais como o sol e as tempestades solares. Os professores participantes relataram 
que o mesmo os tornou mais conscientes das ligações entre a ciência e outras áreas de 
conteúdo em todo o currículo (Ge & Ifenthaler, 2015).
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Figura 6 - Adaptação do modelo de Owen, de (Owen, 2007) 
de domínios criativos e produção de conhecimento dentro deles

A perceção do indivíduo quanto a ter capacidades criativas é um dos problemas que surgem 
nos estudos baseados em problemas e nos estudos de inovação. De tempos a tempos, os 
indivíduos podem não estar conscientes das suas próprias capacidades. Ao mesmo tempo, 
os indivíduos pensam que não têm criatividade e competências necessárias para resolver 
problemas através da exploração ou conceção, e a capacidade de alcançar resultados. Contudo, 
Csikszentmihalyi, que estudou durante muito tempo experiências positivas e criatividade, 
descobriu que para muitas pessoas a felicidade vem da criação de coisas novas ou da realização 
de novas descobertas (Csikszentmihalyi&Wolfe, 2000; Csikszentmihalyi, 2013).

DT também oferece uma forma de lidar com e resolver problemas como um todo. Esta 
é uma das competências necessárias para se alinhar com outras disciplinas STEAM. A 
aprendizagem do DT, onde diferentes sistemas de pensamento são utilizados e vistos como 
uma parte importante do processo, torna os alunos conscientes das áreas em que são bons 
como indivíduos e, enquanto estiverem envolvidos no processo, sentem-se como parte 
indispensável do trabalho em equipa.

O DT permite aos alunos concentrarem-se tanto em processos inovadores como em problemas 
complexos. Os estilos de aprendizagem podem ser ainda mais importantes para a resolução 
de problemas complexos do que para a inovação. Quanto mais tipos de pensamento e 
conhecimento a equipa tiver representado, as suas hipóteses de aprendizagem e de resolução 
de um dado problema aumentariam mais. Aprender coisas novas a partir de temas STEAM, 
quando se tem em mente uma aplicação concreta, é muito poderoso (Wilhite, Z.B., 2019).
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DIFICULDADES DE LEITURA E ESCRITA

Nos últimos anos, investigadores e educadores começaram a chamar mais a atenção para a 
importância da integração da ciência, tecnologia, engenharia, artes e matemática (STEAM) 
como uma abordagem permanente e eficaz ao ensino de todos os alunos, incluindo aqueles 
com dificuldades de aprendizagem (Ge, Ifenthaler & Spector, 2015; Hwang & Taylor, 2016). De 
acordo com a Learning Disability Association (2019), algumas das características mais comuns 
das dificuldades específicas de aprendizagem (SLD) são dificuldade em seguir instruções, 
incapacidade em distinguir letras e números, incapacidade em distinguir sons, má capacidade 
de leitura e/ou escrita, problemas de coordenação olho-mão, má coordenação, dificuldades 
com sequenciação e/ou desorganização, e outras dificuldades sensoriais. Às dificuldades que 
enfrentam ou experimentam na vida quotidiana podem acrescentar-se: reação desinteressada 
a muitos acontecimentos, distração, agitação, dificuldade em apresentar comportamentos 
adequados, dificuldade em adaptar-se a novas mudanças, dificuldade em ouvir e recordar 
o que foi dito, dificuldade em expressar o tempo, ter problemas em determinar a direção e 
em usar palavras faladas, etc. Contudo, tais dificuldades não podem ser chamadas de atraso 
mental ou apatia para com problemas ambientais ou défices sensoriais (Learning Disability 
Association, 2019).

Os alunos com SLD precisam de uma abordagem pedagógica mais inclusiva que tenha em 
conta as suas necessidades educativas, emocionais e sociais sem comprometer a qualidade 
da educação, e que possa ser incorporada em todo o processo educativo sem os separar dos 
outros estudantes (por favor, ver Capítulo 3). Além disso, os estudantes com SLD precisam de 
um apoio mais específico, incluindo:

instrução diferenciada que aumente o seu compromisso,
apoio académico que os ajude a aceder ao currículo completo,
apoio comportamental para os ajudar a manter um ambiente de aprendizagem positivo 
com os seus pares sem deficiências,
e utilização contínua de recursos escolares, incluindo tecnologia, experiências práticas 
e todos os outros recursos disponíveis.

04
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CONCLUSÃO

O objetivo deste caoítulo foi contribuir para o trabalho já realizado nas aulas STEAM em termos 
de qualidade. Para tal, procurámos preparar as práticas de ensino STEAM +R e contribuir com 
informação que permita às escolas desde o ensino pré-escolar ao final do ensino secundário 
(K-12) considerar formas de incluir mais o ensino STEAM no desenvolvimento profissional e 
nas salas de aula.

Também conduzirá os professores no aperfeiçoamento do modelo STEAM+R e ajudará a 
elucidar até que ponto as dimensões e critérios deste modelo são exibidos nas salas de 
aula. Além disso, ajudará a destacar as áreas críticas onde a prática e a teoria neste modelo 
são mal compreendidas; um passo importante para assegurar que as noções deste modelo 
conceptual são alcançadas em cenários K-12. 

Este modelo tem numerosas implicações para os educadores e professores que desejam 
reforçar o ensino STEAM nas salas de aula, nomeadamente: 

(a) a promoção da formação de professores em STEAM e dificuldades de leitura e 
escrita, em que a sua prestação instrucional inclua problemas autênticos alinhados 
com os currículos; 
(b) a promoção da integração da disciplina de uma forma que avance para um ensino 
transdisciplinar; 
(c) o ensino de competências de resolução de problemas que apelem aos interesses 
dos alunos e que se baseiem nas competências subjacentes à concepção, modelação, 
inovação e criatividade de uma forma holística;
(d) apoio aos professores através de desenvolvimento profissional, considerações 
estruturais e de colaboração (por exemplo, comunidades de aprendizagem profissional, 
tempo de planeamento comum, programação de blocos); 
(e) Atendimento para apoiar a integração tecnológica.

Como foi dito anteriormente, o objectivo deste modelo é explorar e articular critérios de 
práticas baseadas no STEAM+ R, que por sua vez possam produzir melhores resultados para 
programas e sistemas educacionais, e para os estudantes que ensinamos.
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RESUMO

Este capítulo centra-se em como implementar as STREAM numa sala de aula regular, usando 
diferenciação pedagógica e omDUA (Desenho Universal para a Aprendizagem). O tema da 
sobredotação, verdades e mitos, também tem espaço neste texto. Desde o que a literatura 
refere como aspectos teóricos básicos até sugestões práticas que servem de orientação para 
o trabalho desenvolvido no âmbito do Projecto STREAM thiS TEAM, tudo isto terá lugar neste 
artigo. Este artigo é feito a duas mãos, Portugal e Roménia, reunindo a experiência prática e 
de investigação dos parceiros nos projetos de ambos os países.

Palavras-chave: Diferenciação pedagógica; Desenho Universal para a Aprendizagem; Sala 
de aula regular; Dotes; Metodologias activas de aprendizagem.

INTRODUÇÃO

Por Ecaterina Nechitescu, Ana Maria Mihăilă e Fátima Almeida

Neste segundo capítulo, analisaremos formas de implementar as STREAM numa sala de aula inclusiva.

Trabalhar com grupos heterogéneos não representa qualquer desafio. O desejo de servir 
TODOS numa sala de aula inclusiva é o que nos obriga a repensar as práticas.

Neste capítulo, centrar-nos-emos em duas metodologias que a investigação considera centrais 
para satisfazer as necessidades da diversidade de uma sala de aula inclusiva e para eliminar 
barreiras: Diferenciação Pedagógica e Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). Uma 
vez que não é possível implementar om DUA sem metodologias de aprendizagem activas, 
haverá um terceiro ponto neste capítulo dedicado a elas.

Um dos maiores desafios que os professores enfrentam atualmente é o processo de 
diferenciação, que provou ser vital para assegurar o progresso e a continuidade de uma sala 
de aula onde existem várias proveniências, estilos e necessidades de aprendizagem. No 
decurso da história da educação, houve três abordagens diferentes para a diversidade da 
sala de aula. Inicialmente, os alunos eram colocados em salas de aula heterogéneas e as suas 
necessidades individuais eram negligenciadas. A segunda abordagem consistia em agrupar 
os alunos de acordo com as suas capacidades e em criar salas de aula mistas nas quais 
os professores atenderiam às diferenças das crianças. Infelizmente, estas duas abordagens 
tiveram um impacto negativo nas realizações académicas e nos desenvolvimentos sociais 
e emocionais dos alunos. Por conseguinte, foi criada uma terceira abordagem, que aplica 
uma instrução diferenciada ao “fornecer um currículo adequado para assegurar a progressão 
de todos os alunos, ao mesmo tempo que satisfaz as necessidades individuais” (Arthur J. e 
Cremin T., 2010).
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Acredita-se que o conceito de pedagogia diferenciada melhora a aprendizagem dos alunos, uma 
vez que estes são vistos como atores principais do seu próprio desenvolvimento intelectual. 
Este tipo de pedagogia facilita a integração dos alunos na escola, especialmente hoje em dia 
quando em toda a Europa se fala de refugiados e de integração de crianças imigrantes. Se os 
professores quiserem utilizar a pedagogia diferenciada, precisam de adaptar as suas práticas às 
características pessoas e proveniências dos alunos. O conceito de diferenciação é um conceito 
inclusivo, uma vez que o seu objetivo é desenvolver múltiplos caminhos para o conhecimento 
em toda a sala de aula. Basicamente, esta abordagem implica a adaptação das técnicas de 
ensino para satisfazer as necessidades individuais. Implica os esforços dos professores no 
sentido de personalizar todas as disciplinas, incluindo leitura, matemática, ciências, estudos 
sociais e escrita, para os vários níveis de capacidade dos alunos.   

Para além deste conceito, existe outra abordagem ao ensino e à aprendizagem, denominada 
DUA. Dá a todos os alunos uma oportunidade igual de sucesso, utilizando uma variedade 
de métodos de ensino, a fim de remover quaisquer possíveis barreiras à aprendizagem. 
Oferece uma maior flexibilidade que pode ser posteriormente ajustada aos pontos fortes e 
necessidades de cada aluno. É importante ter em mente que o DUA não visa especificamente 
os alunos que aprendem e pensam de forma diferente, mas é considerada extremamente útil 
para eles, mesmo para aqueles que ainda não têm um diagnóstico claro. A estrutura DUA, uma 
ferramenta para ajudar os professores a utilizar esta abordagem nas suas salas de aula, foi 
desenvolvida pelo Center for Applied Special Technology (CAST), uma organização sem fins 
lucrativos de investigação e desenvolvimento educacional situada perto de Boston, nos EUA. 

De acordo com as directrizes do DUA, o objetivo desta metodologia é “to support learners to 
become ‘expert learners’ who are, each in their own way, purposeful and motivated, resourceful 
and knowledgeable, and strategic and goal driven. UDL3 aims to change the design of the 
environment rather than to change the learner.”. (https://udlguidelines.cast.org) A estrutura 
DUA oferece apoio aos professores para os ajudar a passar dos modelos tradicionais de 
educação para abordagens que valorizam e estão preparadas para a variabilidade que todos 
os aprendentes trazem.

Este capítulo apresentará mais aspectos da diferenciação pedagógica, uma vez que é uma 
metodologia amplamente referida na literatura, e na qual os países parceiros têm uma grande 
experiência. Apresentará também exemplos de práticas de DUA na sala de aula, tal como 
aplicadas em Portugal, uma vez que esta metodologia é agora obrigatória com a publicação 
da nova legislação sobre educação inclusiva (DL 54/2018, de 6 de Julho - https://files.dre.
pt/1s/2018/07/12900/0291802928.pdf). O capítulo apresenta também contributos teóricos 
de todos os países parceiros, e a medida em que estas abordagens modernas são utilizadas 
no ensino inclusivo.

3      No Inglês, Universal Design for Learning – nota da tradutora.
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O CONCEITO DE “SALA DE AULA REGULAR”
Por Fátima Almeida

O título dado a este capítulo inclui a expressão “sala de aula regular”, que se refere ao conceito 
de sala de aula inclusiva e, portanto, ao conceito de inclusão.

Almeida (2015) recorda que, em 1986, Madeleine Will, Secretária de Estado da Educação 
Especial do Departamento de Educação dos EUA, tornou pública a sua preocupação com a 
elevada percentagem de estudantes com necessidades educativas especiais (NEE), estudantes 
que viriam mais tarde a integrar grupos marginais, de pessoal não qualificado e grupos de 
desempregados. A solução para este problema envolveria a cooperação entre professores 
do ensino regular e da educação especial, a fim de permitir uma análise das necessidades 
educacionais dos estudantes com problemas de aprendizagem e o desenvolvimento de 
estratégias apropriadas para estas necessidades (Almeida, 2015). Isto deu origem a um 
movimento denominado “Iniciativa de Educação Regular (REI)”, que defendia a adaptação da 
classe regular para que o estudante pudesse desenvolver a sua aprendizagem ali (Almeida, 
2015). Mas foi na Conferência Mundial de 1994 em Salamanca, promovida pela UNESCO, em 
colaboração com o Governo espanhol, com a participação de 25 organizações internacionais 
e 92 governos, incluindo Portugal, que o conceito de “educação inclusiva” foi consagrado 
como forma mais completa e eficaz de aplicar o conceito de escola para todos (Costa, 1999, 
p. 29, citado em Almeida, 2015). Existem, de facto, muitos marcos, a nível mundial, que 
contribuíram para nos levar onde estamos hoje, o que ainda está aquém do que é possível 
fazer (Almeida, 2015).

A inclusão pressupõe que TODOS, ou seja todos, sejam servidos em escolas regulares e que 
todos possam expandir o seu potencial; todos os estudantes têm necessidades e todos podem 
aprender com todos (Almeida, 2021). Este é o princípio que rege o Projecto STREAM e as 
actividades que serão implementadas em salas de aula regulares e atividades extracurriculares.

STREAM NA SALA DE AULA
Por Fátima Almeida

O Capítulo 1 é dedicado à definição de STREAM e metodologias de intervenção, excluindo as 
duas que estão no centro deste capítulo: diferenciação pedagógica e desenho universal para 
a aprendizagem. O título e o tema deste capítulo tornam necessário começar com uma breve 
contextualização das STREAM na sala de aula.

A educação ST[R]EAM pode contribuir para enfrentar os desafios contemporâneos, ajudando 
a pensar numa educação que, sem abandonar a excelência académica, também desenvolve 
competências importantes, tais como criatividade, pensamento crítico, comunicação e 
colaboração (Bacich & Holanda, 2020).

01
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O acrónimo STREAM pode ser utilizado na sala de aula de várias maneiras, uma das quais é 
utilizar conteúdos das áreas STEAM - Ciência, Tecnologia, Engenharia, Artes, Matemática - para 
trabalhar as competências das áreas R - Leitura e Escrita. Podemos trabalhar a compreensão 
da leitura, desenvolvendo estratégias para a apreensão da mensagem lida (como o 
questionamento) com um texto sobre andorinhas ou usando um texto de Ciências Naturais. 
Podemos trabalhar a segmentação fonémica propondo palavras de Biologia (muitas palavras 
de Biologia funcionam como pseudopalavras). Podemos trabalhar a oralidade pedindo aos 
alunos que debatam recursos tecnológicos. Podemos treinar a escrita de relatórios usando 
resultados de uma avaliação estatística (matemática).

Multidisciplinaridade é uma palavra de ordem nas escolas e, se não houver dúvidas sobre 
a importância de desenvolver a leitura e a escrita no contexto de todo o trabalho escolar, é 
evidente a relevância da junção STEAM-R.

Trabalhar a leitura e a escrita a partir de conteúdos STEAM não impede que o objetivo da 
aprendizagem destes conteúdos seja mantido: estamos a falar de dois tipos de aprendizagem 
que não são mutuamente exclusivos, pelo contrário.

Concentremo-nos nas áreas STEAM na sala de aula.

A ideia de que a aprendizagem deve ser ‘prática’ - um conceito relacionado com o 
movimento de criação (‘maker movement’) - está sempre presente nas propostas STE[A]M, 
bem como o ensino de uma forma integrada, como se STE[A]M fosse um único bloco - uma 
disciplina (Lima, 2020) - no currículo escolar, não é S+T+E[+A]+M, mas STE[A]M (Pugliese, 
2020). A importância da arte A em STEM - a letra A foi introduzida em 2008 por Georgette 
Yakman (Yakman, 2008) - é abordada por Lima (2020), que explica que a arte educa para a 
criatividade, incerteza, resiliência, capacidade de relacionar, tolerar o diferente, colaborar, 
resolver problemas, pensar criticamente, desenvolver a imaginação, expandir e diversificar 
os meios de expressão, ser capaz de se adaptar a situações novas e desafiantes, pensamento 
metacognitivo...Bacich e Holanda (2020) apresentam quatro formas de trabalhar STEM/
STEAM na sala de aula:

Como proposta para trabalhar nas áreas da Ciência, Tecnologia, Engenharia (Artes) e Matemática;
Como proposta para desenvolver capacidades de investigação utilizando kits 
educacionais ou outros materiais;
Como uma proposta para testar ou criar artefactos, seguindo caminhos previamente definidos;
Como ponto de partida para a aprendizagem baseada em projetos, uma proposta que 
Bacich e Holanda (2020) privilegiam e exploram.

A aprendizagem baseada em projectos que parte das áreas STEAM, trabalhando essas 
mesmas áreas, para desenvolver a leitura e a escrita é o principal objetivo do Projecto 
STREAM thiS TEAM, mas tem de permitir que os estudantes compreendam o motivo pelo 
qual precisam de aprender isto, a intencionalidade (Bacich & Holanda, 2020). Colocando 
a ênfase nos estudantes, estes podem selecionar um tópico dentro do STEAM para se 
tornarem especialistas no mesmo, delineando objetivos de aprendizagem, fases, definição 
de papéis e produtos finais. Depois, em conjunto com estudantes que tenham a leitura e 
a escrita como áreas fortes e com professores de educação especial, psicólogos e outros 
professores de áreas relacionadas com a leitura e a escrita, podem conceber planos de 
aula multidisciplinares que, ao mesmo tempo que permitem ensinar e aprender a(s) área(s) 
STEAM selecionada(s), melhoram o desenvolvimento das competências de leitura e escrita. 
Neste caso - que é a proposta do Projeto STREAM thiS TEAM -, a aprendizagem baseada em 
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projetos começa na parte de investigação dos estudantes e vai para a sala de aula que estes 
estudantes dinamizam com pares mais jovens ou mesmo clubes de leitura que trabalham 
estas competências utilizando materiais STEAM construídos a partir dos produtos finais 
dos alunos da Equipa STEAM – ou, numa primeira fase (O2A24), de textos produzidos pelos 
professores desta Equipa.

A aprendizagem pretende ser transformadora: aprender criativamente e como cidadãos 
ativos, reforçando o envolvimento com ideias poderosas e intercalando/concluindo com 
a reflexão sobre cada aprendizagem (Bacich & Holanda, 2020). STEAM é uma questão de 
postura pedagógica: não é possível implementá-la numa perspectiva massificadora (Bacich 
& Holanda, 2020) de magister dixit.

Na Internet, podemos encontrar vários sites com propostas STEAM:

Projeto Erasmus+ STEM 
For All Seasons

Recursos STEM e STEAM 
para as Escolas durante a 

pandemia COVID-19

Para crianças dos 6 aos 11 
anos de idade

Youth Center 
Development Program

2.º e 3.º anos de 
escolaridade: Atividades 
populares com STEAM

Currículo STEAM 
do 1.º CEB

8.º ano de escolaridade STEAM lesson plans KitHub Lesson Plans

Aprender pela arte Recursos Didácticos da 
Educação STEAM

Lições, Actividades 
e Ideias

4      Segunda parte do Output 2.

Ou carregue diretamente no QRCode

https://mfffalmeida1.wixsite.com/website
https://thejournal.com/articles/2020/04/28/updated-free-stem-and-steam-resources-for-schools-during-the-covid-19-outbreak.aspx
https://tocalifebox.com/pages/toca-life-steam-15?gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM6fH8KqNXh9GbM3IxVvTM7_3w0qfK-FLtAkvblfdpjQcc23kvWLo8EaArLtEALw_wcB
https://www.steme.org/steme1?utm_term=steam%20classes&utm_campaign=NEW+STEM&utm_source=adwords&utm_medium=ppc&hsa_acc=5497252654&hsa_cam=12740081012&hsa_grp=120085240719&hsa_ad=514037954136&hsa_src=g&hsa_tgt=kwd-300334970393&hsa_kw=steam%20classes&hsa_mt=p&hsa_net=adwords&hsa_ver=3&gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM7u7Vei2b1MTKw-z-pBGIiJDGKlPwSlwLEcHpITfz3Rs3h-TrLOG-caAhTcEALw_wcB
https://www.scholastic.com/teachers/articles/teaching-content/grades-23-popular-steam-activites/
https://www.biodiversitypeek.org/?gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM509oFTbDRatVv6HcKkyNIXJ_JBu0rdpm_uwHZ_nO1bOaNYPSYNU8kaAgaeEALw_wcB
https://kidsparkeducation.org/?utm_term=middle%20school%20engineering%20lesson%20plans&utm_campaign=cBC+-+Middle+School+STEM+Programs+MXC&utm_source=adwords&utm_medium=ppc&hsa_acc=7234793169&hsa_cam=6446144079&hsa_grp=85458028548&hsa_ad=511705956908&hsa_src=g&hsa_tgt=kwd-446523466797&hsa_kw=middle%20school%20engineering%20lesson%20plans&hsa_mt=b&hsa_net=adwords&hsa_ver=3&gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM6fbhaGey9bZX7bWoMtdsrWOuh8KcIOyJiErnhE_yYyv5wxf8xx_voaAuEJEALw_wcB
https://www.pbslearningmedia.org/collection/wv-steam-lesson-plans/
https://kithub.cc/free-stem-lesson-plans/
https://www.learnitbyart.com/blog/2018/08/17/free-steam-lesson-plans
https://resilienteducator.com/collections/steam-teaching-resources/
https://www.pinterest.pt/weareteachers/stemsteam-lessons-activities-and-ideas/
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STEM/STEAM Lesson 
Plans e Atividades STEM e STEAM Lessons Recursos para as STEAM

Institute for Arts
 Integration and STEAM Currículo STEAM Atividades, e Arte 

e Natureza STEM

STEM e STEAM Lesson 
Plans e Exemplos

STEAM na sala de aula 
de Artes

Mais de 51 atividades
 STEAM e STEM 
para crianças

Recursos e Atividades 
STEAM para Professores 

de Música
Debate STEM vs. STEAM

Concentremo-nos nas áreas STREAM na sala de aula. 

O capítulo 1 centra-se na definição da sigla STREAM. Neste ponto, abordaremos o papel que 
o R - não só de leitura, como é muitas vezes entendido, mas também de escrita - desempenha 
na sala de aula no âmbito do Projeto Erasmus+ STREAM thiS TEAM. 

Um projeto que tem como uma das suas missões o desenvolvimento da leitura e da escrita 
pode ser construído de diferentes maneiras. Como já foi mencionado, o STREAM thiS TEAM 
foi concebido de modo a que a EQUIPA STEAM pudesse estar ao serviço do R sem se anular, 
ou seja, sem pôr em risco a aprendizagem dos conteúdos STEAM. Neste projeto, STEAM é 
portanto não só um meio mas também um fim em si mesmo.

O Projeto Erasmus+ STREAM thiS TEAM prevê a constituição de duas equipas: STEAM e R, 
ambas incluindo estudantes de alta capacidade nas suas respetivas áreas e professores de 
educação especial, psicólogos e outros professores de áreas relacionadas com a leitura e a 
escrita; os estudantes de cada equipa podem também ser orientados por alunos mais velhos 
que sejam altamente competentes nas suas respetivas áreas.

https://www.enasco.com/free-activities-lesson-plans-STEAM
https://creativeeducator.tech4learning.com/lessons/stem
https://www.edutopia.org/article/STEAM-resources
https://artsintegration.com/what-is-steam-education-in-k-12-schools/
https://www.biodiversitypeek.org/?gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM7KwDYCu4Oj_U0d_FPgInRstkUX9c8eyXeecY7ltC8fozbfpkDhmlgaAlQhEALw_wcB
https://www.seacoastsciencecenter.org/explore-and-learn/your-learning-connection/?gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM5_oSRB4ypRObRlEqOFREGQSQTMi_Al6RWQQWx-KzB37FJ1-OMNgLwaAjCiEALw_wcB
https://www.wikkistix.com/stem-and-steam/
https://arttoremember.com/about/lesson-plan/steam-in-the-classroom/
https://hessunacademy.com/steam-based-homeschooling/
https://midnightmusic.com.au/2017/11/steam-resources-and-activities-for-the-music-classroom/
https://www.invent.org/blog/trends-stem/stem-steam-defined?gclid=Cj0KCQjwvaeJBhCvARIsABgTDM4YYjevIuhf_7tsFIWXN0ZXKPu7Z0sA5_jz-e5V0OoWuaBjo5_emeYaAlVqEALw_wcB
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Os estudantes da equipa STEAM propõem um projeto numa ou mais áreas STEAM; os 
professores orientadores são então selecionados e, eventualmente, os estudantes mais velhos 
que orientam todo o processo e que estão muito próximos dos estudantes tanto durante a 
fase de investigação como na fase de levar o produto final para o campo. Durante um ano 
escolar, os estudantes investigam o tema proposto, preenchendo, como ponto de partida, um 
documento que integra os objetivos, fases, papéis de cada participante, os parceiros envolvidos 
(especialistas envolvidos), as atividades (visitas de estudo, workshops dados e recebidos ao 
longo do processo de investigação), o material necessário, o produto final e o que será feito, na 
segunda fase, com este produto final. Esta é a primeira fase desta metodologia a que podemos 
chamar “Aprendizagem baseada em projetos” (ver ponto 5 deste capítulo).

Quando a fase de investigação terminar e os estudantes completarem o seu produto final, 
a equipa STEAM, em conjunto com a equipa R, planeia atividades (com base em planos de 
aulas/lesson plans) a serem desenvolvidas com estudantes mais jovens, e os estudantes 
investigadores serão os professores destes alunos mais jovens - na sala de aula, utilizando 
o DUA, a DP (diferenciação pedagógica) e metodologias ativas de aprendizagem - e em 
clubes e outras atividades extracurriculares, com o objetivo de, por um lado, levar o conteúdo 
STEAM pesquisado a estudantes mais jovens, complementando a aprendizagem curricular, e 
alcançar a sua aprendizagem, e, por outro lado, o desenvolvimento da leitura e da escrita. A 
fase de levar o produto final de investigação para o campo tem lugar no ano letivo seguinte.

Na Internet, é possível encontrar sítios com propostas STREAM:

STEAM in STEM and set
 it loose in the STREAM STREAM lesson plans Stream Side Science

STREAM na 
ciência ambiental

Recursos STREAM 
para professores e pais

Recursos para a actividade 
48 de prek-8 - campo, 

floresta, e STREAM

Livro de histórias Stem/
Steam/Stream

Ou carregue diretamente no QRCode

https://www.english-languagearts.com/from-stem-to-steam-to-stream.html
https://www.pinterest.pt/abaker115/stream-lesson-plans/
https://www.pinterest.pt/breezylauffer/stream-lesson-plans/
https://www.twinkl.pt/teaching-wiki/stream
https://bssknights.org/stream-teacherparent-resources
https://www.plt.org/blog/activity/prek-8-activity-48-field-forest-stream/
https://www.pinterest.pt/sjbremekamp/story-book-stemsteamstream/
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A aprendizagem baseada em projetos, considerada como uma das formas privilegiadas de 
implementar ST[R]EAM (Bacich & Holanda, 2020), é uma metodologia de aprendizagem 
ativa, que será discutida no ponto 5 deste documento, entre outros, uma vez que não é 
possível implementar as duas metodologias centrais deste capítulo – DP e DUA - sem a 
utilização de metodologias que coloquem o estudante no centro da sua aprendizagem. 
Não é possível nem faz sentido.

2.1.   Levantamento das práticas tomadas no âmbito do consórcio do Projecto STREAM 
thiS TEAM para a implementação do STEAM na sala de aula

No âmbito do STREAM thiS TEAM, foi realizado um estudo envolvendo 76 participantes: 
Professores de STEAM, professores de primeiro ciclo e SEN Staff5. Uma das questões 
colocadas foi a seguinte: 

“Os professores utilizam métodos e abordagens específicas ao ensinar matérias 
STEAM, implementando atividades de aprendizagem inclusivas: sabendo que 
há alunos com diferentes capacidades na sala de aula?” 

Recebemos as seguintes respostas: 

“Implementamos um grande trabalho conjunto entre professores de áreas STEAM. É 
uma prática comum na nossa escola e assim os alunos podem não só obter abordagens 
diferenciadas mas também compreender como o conhecimento de uma disciplina 
pode ser utilizado nas outras”

“Praticamos trabalho conjunto entre professores de diferentes disciplinas STEAM”

“Participo no trabalho conjunto assim como faço abordagens individuais de aulas 
quando trabalho dentro das minhas aulas”

“Temos uma cooperação com a instituição de ensino superior local que é uma 
instituição de base tecnológica. Assim, todos os semestres muitos dos nossos alunos 
têm aí aulas adicionais”

“Uso um modelo simples mas eficaz para os meus alunos - tenho em conta os seus 
estilos e necessidades de aprendizagem. Sim, é um trabalho árduo - fazer numerosas 
atividades de inúmeras maneiras para uma aula, mas sei que os meus alunos apreciam”

“Os projetos conjuntos entre disciplinas são eficazes”

“Tento, quando possível, ligar a matemática à vida quotidiana e ao nosso ambiente. Temos 
aulas em que os alunos mais competentes assumem o papel de professor e ensinam aos 
seus colegas uma lição (que é preparada antecipadamente com a minha ajuda)”

“Mapas mentais, o efeito do chapéu pensante, mosaico”

5      Sobretudo, professores de Educação Especial e Psicólogos.
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“Uma das abordagens que aplico com um bom resultado é a negociação com o 
aluno com menos oportunidades. Neste caso, juntos determinamos as tarefas (o que 
ele precisa de aprender) e o prazo para a conclusão dessas tarefas. Conhecendo as 
expectativas concretas, o aluno é motivado a completar a tarefa”

“O método que utilizo para os alunos que demonstraram resultados mais baixos é o 
trabalho a pares. Normalmente, atribuo um aluno com poucas capacidades a um aluno 
com um conhecimento claro da matéria. Isto funciona porque os dois encontram pontos 
em comum que apoiam as explicações. Como resultado, o aluno com capacidades mais 
baixas torna-se mais comunicativo e sente-se mais confiante. Se as omissões ou problemas 
no estudo da matéria forem mais graves, então preparamos algo como um plano em 
conjunto com a criança, no qual é estabelecido um prazo realista para a implementação”

“Gosto de utilizar ligações interdisciplinares ou transferir o que aprendi para a 
realidade. Por exemplo, explico como a Matemática nos pode ajudar a calcular quanto 
linóleo precisamos para cobrir o chão ou quanta tinta vamos precisar para pintar de 
novo a nossa sala de aula”

 “Uma boa abordagem é mudar de papéis, ou seja, pelo menos uma vez por ano, um 
aluno numa turma tem a tarefa de preparar uma aula e de ensinar os seus colegas”

“Realizamos uma atividade conjunta em Física-Matemática, Matemática-Arte ou 
projetos estudantis são apoiados por uma comunicação interdisciplinar. Estamos a 
realizar projetos conjuntos com o centro de ciência”

“No âmbito do programa HAREZMİ organizado pela Direção Provincial de Educação 
Nacional, os estudantes interessados [...] em atividades STEM na sala de aula 
trabalham com professores STEM após a aula”

“Para estes estudantes, em primeiro lugar, é dada uma formação em STEM aos 
professores. Mais tarde, podem ser criados conteúdos de cursos contendo diferentes 
disciplinas para empregar estudantes com diferentes capacidades”

“Utilizamos eficazmente workshops de capacidades neste sentido”

“Estudantes especialmente talentosos recebem atenção individual no ambiente de 
sala de aula de acordo com a disciplina, se necessário, são dadas disciplinas que irão 
contribuir para os seus interesses e níveis”

“Fazemos adaptações pedagógicas nas disciplinas STEAM de acordo com os estilos de 
aprendizagem individuais dos estudantes. Por exemplo, enquanto alguns dos nossos 
alunos aprendem muito rapidamente com animações vídeo, alguns dos nossos alunos 
escolhem o contacto físico, pelo que os modelos e experiências 3D são mais eficazes”

“As atividades são organizadas de acordo com o aluno que aprende com jogos”

“Os professores ensinam geralmente com base nas necessidades educativas com um 
plano de ensino individualizado”

“São feitos esforços para organizar aulas com modelos de aprendizagem inovadores 
de acordo com as características de aprendizagem das crianças”
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“Combinamos atividades práticas com atividades matemáticas, ou com atividades 
relacionadas com computadores”

“Inicio workshops sobre temas escolhidos pelos alunos. Convido para a nossa turma 
pessoas que possam dizer aos alunos mais coisas sobre os factos sobre os quais têm 
mais interesse. Ofereço-lhes a possibilidade de apresentar diante dos seus colegas as 
atividades extracurriculares em que estão envolvidos”

“Utilizo métodos interativos. Organizo de uma forma diferenciada a consolidação 
das unidades ensinadas. Tento motivar os alunos a estudar o tema, abordando os 
problemas práticos que encontramos na nossa vida diária”

“Por vezes trabalhamos com alunos divididos em grupos, e, como os grupos são 
homogéneos, podem aprender uns com os outros mais facilmente”

“Utilizo métodos participativos ativos, tais como: o jogo didático, o Método de 
Projeto, O Método de Clube, A explosão estelar, A visita à Galeria, Diagramas de 
Venn, Brainstorming, O Método RAI, O Método de Cluster, O Método de Chapéus de 
Pensamento, A Árvore das Ideias, etc. “

“No que diz respeito à intervenção fonoaudiológica, a abordagem é diferencial, tendo 
em consideração as preferências dos estudantes, a modalidade de aprendizagem 
eficaz que cada estudante tem, e baseia-se no estímulo de múltiplas formas de 
inteligência”, “solicitar investigação em determinadas áreas”

“A diferenciação que existe é, tanto quanto sei, a mesma que para outras áreas. 
Posso destacar um projeto que teve lugar há alguns anos para a construção de 
objetos geométricos, para que os estudantes com dislexia e outros alunos que tinham 
dificuldades de abstração a este nível pudessem “ver” essas construções”

“Por exemplo, a utilização do trabalho de projeto (investigação, problematização, 
experimentação, análise crítica, conclusão). Também aqui é frequente a utilização de 
trabalho de grupo ou de pares, onde a estratégia de grupos de estudantes com o mesmo 
desempenho ou com capacidades diferentes é elaborada de acordo com a tarefa”.

76 participantes: Professores de STEAM, 
professores de primeiro ciclo e SEN Staff
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DIFERENCIAÇÃO PEDAGÓGICA (DP)
Por Ecaterina Nechitescu, Ana Maria Mihăilă 

“Acreditamos e proclamamos que cada criança tem o direito fundamental à educação, 
e deve ter a oportunidade de alcançar e manter um nível de aprendizagem 

aceitável. (...) Os sistemas educativos devem ser concebidos 
e os programas educativos implementados de modo a ter em conta

 a grande diversidade das características e necessidades das crianças.”
                                                             

   (Declaração de Salamanca, 1994)

3.1    Definição

Diferenciação e individualização são dois conceitos-chave no processo didático de ensino 
- aprendizagem - avaliação dos indivíduos educáveis. Estes conceitos abordam aspetos 
diferentes, mas estão correlacionados. 

O conceito de individualização foi utilizado frequentemente no século passado e “ it defines 
the action of adapting the didactic process to the individual features of pupils” (I.T.Radu, 
1978, p.18). A individualização das atividades pedagógicas refere-se principalmente à 
procura de uma forma adequada de apresentar o conteúdo pedagógico, tendo em conta as 
particularidades da aprendizagem dos alunos, a tecnologia de ensino e o papel do trabalho 
autónomo, tanto na sala de aula como em casa. 

De acordo com o princípio da individualização, a organização e condução do processo 
educativo devem ser adaptadas às possibilidades reais dos alunos, tendo em conta a sua 
idade, sexo, nível de formação prévia e as diferenças individuais no potencial intelectual e físico 
de cada aluno (Cerghit, 1997). Estes requisitos dizem respeito tanto aos objetivos, conteúdo e 
volume do que é estudado na escola, como aos métodos de ensino e aprendizagem.

A individualização significa personalizar a educação, adaptando as atividades de ensino às 
características individuais da criança, e pode ser conseguida através dela:

personalização de objetivos (adaptando-os às possibilidades reais do aluno);
personalização das atividades de aprendizagem, podendo o aluno escolher a forma de 
trabalho preferida;
adaptação do tempo necessário para a aprendizagem;
adaptação de materiais didáticos (várias fichas de trabalho, ajudas audiovisuais);
aprendizagem assistida por computador;
individualização dos trabalhos de casa.

A aprendizagem individualizada vê tanto o aprendente como o professor como a construção 
conjunta de uma base de conhecimentos. É necessário para ‘certas’ crianças na sala de 
aula, particularmente aquelas com maior potencial ou deficiências de qualquer tipo, sendo 
o professor a desempenhar o papel principal nos seus conhecimentos. O professor tem à 
sua disposição uma vasta gama de estratégias adequadas ao estilo e às necessidades de 
aprendizagem de cada criança:

03
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requisitos comuns a todos os alunos;
requisitos diferenciados, tais como:
tarefas idênticas, tempo diferente;
tarefas diferentes, mas ao mesmo tempo;
tarefas diferentes, tempo diferente;
tarefas diferentes, de acordo com as possibilidades da criança;
fichas de trabalho idênticas com tarefas progressivas.
atividades individuais com temas ou tópicos diferentes.

O princípio da acessibilidade e individualização é também referido na literatura como 
o “princípio da acessibilidade”. No essencial, este princípio expressa a necessidade de 
o processo educativo ser realizado de acordo com as possibilidades reais dos alunos 
(potencial intelectual e físico, nível de formação prévia) e de estimular o seu desenvolvimento 
ontogenético. O estabelecimento de uma concordância entre as tarefas de aprendizagem e 
as características específicas da idade e a aplicação deste princípio significa que qualquer 
sequência de aprendizagem se baseia em passar do mais baixo para o mais alto, de perto 
para longe, de simples para complexo, de particular para geral.

Entre as ideias deste princípio de individualização, que estão na base do programa educativo 
diferenciado, podemos mencionar:

cada criança é única, com as suas necessidades específicas e particulares;
no centro da educação está o aluno com as suas necessidades individuais;
a educação não se dirige aos alunos, mas a cada aluno individualmente;
a promoção da independência de escolha e ação será entrelaçada com trabalho de 
grupo e apoio às relações interpessoais;

A diferenciação no ensino tem um âmbito mais amplo, sendo mais complexa e abrangendo 
toda a atividade docente, em termos da estrutura do sistema escolar, do estabelecimento 
de objetivos pedagógicos e do conteúdo do ensino, e das formas e meios de organização da 
atividade.

A instrução diferenciada é centrada no aluno e, por conseguinte, é considerada um processo 
orgânico em constante mudança, pelo que o grau de realização deve ser determinado para 
cada aluno de acordo com as suas capacidades e necessidades individuais.

A abordagem diferenciada refere-se à tecnologia de abordagem individual dos estudantes 
através da qual o nível das suas capacidades e potencial é determinado com orientação 
para o desenvolvimento máximo da personalidade do estudante em diferentes fases de 
aprendizagem. Como C.A. Tomlinson escreve, “at its most basic level, differentiation is the 
effort of teachers to respond to the diversity of students in the classroom. Whenever a teacher 
adapts to an individual or a small group by differentiating his or her teaching to create the 
best possible learning experience, that teacher is implementing differentiated teaching” 
(Tomlison, 20016).

Em termos de atividade na sala de aula, os professores podem diferenciar pelo menos quatro 
elementos em função da disponibilidade, interesse e perfil de aprendizagem do aprendente: 

6       O texto original não refere a página – nota da tradutora.
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A diferenciação do conteúdo pode ser pensada de duas maneiras. Em primeiro lugar, podemos 
adaptar o que ensinamos e, em segundo lugar, podemos adaptar a forma como permitimos 
aos alunos o acesso ao que queremos que eles aprendam. A instrução diferenciada do 
processo pode ser alcançada através da utilização de atividades diferenciadas em que todos 
os aprendentes trabalham com as mesmas competências mas com diferentes níveis de 
desafio ou complexidade, através do fornecimento de centros de interesse que os encorajam 
a explorar em profundidade os tópicos que lhes interessam particularmente, através do 
fornecimento de apoios práticos aos aprendentes que deles necessitam, ou através do 
fornecimento de apoio adicional aos aprendentes com dificuldades ou encorajando os 
alunos avançados a aprofundar os tópicos. Para diferenciar o produto, o professor precisa 
de determinar que métodos de avaliação satisfazem as necessidades dos seus alunos, pelo 
que necessita de utilizar uma grande variedade de técnicas que permitam aos alunos com 
uma vasta gama de capacidades, interesses e estilos demonstrar que desenvolveram as suas 
competências e compreenderam os conceitos.

3.2.      Descrição da génese e da evolução do fenómeno da diferenciação e individualização 
na abordagem pedagógica

O problema do tratamento diferenciado dos estudantes tem o seu início no campo da 
psicologia no sentido de conhecer a idade e as características individuais dos estudantes 
e tê-las em conta na abordagem instrucional-educacional. Assim, a fim de responder às 
particularidades dos alunos, foram desenvolvidas ideias e conceitos sobre a melhor forma 
de levar a cabo a abordagem pedagógica, para que essas particularidades sejam respeitadas. 
Embora, no início, as atividades de ensino diferenciado se destinassem a alunos com “desvios 
da normalidade”, ao longo do tempo, o ensino diferenciado estendeu-se a todo o campo da 
educação, incluindo todos os alunos.

01
Conteúdo

02
Processo

04
Ambiente de 
aprendizagem

03
Produtos

como a turma funciona e participa. 
C. A. Tomlinson argumenta que 
o professor pode diferenciar a 
instrução com base no nível de 
prontidão, interesse e perfil de 
aprendizagem dos alunos no 

conteúdo, processo e produto. 
(Tomlison, 1999).

o que o aprendente 
deve aprender ou 

como o aprendente 
terá acesso à 
informação;

as atividades em 
que o aprendente 

está envolvido para 
compreender o 

conteúdo e dominá-lo; 

as produções finais que 
exigem que o aluno 
pratique, aplique e 

amplie o que aprendeu 
numa unidade; 
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Desde os tempos antigos, os sofistas, através das suas doutrinas, viam o ser humano como 
uma individualidade e uma medida de todas as coisas. Platão, na República, explica as 
diferenças entre as pessoas e sublinha o papel da sociedade na educação das “crianças 
de ouro”, ou seja, daqueles que são particularmente dotados, e o facto de cada indivíduo 
necessitar de tratamento individual de acordo com o seu potencial (Platão, 2010).

Uma primeira tentativa de estabelecer uma categorização por idade do indivíduo e mesmo 
uma antecipação do princípio atual-moderno da individualização da educação remonta a 
Aristóteles. Ele considerou que um sistema de educação individual é superior a um sistema 
de educação universal (Baumgarten, 2005). Avançando na história da emergência e 
desenvolvimento dos estudos sobre individualização e diferenciação pedagógica, durante o 
Renascimento, tornam-se os fundamentos de todas as doutrinas pedagógicas.

J. J. Rousseau argumenta nas suas obras as vantagens da instrução individualizada que se 
baseia na relação de “um educador para um aluno” (Rousseau, 1973). Embora este método 
de ensino seja fácil de aplicar nas escolas, só pode ser implementado em situações especiais 
(crianças excecionais ou alunos deficientes) e por um período de tempo limitado. 

 Nas suas obras, J. J. Rousseau, J. A. Comenius e J. H. Pestalozzi sublinham a importância de 
uma educação ativa que exerça todas as partes do ser humano e respeite a individualidade 
do aluno. Podemos considerar este período como o ponto de partida para o princípio da 
individualização e diferenciação no processo de avaliação ensino-aprendizagem.

Nos EUA, já em 1896, foi aberta a primeira escola experimental, abandonando os planos, 
programas e métodos pedagógicos tradicionais e propondo uma educação diferenciada que 
coloca as necessidades e os interesses do aluno em primeiro lugar.  No século XX, foram 
feitas muitas tentativas para promover as características individuais dos alunos em termos 
de conteúdo, metodologia e forma como as atividades de ensino eram organizadas. 

As escolas americanas são famosas por implementarem o sistema Dalton e Winnetka . Estes 
sistemas tentam e conseguem a individualização da instrução em termos do conhecimento 
que as crianças necessitam, a organização da instrução educacional para o progresso de 
cada indivíduo no tempo necessário, métodos de aprendizagem eficazes e a preparação dos 
alunos para a vida adulta.

O Plano Dalton, elaborado por Helen Parkhurst , estimula o trabalho individual gratuito da 
criança, transformando a escola num complexo de laboratórios em que todos trabalham de 
acordo com as suas possibilidades, ao seu é objeto de um ‘contrato’ (o programa de instrução) 
que o aluno estabeleceu com o professor. Assim, o plano Dalton mostra as características 
típicas da individualização da aprendizagem em grupos não homogéneos. Tem sido aplicado 
em várias escolas nos EUA, Inglaterra, Holanda, etc.

Tentando atenuar as deficiências do plano Dalton, o sistema Winnetka, iniciado por Carleton 
Washburne , baseia-se no princípio da ‘auto-instrução’, mas a instrução é individualizada 
apenas para os objetos dominantes, sendo as outras atividades realizadas em comum. 
Desta forma, cada aluno é autorizado a progredir de acordo com a sua capacidade em cada 
disciplina. Estes dois sistemas têm sido criticados porque a vida em grupo é extremamente 
limitada e o papel do professor é minimizado. No entanto, respeitaram as características 
individuais dos alunos, desenvolvem um sentido de responsabilidade nos alunos e permitem 
um controlo rigoroso da atividade.
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 As diferenças entre os alunos são óbvias, pelo que é necessária uma abordagem diferenciada 
da actividade de aprendizagem, de acordo com o nível de preparação e o ritmo de trabalho 
de cada aluno. 

Na Alemanha, as primeiras escolas com organização individualizada da educação começaram 
em 1908, seguindo-se uma reforma nos anos 60 e 70 que trouxe para o primeiro plano a 
importância da diferenciação na estrutura escolar. A diferenciação pedagógica nas escolas 
alemãs assume várias formas, como podemos ver aqui :

diferenciação interna: escolha dos métodos de ensino
diferenciação didáctica: tipos formais de organização dos aprendentes para a realização 
de certos problemas,
diferenciação horizontal: de acordo com as mesmas notas para todos os objectos de estudo,
diferenciação vertical: divisão dos alunos com diferentes níveis de conhecimento em cursos.  
        

Em Inglaterra7, a diferenciação é alcançada tendo em conta o fator genético considerado 
primordial no desenvolvimento de uma criança. A diferenciação baseia-se nos interesses 
e capacidades do aprendente e começa no 8.º ano, aos 14 anos de idade. Outra forma de 
diferenciação tem sido a tutoria, como um sistema de instrução diferenciada, sob o nome do 
“sistema de tutoria”. Sob este sistema, alguns professores tinham a tarefa de supervisionar e 
dar explicações a pequenos grupos de alunos através de explicações e exames.

A Suiça8 propõe o trabalho com fichas de trabalho como forma de individualização e 
diferenciação pedagógica. Essas fichas de trabalho  contêm exercícios e tópicos de vários 
graus de dificuldade voltados para alguns alunos. Existem quatro tipos de fichas de trabalho: 
fichas de trabalho corretivas (destinadas a preencher lacunas na preparação dos alunos), 
fichas de trabalho de desenvolvimento (para alunos sobredotados que desejam ir além do 
nível do programa), fichas de trabalho de exercícios (consistindo em exercícios graduados de 
dificuldade crescente, que cada aluno trabalha no ritmo adequado ou para a aprendizagem 
adequada da lição de casa ensinada naquele dia ou da lição de casa ensinada anteriormente), 
fichas de autoaprendizagem (elaboradas para alunos que desejam aprender sobre um assunto 
de forma autónoma).

Em alguns sistemas educativos, a base da individualização tem sido o nível intelectual ou 
o nível de conhecimento dos estudantes. Neste caso, considera-se que a individualização 
da aprendizagem é feita em grupos homogéneos. Os pedagogos que apoiam este tipo de 
organização de aprendizagem propõem outro critério para a formação de turmas: o nível 
intelectual dos alunos ou os resultados intelectuais obtidos no ano anterior. É assim que 
se formam as aulas paralelas, que não são unidades escolares fechadas, porque se um 
aluno fizer progressos particulares pode passar para uma classe paralela superior. Uma vez 
conseguida a divisão em grupos homogéneos, a organização da aprendizagem por turmas e 
aulas é mantida nestas escolas. Apenas o currículo e os métodos de ensino eram diferentes. 
Os currículos escolares normais eram utilizados para alunos dentro da média. Para os alunos 
dotados o currículo era mais rico, e nas turmas para os alunos com défices o currículo era 
reduzido. Em termos de método de ensino, nas aulas para alunos dotados foram utilizados 
mais métodos verbais, e nas aulas para alunos com défices cognitivos gerais foram utilizados 
métodos mais intuitivos e ativos.

7       Differentiation- why and how? https://www.egfl.org.uk/sites/default/files/Services_for_children/SEND/Differentiation%20Nasen.pdf
8       Nedellec, Cecile Martine, Înțelegerea de către profesori a instruirii diferențiate în școlile elementare elvețiene, Universitatea Ca-
pella, Editura ProQuest Disertations, 2015,  https://www.proquest.com/openview/02f5d82b0e00294c444b6673adea0eb6/1?p-
q-origsite=gscholar&cbl=18750&diss=y 
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As objeções levantadas a este sistema são muitas. Em primeiro lugar, os critérios de 
composição de classes não são conclusivos. As diferenças intelectuais foram tidas em conta, 
negligenciando outros aspetos da personalidade.

Os criadores do ensino individualizado em grupos não homogéneos (de acordo com as 
aptidões dos alunos) partiram da ideia de que o desenvolvimento de cada aluno só pode ser 
assegurado se o seu ritmo de trabalho e as suas aptidões forem respeitados. Neste sentido, 
a estrutura das classes tradicionais teve de ser alterada e teve de ser criada uma organização 
escolar elástica para permitir que cada aluno que tivesse aprendido determinados conteúdos 
pudesse seguir em frente sem esperar que os seus pares tivessem aprendido essas lições.

Percorrendo a história da emergência e desenvolvimento dos conceitos de individualização 
e diferenciação pedagógica, apercebemo-nos da importância dos resultados escolares na 
evolução da sociedade, resultados que só podem ser obtidos se a escola tiver em conta as 
aptidões dos alunos, os seus interesses, o seu ritmo de desenvolvimento. Isto significa que o 
processo de aprendizagem deve ser adaptado a cada aluno, tendo em conta o seu nível de 
inteligência, as suas aptidões, o seu ritmo de trabalho, as suas reacções emocionais.

3.3     Tendências na política da educação

A educação para todos e para cada um, e a inclusão no seu sentido mais lato, tornaram-se 
componentes chave das reformas globais da educação em geral e da mudança curricular em 
particular. O pressuposto global é que a educação de qualidade só o pode ser se for diferenciada 
e inclusiva. Para atingir este objetivo, os sistemas de educação e formação precisam de ser 
modernizados para aumentar a sua eficácia e qualidade e para equipar as pessoas com as 
aptidões e competências necessárias para terem sucesso no mercado de trabalho.

O projeto nacional de reforma curricular na Roménia refletiu a opção educacional por uma 
abordagem centrada no aluno, aplicando uma abordagem didática ativa e interativa, em 
linha com o atual paradigma pedagógico que valoriza o papel ativo do aluno no processo de 
conhecimento, favorecendo ao mesmo tempo a dimensão social e interativa da aprendizagem.
O currículo nacional romeno conseguiu assim, no final dos anos 90, tornar-se uma construção 
coerente para todo o currículo pré-escolar, primário, médio e secundário, que: assenta numa 
base conceptual sólida - um quadro curricular de referência para o ensino obrigatório e um 
mecanismo para gerar um currículo baseado em competências para o ensino secundário, 
tem a experiência de implementar um currículo oficial para o ensino primário e secundário, 
incluindo planos-quadro e novos currículos, desenvolvidos a partir da perspetiva de um 
paradigma educativo centrado no aluno.

Algumas premissas de educação diferenciada são fornecidas pela própria “Lei da Educação” 
de 1995. Esta lei prevê duas novas formas de escolarização de crianças com necessidades 
educativas especiais: 

grupos ou classes especiais em unidades escolares normais;
integração direta de alunos com necessidades educativas especiais em unidades 
escolares normais. Mesmo no caso da integração destas crianças em classes 
heterogéneas, a sua educação deve ser diferenciada. Isto pode ser conseguido através 
do desenvolvimento de um currículo diferenciado ou individualizado para estes alunos.
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É feita uma distinção entre a diferenciação interna, que se refere à adaptação de métodos de 
trabalho, materiais didáticos e, em geral, à organização e condução de atividades de ensino para 
ajudar os alunos a atingir o mais alto desempenho escolar possível, e a diferenciação externa 
baseada nas aptidões dos alunos, que se destina à sua orientação escolar e profissional.  

A atual reforma do ensino renovou as estruturas escolares existentes de modo a que possam 
melhorar os resultados escolares, fazendo melhor uso do potencial de cada geração. Os 
currículos e programas escolares já não exigem as mesmas aptidões e desempenho dos 
alunos. A aplicação da diferenciação dentro das estruturas escolares permite agora a deteção 
e cultivo dos interesses, aptidões e aspirações dos alunos, a sua orientação para o estudo e 
atividades nas quais podem atingir o máximo desempenho.

A diferenciação da preparação dos alunos é conseguida pela possibilidade oferecida aos 
alunos de escolher algumas disciplinas e atividades (opcionais) para uma determinada 
parte do programa obrigatório. O sistema de opções complementa a diferenciação interna 
(organização das atividades escolares, metodologia utilizada) desde o ensino primário, 
sendo uma forma elástica de diferenciação externa que permite a individualização do ensino 
dentro da escola única.

Este sistema está entrelaçado com duas outras formas de diferenciação: a introdução no 
currículo de disciplinas opcionais e cursos de diferentes níveis. As disciplinas opcionais 
obrigatórias são atividades especializadas em áreas relacionadas com as disciplinas estudadas 
(“Literatura infantil”, “Matemática divertida”, “Dos mistérios da natureza”, “Comunicação em 
situações concretas”) ou tratam de novas áreas do conhecimento (“Teatro”, “Informática”, 
“Elementos de astronomia”, etc.).

A diversificação dos conteúdos de aprendizagem através de disciplinas opcionais é 
diretamente proporcional à passagem da estrutura vertical do sistema para a estrutura 
horizontal, da estrutura tradicional para a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, 
constituindo como passos ascendentes na transição da diversidade para a unidade, da 
justaposição para a integração e do singular para o universal.

Cada criança é única à sua maneira, é uma maravilha irrepetível e seria uma pena se pela 
nossa ação uniformizássemos estas individualidades. Portanto, o tratamento diferenciado 
deve assumir um significado mais generoso, tornando-se uma qualidade de gestão educativa, 
uma capacidade do professor no desenvolvimento da personalidade de cada criança. 
No documento “Benchmarks for the design and update of the National Curriculum” de 2019, é 
proposta uma perspetiva unificada e atualizada na concepção e desenvolvimento do Currículo 
Nacional (CN), assegurando a sua coerência horizontal e vertical. Entre os principais marcos 
de ação são também visados: 

Centralidade do aluno, com enfoque na aprendizagem e nos resultados da aprendizagem 
e com profundas implicações na concepção, implementação e avaliação do currículo, 
exigindo a promoção de um currículo flexível, permitindo a diversificação e adaptação 
das situações de aprendizagem dos alunos, de acordo com as suas características, 
interesses e aptidões em termos de idade/desenvolvimento, respeitando a diversidade 
(etnocultural, linguística, religiosa, etc.);
construindo percursos de aprendizagem diferenciados, implementando abordagens explícitas 
à personalização da educação como garantia de igualdade de oportunidades na educação.
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Um currículo diferenciado é uma abordagem centrada no aluno com enfoque na aprendizagem 
e nos resultados da aprendizagem e com profundas implicações na concepção, implementação 
e avaliação curricular, exigindo a promoção de um currículo flexível que permita a diversificação 
e adaptação de situações de aprendizagem para os alunos, de acordo com a sua idade/
nível de desenvolvimento, interesses e aptidões, respeitando a diversidade (etnocultural, 
linguística, religiosa, etc.); a construção de percursos de aprendizagem diferenciados, 
implementando abordagens explícitas de personalização da educação como garantia de 
igualdade de oportunidades na educação.

Numa sala de aula, nem todos os alunos aprendem da mesma forma ou com o mesmo nível 
de competência. Os professores precisam de considerar uma vasta gama de modalidades de 
aprendizagem (visual, auditiva, cinestésica, etc.) ao conceberem as suas atividades de ensino. 
Também precisam de conhecer bem os seus alunos, a fim de lhes proporcionar experiências 
e exercícios que incentivem e melhorem a aprendizagem.

As técnicas de diferenciação e individualização da instrução visam uma classificação 
das tarefas educativas de acordo com as possibilidades individuais e o próprio ritmo de 
desenvolvimento do indivíduo, de modo a que o rendimento seja garantido para todos.

O currículo diferenciado refere-se às formas de seleção e organização dos conteúdos dos 
métodos de ensino-aprendizagem, dos métodos e técnicas de avaliação, das estratégias 
de desempenho, do ambiente de aprendizagem psicológico, a fim de diferenciar as 
experiências de aprendizagem e adaptar o processo educativo instrucional à potencial 
aptidão e compreensão dos interesses e requisitos educativos do aluno, ao ritmo e estilo de 
aprendizagem do aluno. Esta diferenciação tem principalmente em conta a especificidade do 
potencial de aptidão, os traços de personalidade dominantes e a capacidade de compreender 
e processar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes no processo educativo.

A política educacional de diferenciação curricular expressa a passagem de uma escola para todos 
para uma escola para cada um. Esta estratégia de organização curricular faz parte da reforma 
curricular na Roménia e é recomendada por razões psicopedagógicas, mas também como uma 
forma de integrar e tornar compatíveis os processos educativos no espaço euro-atlântico.

A adaptação curricular em relação às características e potencialidades individuais pode 
referir-se a diferentes e variados níveis, desde abaixo da média e com défices a crianças 
acima da média e dotadas.  Da perspetiva do professor, a diferenciação da experiência de 
aprendizagem de um aluno pode ter em conta:

Normas de 
desempenho, etc.

Conteúdo

Métodos de ensino 
e aprendizagem

Ambiente psicossocial 
da sala de aula
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O currículo diferenciado é uma forma de pensar sobre9:

estudantes, sobre como aprendem de facto nas escolas
professores e alunos, sobre a forma como o ensino e a aprendizagem são feitos nas escolas
tornar a educação escolar recetiva às necessidades, capacidades e interesses de 
todos os alunos 
como cada estudante será capaz de aprender com sucesso as competências e conceitos 
que desejamos que aprenda
o que interessa à vida dos estudantes, o que os motiva a começar a aprender por si próprios.

A diferenciação curricular significa pensar no ensino e na aprendizagem de formas novas 
e diferentes, de uma forma contínua e flexível. É mais uma filosofia de trabalho sobre os 
aprendentes do que sobre o ensino e a aprendizagem.

3.4    Formas de conseguir diferenciação em temas STEAM

Para que o aluno seja atraído pela atividade realizada num determinado assunto, depende do 
professor, dos muitos e diferentes procedimentos utilizados na aula, da novidade transmitida 
por cada exercício, da forma como sabe ativar o seu pensamento, para o atrair a participar 
direta e ativamente.

A individualização da aprendizagem através de fichas de trabalho independentes é de 
real benefício, assegurando que a aprendizagem é individual e independente, e que o 
próprio ritmo de trabalho do aluno está de acordo com as suas capacidades e nível de 
conhecimentos, aptidões e capacidades. No trabalho em sala de aula, as folhas de trabalho 
independentes são elaboradas utilizando conteúdos diferenciados para ajudar os estudantes 
a adquirir conhecimentos da forma mais acessível possível, específicos aos diferentes grupos 
de estudantes e ao seu desenvolvimento intelectual. As seguintes categorias de fichas de 
trabalho podem ser utilizadas: 

As fichas de trabalho de recuperação destinam-se a alunos com lacunas no conhecimento. 
A fim de as elaborar, é necessário saber exatamente que lacunas cada aluno enfrenta, para 
que possam ser cobertas pelos exercícios propostos para solução. Desta forma, os alunos 
conseguem dominar o material restante e alcançar os seus pares.

9       Curriculum Diferentiat Si Personalizat,  https://ro.scribd.com/doc/79007690/Curriculum-Diferentiat-Si-Personalizat

Plano de aula - 
Sistematização 
e consolidação

Folhas de 
trabalho

Jogo do 
ensino

Trabalho 
de casa 

individualizado

Fichas de 
Avaliação 
Sumativa



www.edufor.pt

STREAM thiS TEAM

50

As fichas de reforço visam corrigir os erros coletivos e individuais que os alunos cometem. 
Ajudam-nos a compreender melhor e a corrigir conceitos previamente ensinados.
As fichas de trabalho de desenvolvimento contêm tarefas para desafiar alunos muito 
bons, para que não percam tempo à espera que os seus pares terminem. Há fichas de 
trabalho adicionais que requerem o seu esforço.
As fichas de trabalho de criatividade contêm tarefas de nível mais elevado que exigem 
que os alunos pensem, imaginem e sejam criativos. São especialmente dirigidas a 
alunos muito bons.

O trabalho com fichas de trabalho permite ao aluno resolver tarefas ao seu próprio ritmo, de 
acordo com as suas capacidades e nível de preparação. Podem ser utilizadas para atualizar 
conhecimentos previamente adquiridos, para preparar as crianças para assimilarem novos 
conhecimentos, para os fixar e avaliar. As fichas de trabalho podem ser concebidas de modo 
a serem atrativas e a manter o interesse dos alunos ao longo de todo o processo.

Há situações em que, em diferentes formas de atividade, podem ser dados exercícios que envolvem 
todos os graus de dificuldade, deixando aos alunos apenas aqueles que conseguem resolver.

Os jogos didáticos são utilizados principalmente em aulas de sistematização e consolidação, 
mas também em aulas de revisão. O jogo estimula tanto a cooperação como o espírito de equipa 
quando jogado em equipa, e uma certa quantidade de competição quando jogado individualmente; 
desenvolve a capacidade do aluno de se auto-corrigir e auto-avaliar as suas capacidades.

A diferenciação dos trabalhos de casa é feita de tal forma que os alunos fracos aprendem 
as coisas que asseguram a compreensão da lição seguinte ou o progresso elementar em 
diferentes disciplinas, e os alunos bons e muito bons podem trabalhar mais e a um nível 
superior (Cocoardă, 2004). Os trabalhos de casa devem ter duas partes: uma parte obrigatória 
(tarefas fáceis e simples) e uma parte opcional (tarefas mais difíceis e mais complicadas). Uma 
forma eficaz, e que seja aceite pelos alunos, é o trabalho de casa com tarefas diferenciadas 
de acordo com a seguinte estrutura:

trabalhos de casa obrigatórios, compreendendo tarefas de trabalho de nível mínimo/médio;
trabalho de casa para ‘alunos trabalhadores’ não é obrigatório, mas pode ser feito por 
alunos que queiram fazer trabalho extra; inclui tarefas de trabalho de nível médio/alto;
o trabalho de casa dos alunos com capacidades acima da média não é obrigatório e 
inclui tarefas de nível superior ou tarefas de trabalho diferenciadas com base na teoria 
das inteligências múltiplas.

Desta forma, cada aluno tem a oportunidade de escolher em casa, após completar os 
trabalhos de casa obrigatórios, o quê e quanto dos outros trabalhos de casa propostos 
pode resolver. O facto de cada aluno poder fazer este tipo de escolha significa, para o aluno: 
automotivação, autoavaliação, adaptação própria ao ritmo de trabalho, aos elementos do 
biorritmo individual. 

Na composição das fichas de avaliação sumativa, os artigos são formulados de modo a 
que cada criança possa trabalhar conteúdos tanto quanto a sua preparação o permita. As 
dificuldades nos conteúdos são classificadas de modo a que os alunos com capacidade 
suficiente possam também escrever tanto quanto saibam. Quando os itens difíceis aparecem 
no início, mesmo alguns alunos ‘muito bons’ entregam papéis em branco no final da aula e a 
verificação já não é conclusiva. Tal trabalho faz com que o interesse do aluno por um assunto 
estagne ou diminua.
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A utilização da aprendizagem individualizada, juntamente com o trabalho presencial, oferece a 
possibilidade de alcançar bons resultados no trabalho de ensino: desenvolvimento da capacidade 
de aplicar na prática os conhecimentos adquiridos, desenvolvimento adequado dos processos 
mentais. A utilização de fichas de trabalho é um procedimento que permite a cada criança realizar 
um trabalho pessoal, mais adaptado às suas possibilidades intelectuais. As fichas de trabalho 
podem ser utilizadas desde que contenham tarefas que não excedam o nível de compreensão 
das crianças, as características individuais e as exigências do currículo escolar.

A aprendizagem individualizada leva à eliminação de lacunas nos conhecimentos e 
competências dos alunos menos dotados, mas também ao enriquecimento e aprofundamento 
dos conhecimentos das crianças capazes de um desempenho superior. É um pré-requisito 
para o progresso na escola, uma vez que um aluno só pode atingir o máximo desempenho se 
as tarefas que lhe são dadas para resolver estiverem no limite superior das suas capacidades.

As vantagens da abordagem de aprendizagem individualizada poderiam ser as seguintes:

requer a utilização de uma variedade de material didático, sendo os alunos familiarizados 
com técnicas de trabalho independentes (utilização de fichas de trabalho, dicionários, 
gráficos, tabelas, etc.);
estimula a originalidade e a criatividade dos alunos;
baseia-se em experiências anteriores;
é adaptado a estilos de aprendizagem individuais;
respeita o ritmo individual da criança;
estimula o espírito de equipa, a cooperação;
assegura que os interesses das crianças estão ligados aos objetivos curriculares;
cada criança recebe confiança nos seus próprios pontos fortes;
o professor permite que as crianças participem na avaliação do seu próprio trabalho;
a criança é avaliada e comparada com ela própria.

Quanto às desvantagens, podemos mencionar o aspecto do consumo (energia, financeiro, 
tempo, etc.) ao conceber/aplicar esta forma de trabalho. A fim de obter resultados reais no 
trabalho com os alunos, é imperativo intervir com mudanças como, por exemplo:

diminuição do número de alunos na aula (não mantendo artificialmente o número de 
20-25 alunos);
equipar a sala de aula com um mínimo de materiais didácticos (computador, copiadora, 
impressora, scanner) adequados a um processo de ensino-aprendizagem moderno, 
etc. Um ambiente escolar em que o aluno se sinta confortável, um clima institucional 
em que o aluno esteja envolvido na escolha do seu percurso educativo, um ambiente 
centrado na aprendizagem que valorize cada membro da comunidade, um currículo 
escolar equilibrado aplicado de forma consistente a longo prazo, menos povoado, onde 
menos problemas são abordados e resolvidos, mas em que problemas significativos 
são escolhidos e aprofundados - tudo isto coloca o aluno em sintonia com as suas 
próprias aspirações, conduzindo à realização pessoal e profissional. Desta forma, a 
motivação para a aprendizagem leva a uma aprendizagem eficaz. Além disso, num tal 
clima, tanto o professor como o aluno assumem a responsabilidade pelo fracasso ou 
sucesso numa parceria com papéis diferentes.
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DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM (DUA)
Por Fátima Almeida

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) foi criado em 1999, pelas mãos de David 
Rose, Anne Meyer e colegas do Center for Applied Special Technology (CAST), com base no 
conceito de desenho universal da arquitetura: o principal objetivo é pensar antecipadamente, 
ou seja, a acessibilidade, para que não haja tanta necessidade - que sempre haverá - de 
adaptação (Almeida, 2021).  

A filosofia do CAST relativamente ao DUA está consubstanciada numa série de princípios que 
são componentes centrais do DUA (Rose, 2015): 

Primeiro princípio: Múltiplos meios de envolvimento para explorar os interesses dos 
alunos, desafiá-los adequadamente, e motivá-los a aprender;
Segundo princípio: Múltiplos meios de representação para dar aos aprendentes várias 
formas de adquirir informação e conhecimentos;
Terceiro princípio: Múltiplos meios de expressão para proporcionar aos aprendentes 
alternativas para demonstrar o que sabem.

O seguinte link apresenta uma visão destes princípios, apresentados por David Rose: UDL 
Guidelines Structure - YouTube. 

O esquema seguinte simplificado procura explicar estes princípios na sua relação com as três 
redes neuronais implicadas na aprendizagem:

Figura 7 - UDL and the the relationship 
with the Three Brain Networks

04

https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=wVTm8vQRvNc
https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=wVTm8vQRvNc


Output 1 | STREAM Guide Book

www.edufor.pt 53

A estrutura DUA baseia-se no que a investigação nos diz sobre como nós humanos aprendemos: 
utilizando três redes neurais - Redes Afetivas, o PORQUÊ da Aprendizagem; Redes de 
Reconhecimento, o QUÊ da Aprendizagem; e Redes Estratégicas, o COMO da Aprendizagem” 
(CAST, 2018). Ribeiro e Amato (2018) explicam que o DUA prevê a flexibilidade dos quatro 
componentes do currículo: objetivos, métodos, materiais e avaliação. Quando falamos de 
objetivos, estamos a falar de atitudes (princípio 1), conhecimento (princípio 2) e capacidades 
(princípio 3). Os métodos utilizados devem ter em conta como redes neuronais em conjunto 
com os princípios. O DUA tem ainda contributos de (Almeida, 2021):

Lev Vygotsky - a quem devemos o conceito de andaimagem: um bom professor é 
aquele que antecipa a aprendizagem;
Benjamin Bloom - que se concentra no que é o terceiro princípio da DUA (o que se 
espera que o aluno faça, agora enunciado por verbos);
Jerome Bruner - especialmente no que respeita ao 1º princípio (motivação) e ao 2º 
princípio (técnica, a forma como a informação é comunicada).

O DUA está também alinhada com os direitos humanos (art. 3º do Decreto-Lei nº 54/2018, de 
6 de Julho - parte da legislação portuguesa criada não só para estudantes com necessidades 
educativas especiais - termo que, a propósito, já não é utilizado em Portugal - mas para TODOS):

Extraímos de um estudo de meta-análise (Al-Azawei et al., 2016), que explorou alguns dos 
estudos disponíveis que implementaram o DUA como um quadro pedagógico, algumas 
conclusões: “ The majority of studies showed that UDL-inspired course design positively 
affects user perceptions and/or academic performance” (p. 45), “ The advantages of UDL 
are not restricted to a particular learning mode” (p. 46), “ Students who attended UDL-based 
courses possessed high satisfaction, positive attitude , and engagement in comparison to 
other peers” (p. 51), tem sido utilizado com sucesso em “ different disciplines and learning 
modes” (p. 52). É importante mencionar a falta de estudos centrados na prática com o DUA: 
“ only a few studies included empirical investigations” (Al-Azawei et al., 2016, p. 51), com a 
perspetiva de que o Projecto STREAM thiS TEAM pode trazer uma forte contribuição para 
aplicar o empírico também a este nível.

O  DUA  não  é  uma  forma  diferente de se referir à DP. Este vídeo explica esta 
diferença:Differentiated Instruction and UDL. What’s the Difference? - CUDA 
(universaldesignaustralia.net.au). DUA é, portanto, um complemento natural para uma 
educação diferenciada (Alves et al., 2013).

Educabilidade 
universal

Equidade

Inclusão

Personalização

Flexibilidade

Autodeterminação

Envolvimento 
dos pais

Interferência 
mínima

http://universaldesignaustralia.net.au/differentiated-instruction-and-udl-whats-the-difference/
http://universaldesignaustralia.net.au/differentiated-instruction-and-udl-whats-the-difference/
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METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM
Por Fátima Almeida

As pedagogias centradas no aluno têm a sua origem na obra de Emílio de Jean Jacques 
Rosseau (Rocha & Farias, 2020, citado em Almeida, 2021) e nas escolas pedagógicas do século 
XVIII, de onde provém a influência de John Dewey (Simon et al. ., 2014, citado em Almeida, 
2021), filósofo e pedagogo indelevelmente associado ao movimento da Escola Nova (Rocha 
& Farias, 2020, citado em Almeida, 2021).

As metodologias ativas, a ST[R]EAM e o movimento de criação são tão próximas 
contextualmente que se confundem erroneamente. Esta proximidade, a perceção de que 
não é possível ‘alcançar’ todos os alunos na sala de aula sem utilizar o DUA (desenho 
universal para a aprendizagem) e a DP (diferenciação pedagógica) - independentemente da 
distinção feita entre estas duas construções ou metodologias - e o facto de não ser possível 
implementar o DUA e a DP sem colocar o aluno no centro da sua aprendizagem exigem que 
haja, neste capítulo, este ponto sobre metodologias ativas de aprendizagem.

O Output 2 funciona numa lógica de aprendizagem baseada em projetos. Almeida (2021) 
recorda que a aprendizagem baseada em projetos é uma metodologia de aprendizagem 
colaborativa, tal como “Problematização”, “Aprendizagem Baseada em Problemas”, 
“Aprendizagem Baseada em Equipas”, “Instrução de Pares” e “Aula Invertida” (Lovato et al., 
2018, p. 160, citado em Almeida, 2021). A diferença entre estas e as metodologias cooperativas 
tem a ver com a existência de papéis definidos nestas e não naquelas (Almeida, 2021). Na 
verdade, são todas metodologias colaborativas, pois o termo colaboração inclui cooperação, 
porque não se pode cooperar sem colaborar, embora aconteça o contrário (Almeida, 2021).

O Modelo Actiotope da sobredotação (Ziegler, 2004) - ver capítulo 4 - é útil para compreender 
a importância da aprendizagem cooperativa também quando o tema é a sobredotação, um 
dos temas do Projeto STREAM thiS TEAM. De facto, o autor afirma que na

Actiotope Model of Giftedness, excellence is also considered a result of selforganization 
and the adaptation of a highly complex system. […] One  characteristic of living systems is 

that they develop  and  evolve. […]   Living systems maintain themselves and evolve both 
within and alongside the exchange with their environments and the systems contained 

therein (co-evolution). When, for example, a boy develops a new basketball skill, he not 
only expands his  own action repertoire and can therefore pursue new goals. His newly-won 

ability is also now available to his basketball team. The integration into various systems 
contributes thereby to the network as a whole 

(Ziegler, 2004, p. 10).

Os próximoss subpontos estão organizados da seguinte forma:

O primeiro subponto diz respeito às metodologias utilizadas no âmbito da dinâmica 
das equipas STEAM e R;
O segundo subponto diz respeito às metodologias a ter lugar na implementação 
de planos de aulas criados pelas equipas STEAM e R na sala de aula e em clubes/
atividades extracurriculares com alunos mais jovens.
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5.1    Metodologias ativas na implementação do STREAM this TEAM: Aprendizagem 
         Baseada em Projetos e Tutoria entre Pares

A importância da aprendizagem baseada em projetos tem sido estudada concretamente pelo 
seu impacto na motivação dos alunos (Purkovic & Prihoda, 2020, citado em Almeida, 2021). 
Quanto ao conceito de motivação, é importante ter em mente que a motivação não é algo 
que está ou não está nos alunos, mas o resultado das ofertas de ação e reflexão, o valor dado 
ao que irão proporcionar, bem como a interação social, da comunidade de aprendizagem 
que será estabelecida (Pires, 2020). Portanto, quando os professores disserem que os alunos 
não estão motivados, terá de ser colocado um espelho entre o professor e a culpabilidade. 
É também muito importante que professores e alunos atribuam as suas falhas a fatores 
modificáveis, que podem controlar e modificar (Pires, 2020).

Bender (2014) define o conceito de aprendizagem baseada em projetos da seguinte forma: a 
aprendizagem baseada em projetos é definida pela utilização de projetos autênticos e realistas 
baseados numa questão, tarefa ou problema altamente motivador e envolvente, para ensinar 
conteúdos académicos aos estudantes em contexto, desde o trabalho cooperativo até à 
resolução de problemas. Esta metodologia pressupõe a preparação de projetos estruturados 
que promovam o protagonismo dos estudantes e o desenvolvimento de competências 
como a cultura digital, criatividade, colaboração, comunicação, pensamento crítico e 
responsabilidade social, também conhecidas como algumas das chamadas ‘competências 
para o século XXI’ (Holanda & Bacich, 2020), cujo desenvolvimento é considerado uma 
prioridade prevista no Projeto STREAM thiS TEAM. A questão da criatividade é central quando 
o tema é a sobredotação (e, claro, não apenas para a sobredotação). 

Holanda e Bacich (2020) consideram que existem seis elementos fundamentais para o 
sucesso da aprendizagem baseada em projetos: pergunta orientadora, investigação, recolha 
de ideias, produto final, colaboração e elaboração de etapas. A prática em projetos desta 
natureza permite-nos afirmar que o elemento ‘colaboração’ deve prever uma definição clara 
dos papéis atribuídos a cada elemento.

A questão da avaliação do projeto em curso é central. Primeiro, a avaliação inicial, o momento 
que precede o trabalho a ser realizado. A avaliação inicial não tem tanto a ver com o conceito 
de avaliação diagnóstica (Bacich, 2020), mas com a identificação, pelos professores, dos 
conteúdos e competências que compõem o currículo determinado para essa atividade, de 
modo a que possam ser evidenciados os objetivos de aprendizagem (Russell & Airasian, 
2014), bem como a necessidade de providenciar possíveis mediadores de aprendizagem, 
ou seja, pré-requisitos para que tal aconteça. Posteriormente, e durante todo o projeto, a 
avaliação formativa terá de ter lugar com o respetivo feedback, nomeadamente utilizando 
rubricas - ou seja, um conjunto de expectativas ou critérios claros que favoreçam a análise 
do desempenho numa tarefa ou atividade - construídas em conjunto por todos os envolvidos 
no processo (Bacich, 2020). A avaliação final ou sumativa terá também o seu lugar, o que 
permitirá apresentar ao professor/conselheiro/mentor uma visão geral dos seus resultados 
com o grupo de alunos (Bacich, 2020). A autoavaliação deverá também ser algo para encorajar 
os estudantes (Bacich, 2020) e outros participantes.
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Foi proposto que a educação entre pares, proposta no início dos anos 90 por Mazur, contribui 
para a melhoria da compreensão conceptual dos estudantes e para a resolução dos problemas 
quantitativos tradicionais nas disciplinas de matemática e ciência (Crouch & Mazur , 2012, 
citado em Almeida, 2021); estudos têm apontado para o facto de contribuir para a retenção 
do conhecimento, tendo em conta que a discussão e a necessidade de defender pontos de 
vista contribuem para que o conhecimento dure (Lambert, 2012, citado por Almeida, 2021), 
contribuindo também para expandir a possibilidade da existência de uma aprendizagem 
mais significativa, especificamente porque aumenta a transferência de conhecimento.

O Projeto STREAM thiS TEAM prevê a aplicação desta metodologia de aprendizagem ativa, 
quer em pares mentorandos-mentores, no âmbito do processo de investigação nas áreas 
STEAM, e planeamento STEAM-R, ou na implementação destes planos de aula, quando 
alunos com altas habilidades em determinadas áreas STREAM irão dinamizar atividades 
dentro e fora da sala de aula com os alunos mais jovens.

Uma das questões levantadas no estudo realizado pelo consórcio, acima mencionado, foi a 
utilização da metodologia entre pares com estudantes com dificuldades de aprendizagem. 
As conclusões dizem respeito ao facto de que “a maior parte dos professores não utiliza uma 
abordagem entre pares”, “as disposições da sala de aula são por vezes ajustadas de modo 
a implementar um método entre pares”, “os estudantes são encorajados a partilhar a sua 
experiência com os seus colegas de turma e a tentar ajudá-los”. No capítulo 4, é feita uma 
advertência relativamente à ‘utilização’ de alunos com elevadas competências em tutoria.

5.2     Metodologias ativas na implementação de planos de aula: como chegar a todos os 
          alunos na sala de aula e em atividades extracurriculares

É evidente que as duas metodologias referidas no ponto anterior - aprendizagem baseada 
em projetos e entre pares - podem ser implementadas no contexto da sala de aula e noutros 
contextos conduzidos pelos alunos das equipas STEAM e R. Contudo, queremos, como 
mencionado, fazer uma separação entre as metodologias utilizadas pelos alunos dessas 
duas equipas - STEAM e R - e as metodologias que serão aplicadas para implementar a DP 
e o DUA quando os alunos colocarem os seus planos de aula no terreno, numa sala de aula 
regular ou em clubes/outros ambientes extracurriculares.

Apresentaremos brevemente três métodos cooperativos, fazendo referência a uma 
bibliografia que poderá depois ser utilizada na construção dos planos de aula.

5.2.1  STAD

Student Teams Achievement Divisions - Este método foi desenvolvido por Robert Slavin 
em 1980 e é talvez a forma mais simples e mais eficaz de estabelecer uma aprendizagem 
cooperativa. Esta abordagem consiste em dividir os alunos em equipas para alcançar o 
sucesso, às quais (equipas) o professor expõe regularmente novos conteúdos escolares. A 
turma é dividida em grupos heterogéneos de quatro ou cinco alunos. Os membros do grupo 
encontram-se e esforçam-se, ajudando-se uns aos outros, por aprender e dominar o assunto 
através de mecanismos como a discussão de ideias, questionários aplicados aos elementos 
e fichas de trabalho. Periodicamente, são sujeitos a formas individuais de avaliação, tais 
como testes, nos quais os resultados são sempre considerados com base no desempenho 
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anteriormente alcançado, de modo a que se possa destacar o progresso alcançado. São 
então atribuídos pontos a cada equipa, com base no resultado do progresso dos alunos. 
Dado o atual sistema de avaliação neste modelo, os estudantes estão conscientes e são 
responsáveis pelo sucesso da sua aprendizagem, bem como pelo sucesso de todos os 
membros da sua equipa, dependendo o sucesso do grupo do sucesso individual de cada um.

Para mais informações: https://www.youtube.com/watch?v=NP85JtkrV3Y

5.2.2 Jigsaw

Este método foi desenvolvido e testado por Elliot Aronson em 1978 e, tal como o anterior, 
também aqui os estudantes são distribuídos em grupos heterogéneos, mas com cinco ou seis 
membros. Trata-se de um modelo concebido para conteúdos essencialmente teóricos, uma 
vez que a informação escolar é apresentada sob a forma de textos e cabe a cada membro 
do grupo aprender uma parte desse conteúdo. Depois, os membros das várias equipas que 
têm o mesmo objeto de estudo reúnem-se, a fim de estudarem em conjunto. Finalmente, os 
estudantes regressam às suas equipas de origem e ensinam o que aprenderam a todos os 
membros do grupo. A avaliação também é feita através de testes individuais. Com a abordagem 
do Jigsaw, promove-se a interdependência, uma vez que cada membro é responsável pela 
assimilação da parte do material que lhe foi destinada, mas também pela sua transmissão 
de uma forma coerente e explícita aos parceiros do grupo. Por outras palavras, os estudantes 
são responsáveis pela sua própria aprendizagem, mas também pela aprendizagem dos seus 
pares. Só desta forma a equipa pode alcançar o sucesso como um todo.

Para mais informações: https://www.youtube.com/watch?v=euhtXUgBEts

5.2.3 Aprendendo Juntos

Método desenvolvido por David e Roger Johnson na Universidade do Minnesota. Neste 
método, os estudantes são distribuídos em grupos heterogéneos de 4-5 participantes, onde 
são distribuídas fichas de trabalho. Cada grupo prepara conjuntamente a respetiva ficha de 
trabalho e, no final, entrega uma única ficha de trabalho pela qual o grupo será avaliado. Não há 
recurso a recompensas extrínsecas. Por esta razão, pode-se dizer que a estrutura chave deste 
método de aprendizagem cooperativa é uma estrutura de objetivos. O professor também 
tem o papel de avaliar continuamente o nível de cada aluno, fornecendo assim informações 
a indivíduos e a grupos sobre contribuições individuais e, portanto, responsabilizando as 
pessoas ao longo de todo o processo.

Muito importante para que o método se ajuste ao conceito de metodologia cooperativa é que 
cada membro do grupo tenha um papel definido. Para melhor gerir o trabalho cooperativo, 
Lopes e Silva (2009) propõem os papéis de verificador, que certifica que todos os membros 
do grupo têm uma boa compreensão do assunto; o facilitador, que orienta o desempenho da 
tarefa; o harmonizador, que se preocupa em manter a atenção dos colegas do grupo na tarefa, 
fazendo perguntas; o intermediário, que liga o grupo e o professor, para reduzir as viagens 
durante o trabalho; o cronometrista ou controlador, que se assegura de que o trabalho é 
concluído a tempo; o observador, que observa, anota e presta contas dos comportamentos 
observáveis em relação a uma competência cooperativa observada (pp. 24-26).

Para mais informações: https://aprendendosempre.org/aprendendo-juntos/.

https://www.youtube.com/watch?v=NP85JtkrV3Y
https://www.youtube.com/watch?v=euhtXUgBEts
https://aprendendosempre.org/aprendendo-juntos/
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RESUMO

Este capítulo centra-se em definições, compreendendo um âmbito dos conceitos de 
dificuldades/disfunções de aprendizagem (DA) e dislexia como a dificuldade de aprendizagem 
específica mais comum. A dislexia raramente vem sozinha, na maioria dos casos é 
acompanhada por outras condições, como a discalculia, a disgrafia, a dispraxia, a TDAH, 
conhecidas como comorbidade. São brevemente descritas as dificuldades que os estudantes 
com DA e dislexia enfrentam na aprendizagem. É dada especial atenção no capítulo aos 
diferentes estilos de aprendizagem, à forma como os professores podem adaptar o seu estilo 
de ensino aos diferentes estilos de aprendizagem; importância da identificação precoce e da 
colaboração entre a escola (professores) e as famílias. São fornecidas algumas dicas para 
criar a chamada “sala de aula amiga da dislexia”.

Palavras-chave: dificuldades/dificuldades de aprendizagem; dislexia; comorbidade; 
necessidades dos estudantes com dificuldades de aprendizagem; estilos de aprendizagem

INTRODUÇÃO

As crianças com dificuldades de aprendizagem que lutam na escola são frequentemente 
excluídas das aulas e das atividades extracurriculares devido às suas fracas capacidades de 
estudo. As suas dificuldades causam uma falta de interesse cada vez mais acentuada em toda 
a aprendizagem escolar e uma diminuição da autoestima, o que resulta frequentemente em 
baixos resultados académicos, abandono escolar precoce e realização insuficiente na vida 
posterior, afetando assim o seu bem-estar. 

Adotado em dezembro de 2017, o pilar europeu dos direitos sociais afirma que “ everyone has 
the right to quality and inclusive education...”, pelo que a educação inclusiva se tornou uma 
das prioridades dos sistemas educativos em toda a Europa. O ensino inclusivo significa que 
todos os estudantes são acolhidos por qualquer escola em aulas regulares e são apoiados 
para aprender, contribuir e participar em todos os aspetos da vida escolar. 

Quais são as dificuldades de aprendizagem? Porque é que existem definições diferentes? 
Quais são as dificuldades de aprendizagem mais comuns? Que tipo de problemas causam? 
O que é estilo de aprendizagem e porque é tão importante que os professores conheçam 
os diferentes estilos de aprendizagem? Porque é que a identificação precoce é importante? 
Como é que os professores poderiam criar uma sala de aula amiga da dislexia? Como é que 
a escola e as famílias podem colaborar?

Este capítulo tenta responder a estas e outras questões relacionadas com as necessidades 
dos estudantes com dislexia e outras dificuldades de aprendizagem.
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ALUNOS COM DISLEXIA/ DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

1.1     Deficiências ou Dificuldades de Aprendizagem?

Ao longo dos anos foram dadas muitas definições diferentes de deficiências/dificuldades 
de aprendizagem por diferentes investigadores, cientistas, instituições. Ainda há discussão 
sobre a questão de saber se deve ser feita uma distinção entre estes dois conceitos ou se 
eles são permutáveis. A compreensão é diferente em países diferentes, e mesmo em países 
onde se fala a mesma língua (por exemplo, os EUA, o Reino Unido e a Austrália).

De acordo com a definição dada pelo NJCLD (National Joint Committee on Learning 
Disabilities, USA) “o conceito de deficiência mental é um indicador de uma discrepância 
significativa entre a capacidade óbvia de aprendizagem da criança e os resultados alcançados. 
Em 2013, no DSM-5 (classificação feita pela Associação Americana de Psiquiatria) 
foi incluída uma nova secção sobre perturbações de base neurológica, incluindo 
deficiências de aprendizagem específicas, bem como perturbações de comunicação 
e motoras. Sob o ‘teto’ das deficiências de aprendizagem específicas, o DSM-5 inclui 
dificuldades de leitura, escrita e matemática, sem fazer qualquer diferenciação entre 
elas (todas elas são classificadas como “défices nas competências académicas gerais”).
O CID 10 (classificação da Organização Mundial de Saúde), código F81 utiliza o conceito 
“Perturbações específicas do desenvolvimento das competências escolares” para 
as perturbações em que os padrões normais de aquisição de competências estão 
perturbados nas fases iniciais do desenvolvimento de uma criança. As perturbações 
de aprendizagem abrangem várias áreas de aquisição de competências básicas, como 
leitura, escrita, matemática, desenvolvimento da fala, etc.

Como já foi mencionado em alguns países, os termos Deficiências de Aprendizagem e 
Dificuldades de Aprendizagem são utilizados indistintamente (por exemplo, EUA), enquanto 
noutros países (por exemplo, Reino Unido) é feita uma distinção clara entre eles. A revista 
médica The Lancet define “deficiência de aprendizagem” como uma “deficiência geral 
significativa no funcionamento intelectual adquirida durante a infância” (Lancet, 2015). As 
dificuldades de aprendizagem, por outro outro lado, (por vezes é utilizado o termo ‘dificuldades 
específicas de aprendizagem’) definem condições nas quais uma pessoa tem dificuldade em 
aprender uma ou mais competências diretamente relacionadas com o campo académico.

1.2    Dislexia – a dificuldade de aprendizagem mais frequente

A dislexia afeta entre 80 a 90% das pessoas com dificuldades de aprendizagem, o que a torna 
no distúrbio de aprendizagem mais frequente (Shaywitz, 1998, 2003; Lyon, 1996). Encontra-
se em todas as línguas, embora as manifestações da condição possam diferir, dependendo 
das especificidades de cada língua (Goswami, 2014). A dislexia apresenta-se em países que 
utilizam carateres alfabéticos e silábicos, mas também naqueles que utilizam sistemas de 
escrita logográfica (Benitez-Burraco, 2010). Sendo o mesmo no seu cerne, a dislexia e as 
suas manifestações dependem da língua que uma pessoa fala e utiliza. Existem diferenças 
significativas entre as línguas nos seus sistemas ortográficos, fonológicos, morfémicos 
e inflecionais. Outro fator importante está relacionado com o nível de ‘transparência’ das 
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diferentes línguas. Entre as línguas europeias, o finlandês parece ser a mais transparente 
e o inglês - o opaco. O alemão, italiano, búlgaro, turco, romeno, letão são línguas bastante 
transparentes, enquanto que o francês e o português estão no grupo das línguas mais 
opacas. Apenas para comparação: o italiano tem 25 fonemas representados por 33 grafemas 
ou combinações de grafemas, enquanto que em inglês 40 grafemas representam cerca de 
1120 fonemas ou combinações de fonemas.

1.3 O que é a dislexia?

Em 1896, no British Medical Journal, o médico William Pringle Morgan descreveu pela 
primeira vez um caso de “cegueira congénita de palavras” numa criança. Mas a histórica 
da dislexia começou quase vinte anos antes, quando, em 1877, um médico alemão Adolph 
Kussmaul diagnosticou pela primeira vez uma condição a que chamou “cegueira mundial”. 
Dez anos mais tarde, novamente da Alemanha, veio a palavra “dislexia”, introduzida pelo 
oftalmologista Rudolph Berlin. 

Entre duas guerras mundiais, a investigação sobre a dislexia expandiu-se nos EUA, e estava 
principalmente ligada ao nome de Samuel Orton (1879-1948), um neuropatologista americano 
da Universidade Estatal de Iowa. No seu trabalho, apresentado na reunião anual da Associação 
Neurológica Americana em Washington, DC (1925), Orton contestou a premissa de que as 
raízes da deficiência de leitura podiam ser localizadas no giro angular e avançou a sua própria 
teoria que atribuía as perturbações de leitura à falta de domínio cerebral (Orton, 1925). Mais 
tarde, a sua teoria revelou-se incorreta, mas foi um ponto de partida para a discussão da 
etiologia da dislexia como parte das teorias de desenvolvimento cognitivo.

Com o tempo, a definição de dislexia mudou, tornando-se progressivamente mais específica. 
Atualmente, a definição mais utilizada é a fornecida pela Associação Internacional de Dislexia 
(adotada pelo seu Conselho de Administração a 12 de Novembro de 2012). De acordo com ela 
“Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized by 
difficulties with accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding 
abilities. These difficulties typically result from a deficit in the phonological component of 
language that is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the provision of 
effective classroom instruction. Secondary consequences may include problems in reading 
comprehension and reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and 
background knowledge.” (IDA, 2012).

Outra definição amplamente utilizada (principalmente na Europa) foi fornecida por Sir Jim 
Rose e adotada pela British Dyslexia Association: “Dyslexia is a learning difficulty that primarily 
affects the skills involved in accurate and fluent word reading and spelling. Characteristic 
features of dyslexia are difficulties in phonological awareness, verbal memory and verbal 
processing speed. Dyslexia occurs across the range of intellectual abilities. Co-occurring 
difficulties may be seen in aspects of language, motor co-ordination, mental calculation, 
concentration and personal organisation, but these are not, by themselves, markers of 
dyslexia.”(Rose, 2009)

Existem algumas diferenças na compreensão da dislexia em diferentes países, mas estão 
sobretudo relacionadas com a utilização do conceito e o seu alcance, enquanto que não há 
qualquer disputa sobre o facto de a dislexia afetar as capacidades de leitura e escrita.



www.edufor.pt

STREAM thiS TEAM

68

1.4 Dislexia e comorbilidades

O termo ‘comorbidade’ é utilizado para descrever uma situação em que duas ou mais 
dificuldades, não relacionadas por qualquer nexo de causalidade, são observadas na mesma 
pessoa. Os investigadores explicam que a comorbidade é causada por fatores de risco 
comuns (Pennington, 2006). Existem dois tipos de comorbidade: homotípica e heterotípica. A 
comorbidade homotípica significa uma presença simultânea de diferentes tipos de dificuldades 
de aprendizagem específicas, enquanto a comorbidade heterotípica é quando uma dificuldade 
de aprendizagem específica é combinada com outras perturbações de desenvolvimento. No 
que diz respeito à dislexia, exsite comorbidade homotípica com discalculia e disgrafia. A 
perturbação que ocorre mais frequentemente na comorbidade heterotípica com a dislexia é 
a perturbação da linguagem, embora a dislexia esteja frequentemente associada à dispraxia 
e à perturbação do défice de atenção/ hiperatividade.

Problemas 
comórbidos Definição Prevalência

Discalculia Dificuldade de aprendizagem ou 
de compreensão da aritmética À volta de 40%

Disgrafia Dificuldades de escrita Muito elevada, mas a 
percentagem não é clara

Perturbação da 
linguagem

Dificuldade no processamento 
de informação linguística

Mais de 50% têm risco de ter 
dislexia

Dispraxia Dificuldades com movimentos 
intencionais e coordenação À volta de 85% (Pauk, 2005)

PHDA Dificuldades de atenção Entre 12-25% (Sexton at al., 2011)
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1.4.1 Discalculia

A discalculia é uma condição que se manifesta nas dificuldades na aprendizagem e/ou 
compreensão dos números, na sua manipulação, na realização de cálculos, e também em 
problemas com a aprendizagem de factos em matemática. Por vezes é informalmente 
chamada ‘dislexia matemática’, embora essa designação não seja completamente verdadeira, 
uma vez que as duas condições são diferentes e nem sempre andam juntas (WebMD, 2019). 
Os sintomas de discalculia podem mudar com o tempo e tendem a tornar-se mais evidentes 
à medida que a criança cresce, embora existam alguns marcadores que podem ser notados 
logo no ensino pré-escolar (Team, n/d). Um dos primeiros sinais é um défice de subitização 
(capacidade de saber, a partir de um breve olhar e sem contar, quantos objetos existem 
num pequeno grupo), competência que as crianças entre os 5-6 anos de idade já têm, até 6 
objetos (especialmente se olharem para um dado). 

Alguns dos sintomas comuns da discalculia são:

Dificuldades com o mecanismo de quantificação;

Dificuldades com a comparação dos números e quantidades;

Dificuldades com a composição e decomposição das quantidades;

Questões de sequenciação;

Recordação e recuperação de factos matemáticos (como tabelas de multiplicação);

Dificuldades na realização de operações aritméticas simples;

Incapacidade de executar adição e subtração mesmo de pequenos números mentalmente;

Dificuldades em compreender, recordar e implementar os conceitos e regras matemáticas;

Dificuldades de contar o tempo, seguir instruções (especialmente se dadas mais do 
que uma de cada vez), orientação espacial, etc.

Como a matemática é um domínio complexo, que inclui diferentes processos (aritmética, 
álgebra, geometria, problemas de palavras, etc.) e, ao mesmo tempo, estes processos são 
construídos uns sobre os outros (sem dominar as competências básicas não é possível 
dominar os avançados), torna o diagnóstico da discalculia bastante difícil e os especialistas 
não chegaram a acordo sobre os critérios de diagnóstico (Berch, 2007).

1.4.2 Disgrafia

A disgrafia é uma espécie de deficiência de aprendizagem específica relacionada com a 
capacidade de escrita. Refere-se especificamente à incapacidade de realizar operações de 
caligrafia. Os principais sintomas da disgrafia são:

1
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Pega de lápis errada ou invulgar;

A criança escreve letras começando e terminando em pontos pouco usuais;

O texto na página não está bem alinhado - as palavras podem ser empurradas umas 
para as outras, ou o espaço entre elas pode ser demasiado grande;

As letras são de tamanho diferente, não estão corretamente ligadas entre si (em escrita 
cursiva) e a criança tem dificuldade em ‘mantê-las’ na linha;

A criança tem significativas dificuldades para dominar a escrita da letra e pode confundir 
letras de aspeto semelhante (n-m; o-a, etc.);

A caligrafia é lenta, com esforço visível, e não é uma ação automatizada.

Um facto interessante é que um aluno com disgrafia pode ter boas competências em desenho. 
Neste caso, é difícil suspeitar de disgrafia no início da escolaridade, mas apenas no final do 
período de aquisição de literacia, quando a escrita deve ser automática. Mel Levine descreve 
um caso de uma criança que a partir dos dois anos de idade adorava desenhar e aos nove 
anos de idade os seus desenhos mostraram um controlo motor muito preciso. Mas, ao mesmo 
tempo, o rapaz teve problemas com a formação da letra na escrita à mão (Levine, 2002).
Por outras palavras, a disgrafia afeta apenas as capacidades executivas da escrita e - se não 
for combinada com a dispraxia - as capacidades de desenho não podem ser utilizadas como 
critérios de avaliação da disgrafia

1.4.3 Dispraxia

A dispraxia, também conhecida como distúrbio de coordenação do desenvolvimento (DCD), 
é um distúrbio neurológico comum que afeta o movimento e a coordenação. É também 
conhecida por afetar o planeamento dos movimentos e a coordenação como resultado 
de mensagens cerebrais não serem transmitidas com precisão ao corpo. Os sintomas de 
dispraxia são observados desde a infância e acompanham uma pessoa ao longo da sua vida 
(Henderson, 2003; Gibbs, 2007). De acordo com Habib (2003), as perturbações relacionadas 
com a coordenação motora podem ser encontradas em cerca de ¼ da população com 
dificuldades de aprendizagem, enquanto Stein (2004) afirma que a comorbidade da dispraxia 
com deficiência de leitura sobe para 50%. Como se pode ver na tabela acima, alguns autores 
(Pauk, 2005) relatam que em cerca de 85% das crianças em idade escolar com dislexia, 
dificuldades relacionadas com a dispraxia podem também ser observadas.

As manifestações da dispraxia, bem como da dislexia e de outras deficiências específicas de 
aprendizagem, variam com a idade e o desenvolvimento. As crianças mais novas apresentam 
falta de jeito e atraso em atingir as fases fundamentais do desenvolvimento motor (rastejar, 
andar, atar sapatos, abotoar uma camisa, etc.), enquanto as mais velhas podem enfrentar 
dificuldades em desenhar, montar puzzles, construir atividades, jogar à bola, escrever à mão 
(DSM-IV, APA 1994, 1995, 2000).
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1.4.4 Desenvolvimento da fala

O atraso linguístico na primeira infância está geralmente associado ao desenvolvimento 
atípico da linguagem/literacia. Estudos indicam ainda perturbações funcionais durante a 
linguagem e o processamento da escrita em crianças em idade escolar com um relatório 
retrospetivo do atraso na primeira infância (Raschle at al, 2017). As primeiras palavras (por 
volta dos 12 meses) e as primeiras frases (por volta dos 2 anos) são marcos significativos 
no desenvolvimento linguístico da criança (Zubrick et al. 2007). No entanto, a investigação 
mostra que até 19% de todas as crianças começam a falar mais tarde do que o esperado 
(Horwitz et al. 2003; Zubrick et al. 2007). As capacidades linguísticas nos primeiros anos 
podem prever o desenvolvimento posterior da língua e da literacia; por outras palavras, o 
atraso na língua foi identificado como um sinal de dificuldades de aprendizagem baseadas na 
língua, principalmente dislexia do desenvolvimento e Perturbação de Linguagem Específica 
(SLI) (Scarborough 1990; Pennington e Bishop 2009).

Alguns dos principais fatores para melhorar as competências de leitura e escrita são os 
seguintes: uma competência semântica e lexical adequada (palavras e seu significado), e 
competências morfológicas (formação de palavras e frases). Em caso de défices nestas 
áreas, a criança tenderá a utilizar apenas palavras comuns e terá dificuldades em incorporar 
novas palavras e conceitos no seu vocabulário, bem como em compreender e interpretar o 
significado de frases complexas dentro de um texto (o que causa problemas na aprendizagem 
de diferentes disciplinas académicas). Poderá também enfrentar dificuldades na compreensão 
do texto escrito, na extração de informação e na reprodução do conteúdo. 

1.4.5 PHDA

A dislexia e a PHDA10 coexistem frequentemente, mas não não são a causa uma à outra (IDA, 
2017). Com base na investigação feita pelo Dr. Russell Burkley (2013), as crianças com POHDA 
têm mais probabilidades de ter uma deficiência de aprendizagem do que as crianças sem 
PHDA. E, sabendo que a dislexia é a deficiência de aprendizagem mais comum, espera-se 
que a percentagem de crianças com PHDA que tenha também dislexia seja elevada. Embora 
a PHDA e a dislexia sejam condições separadas, se uma pessoa tem ambas, significa que tem 
as deficiências da função executiva (problemas de concentração, utilização da memória de 
trabalho, etc.) (Brown, 2013).

1.5      Dificuldades enfrentadas pelos alunos com Dislexia/Dificuldades de Aprendizagem (DA)

A leitura é um processo complexo que requer o desenvolvimento de muitas competências 
a um nível suficientemente bom: coordenação dos músculos dos olhos; boa orientação 
espacial; memória visual; capacidade de trabalhar com sequências, compreensão da estrutura 
das frases e da gramática, etc. É por isso que qualquer défice nestas competências leva a 
dificuldades na aquisição de uma boa técnica de leitura e compreensão de leitura. 

10      Perturbação de Atenção com – ou sem – hiperatividade (nota da tradutora).



www.edufor.pt

STREAM thiS TEAM

72

Quando se trata de escrita, três aspetos devem ser destacados: caligrafia, ortografia e escrita 
criativa. Como os processos de leitura e escrita estão intimamente ligados, a maioria dos 
alunos que têm dificuldades na leitura também luta com a escrita. Embora se suponha que 
com o tempo estas dificuldades devem ser ultrapassadas e mesmo um aluno com dislexia aos 
11-12 anos de idade deve aprender a ler e escrever corretamente, muitas dificuldades ainda são 
observadas, o que torna a sua leitura e escrita longe do nível de idade/ano de escolaridade.

E na medida em que a aprendizagem ainda se baseia muito na leitura e na escrita (apesar 
da crescente introdução da tecnologia na escola), tal significa que o subdesenvolvimento 
das capacidades de leitura e escrita afetará grandemente a aprendizagem e os resultados 
académicos dos alunos praticamente em todas as disciplinas escolares. A situação poderá 
agravar-se se houver algumas condições comórbidas a acompanhar a dislexia (como a 
discalculia, dispraxia ou PHDA). 

Com poucas exceções, os alunos com dificuldades de aprendizagem têm sérias dificuldades 
em organizar as suas atividades ao longo do tempo. Em muitos casos, poderiam completar 
a tarefa com sucesso, mas isto requer muito mais tempo, bem como mais explicações e 
instruções; precisam de fazer mais esforços para manter o nível de concentração necessário 
durante tempo suficiente, etc. Tudo isto coloca-os numa posição de desvantagem por não 
trabalharem ao ritmo da turma. As deficiências em competências organizacionais e de 
gestão do tempo destes alunos continuam frequentemente a ser mal compreendidas pelos 
professores e pelos pais e são acusados de preguiça, imaturidade, frivolidade no processo de 
aprendizagem e falta de motivação. As aptidões para organizar atividades e o tempo não são 
qualidades inatas. A maior parte das pessoas iniciam-nas durante a infância e desenvolvem-
nas e melhoram-nas ao longo dos anos. Mas como as crianças com dificuldades de 
aprendizagem têm perceções diferentes do tempo, estas aptidões têm de ser desenvolvidas 
intencionalmente/explicitamente.

AS DIFICULDADES DOS ALUNOS COM DISLEXIA/DA

Não há muitos anos as crianças com dificuldades de aprendizagem eram separadas dos seus 
pares em escolas ou turmas especiais, pois pensava-se que não eram capazes de aprender 
e de participar ativamente no processo educativo e na vida escolar. Hoje em dia a situação 
mudou, e os princípios da educação inclusiva são cada vez mais prevalecentes nos sistemas 
educativos europeus.

Inicialmente, o conceito de educação inclusiva apareceu na literatura de investigação nos 
finais dos anos 80. Foi apresentado como uma alternativa ao ensino especial. Alargou as 
responsabilidades do sistema educativo e das escolas para aumentar o acesso, a participação 
e as oportunidades de aprendizagem para as populações marginalizadas de estudantes 
(Skrtic et al., 1996).

Em dezembro de 2017 foi adotado o pilar europeu dos direitos sociais (https://ec.europa.eu/
commission/priorities/deeper-and-fairereconomic-and-monetary-union/european-pillar-social-
rights_en). O seu primeiro princípio afirma: “Everyone has the right to quality and inclusive 
education…”. O relatório conjunto da CE sobre a implementação da estratégia ET 2020 
(2015) estabeleceu a estratégia da educação inclusiva como uma das áreas prioritárias para a 
cooperação europeia no domínio da educação e da formação. A educação inclusiva significa que 
todos os alunos têm a oportunidade de aprender e participar em conjunto, num ambiente de 
aprendizagem comum com apoio para diminuir e remover barreiras que possam levar à exclusão.
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Há algumas medidas que os professores devem tomar a fim de proporcionar uma educação 
de qualidade a todas as crianças num ambiente inclusivo:

Reconhecer os primeiros sinais de possíveis dificuldades de aprendizagem;
Criar a chamada ‘sala de aula amiga da dislexia’;
Adaptar o seu estilo de ensino ao estilo de aprendizagem dos alunos;
Estabelecer uma estreita comunicação e colaboração com os pais.

Há mais dois aspetos que são de grande importância, mas não os discutiremos aqui, uma vez 
que são da responsabilidade dos especialistas: identificação e intervenção.

A responsabilidade da escola e dos técnicos, em conjunto, é a implementação das condições 
necessárias que ajudem cada aluno com dislexia/DA a revelar o seu potencial.

2.1     Identificação precoce das dificuldades de aprendizagem

Não há nenhum especialista que não confirme a grande importância da identificação precoce de 
possíveis problemas. Apesar do aumento dos conhecimentos sobre dificuldades de aprendizagem, 
melhoria das competências dos professores, implementação dos novos programas educativos 
e novos métodos de ensino, desenvolvimento acelerado e implementação de tecnologias no 
processo educativo, a prevalência das crianças com dificuldades/desabilidades de aprendizagem 
continua a aumentar a nível mundial (Koegel et.al, 2013). 

Claro que algumas das dificuldades (por exemplo, dislexia) só podem ser diagnosticadas após 
o início do processo de aquisição de literacia - em muitos países, o diagnóstico oficial não é 
possível antes de a criança estar no 2º-3º ano. Mas há marcadores que os pais e professores 
podem perceber muito mais cedo, e estes marcadores estão bem descritos na literatura.

As dificuldades de aprendizagem afetam cerca de 14% da população, o que significa uma 
em cada sete pessoas, de acordo com as estatísticas fornecidas pelos Institutos Nacionais 
de Saúde dos EUA. Sendo identificadas precocemente e recebendo ajuda apropriada, as 
crianças com deficiência mental têm mais hipóteses de sucesso na escola e, mais tarde, na 
vida. Como já foi dito, a dificuldade de aprendizagem mais comum está relacionada com as 
competências linguísticas e de leitura. Infelizmente, muitas crianças, jovens e mesmo adultos 
permanecem sem diagnóstico e têm de enfrentar a escola e a vida sem apoio. 

O permanente sentimento de insatisfação, a série de fracassos, a incapacidade de satisfazer 
as expectativas dos pais e professores, levam fácil e rapidamente à baixa autoestima, e privam 
estas crianças da motivação para continuar a fazer esforços. Tais crianças crescem tímidas e 
incertas, têm dificuldade em estabelecer e manter amizades, estão frequentemente isoladas 
do grupo, podem estar sujeitas ao escárnio e ao bulling. E como, nesta idade, o lugar da criança 
no grupo é em grande parte determinado pelos seus feitos académicos, as dificuldades e o 
atraso relativamente aos seus colegas de turma colocam-na na posição de marginalizada. 
A ansiedade, raiva, insatisfação que as crianças com dificuldades de aprendizagem sentem 
frequentemente resultam em problemas emocionais e comportamentais que por vezes são 
mais graves do que as próprias dificuldades.
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2.2 Sala de aula amiga da dislexia/DA

Apesar da crescente introduição das tecnologias na nossa vida quotidiana, e na educação, a 
leitura continua a ser de grande importância para todos, pois permite o acesso a um enorme 
número de recursos informativos, permite a aquisição de conhecimentos, predetermina o 
sucesso académico, laboral e social do indivíduo numa perspetiva de longo prazo. O texto 
escrito ainda domina nas escolas desde o primeiro dia escolar, pelo que a primeira e mais 
importante tarefa dos pequenos alunos é aprender a ler e a escrever.

O processo de aquisição da leitura e da escrita não é fácil, e o cérebro humano originalmente 
não foi ‘concebido’ para ler; esta habilidade precisa de ser intencionalmente ensinada.

A implementação dos princípios de uma sala de aula amiga da dislexia/DA é benéfica não só 
para os alunos com dificuldades de aprendizagem, mas para todos os alunos. Os principais 
princípios são os seguintes:

Ambiente positivo e tolerante;
Fácil acesso ao currículo;
Atenção aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos;
Utilização de diferentes formas de organização do trabalho;
Ensino de competências de organização;
Feedback positivo.

Abaixo estão algumas dicas para cada um destes aspetos (PreDYS, 2020)

Ambiente positivo e tolerante

Discutir com as crianças a forma como todas as pessoas são diferentes: não há pessoa 
que seja boa em tudo, mas o facto de alguém não poder cantar bem, ou não poder correr 
depressa, ou poder ler fluentemente, não o torna mau ou estúpido.

Celebrar os feitos das crianças, mesmo que não tenham nada a ver com a leitura e a 
escrita: talvez uma criança que luta com a leitura tenha ganho um concurso de canto, ou 
tenha feito uma bela pintura.

Encorajar as crianças a ajudarem-se mutuamente, e elogiá-las por qualquer colaboração.

Ensinar aos alunos que a diligência e o esforço são mais importantes e que conduzirão 
inevitavelmente a resultados, embora por vezes demore mais tempo. Não se deve 
desistir e devem continuar a tentar.
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Fácil acesso ao currículo

Se achar que o texto pode ser difícil para uma criança, arranjar formas de ela ser apoiada 
por um colega de turma com boas competências de leitura.

Não peça a um aluno disléxico para ler em voz alta na frente da turma se não tiver a 
certeza de que ele/ela consegue ler o texto facilmente. Pode fornecer-lhe o texto com 
antecedência (um ou dois dias antes) para que ele possa praticar em casa.

Utilizar lápis de cores diferentes para destacar cada linha do texto - desta forma, a criança 
tem menos probabilidades de saltar uma linha ou de perder o lugar no texto enquanto 
lê. Pode utilizar esta técnica quando escreve no quadro um texto que os alunos terão de 
copiar (escreva cada linha com uma cor diferente).

Se pedir aos alunos que façam um exercício de compreensão de leitura, reserve algum 
tempo para discutir com eles algumas palavras que considere difíceis para eles, e realce 
as palavras-chave no texto. Os alunos mais pequenos têm problemas com a extração de 
informação, especialmente se a técnica de leitura não for suficientemente boa.

Ao dar instruções, utilizar frases curtas. São mais fáceis de seguir e compreender. Evite 
duplos negativos em perguntas e instruções.

Em exercícios de escrita criativa - em primeiro lugar discutir o tema, fazer um plano 
(juntamente com as crianças), fornecer perguntas orientadoras e uma lista de palavras-
chave que os estudantes podem usar + palavras com ortografia difícil.

Atenção aos diferentes estilos 
de aprendizagem dos alunos

Os alunos têm estilos de aprendizagem diferentes e é melhor apresentar informação 
através de uma variedade de canais sempre que possível.

Os alunos cinestésicos respondem bem: 

envolvimento ativo; 
movimento; 
atividades práticas; 
conceção e criação; 
role play e dramatização.

Ao dar instruções utilize vocabulário que enfatize o tato e o movimento (por exemplo, 
mova-se em torno das palavras de modo a obter a frase correta).
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Os aprendizes visuais respondem bem: 

diagramas; 
gráficos e gráficos; 
imagens; 
mapas mentais; 
uso extensivo de cores.

Ao dar instruções, utilizar vocabulário que enfatize as atividades visuais (por exemplo, olhar 
para estas palavras. Colorir as que estão escritas corretamente).

Os alunos auditivos respondem bem: 

palavra falada; 
ritmo, rima e tom de voz variado; 
fitas de áudio; 
discussão; 
efeitos sonoros; 
ensaio verbal.

Ao dar instruções utilize vocabulário que enfatize as atividades auditivas (por exemplo, 
ouvir atentamente as palavras. Têm o mesmo primeiro som?)

Utilização de diferentes formas 
de organização do trabalho

Trabalho entre pares (de alunos), com um colega competente e solidário que possa ajudar 
lendo texto ou fornecendo a ortografia correta, pode ser útil: tal ‘parceria’ empurrará a criança 
em dificuldades para a frente. Se esta colaboração for feita entre  um aluno em dificuldades 
com outro aluno com dificuldades de leitura/escrita, ambos ficarão ainda mais para trás.

Alguns alunos disléxicos têm boas ideias, mas têm dificuldades em organizar as suas 
ideias por escrito, colocando essa criança com um colega que é forte na transcrição mas 
mais fraco na composição isto será benéfico para ambos.

Fornecer exercícios que requerem trabalho de equipa, e formar equipas para que cada 
estudante possa usar os seus pontos fortes e contribuir para o sucesso da equipa.

Proporcionar a um estudante disléxico a oportunidade de passar algum tempo consigo, para 
que possa fazer perguntas ou receber ajuda extra com alguns exercícios/tarefas diferentes. 
Por vezes, quando não tem a certeza se a criança pode ler um texto facilmente em voz alta, 
em vez de lhe pedir para ler em frente da turma, pode ouvi-la a ler nestas sessões individuais. 
Desta forma pode testar as suas capacidades sem comprometer a sua autoestima.
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Ensino de competências de organização

No início das aulas, escrever no quadro um plano para o dia: quais as tarefas que os 
alunos terão de completar. No início (quando as crianças ainda não conseguem ler 
suficientemente bem), pode começar apenas com a organização de imagens ilustrativas 
ou pictogramas (as crianças devem aprender o significado de cada imagem/pictograma). 
Mais tarde, acompanhar as imagens com explicação escrita e, no final, utilizar apenas 
explicação escrita. Pode decidir guardar as imagens, se ainda houver alunos que tenham 
problemas graves de leitura.

Preparar juntamente com as crianças uma tabela de rotina, por exemplo, lista de 
verificação ‘organizar a mochila da escola’ e ensiná-las a usar a lista na noite anterior - 
desta forma terão todas as coisas necessárias com elas no dia seguinte na escola.

Escrever os trabalhos de casa no quadro. Dar tempo suficiente e verificar se todos os estudantes 
o copiaram nos seus cadernos. Se houver crianças em dificuldades, escreva você mesmo os 
trabalhos de casa nos seus cadernos, ou deixe um colega de turma ajudá-los com isso.

Ensine os alunos a organizar a escrita nos seus cadernos, estabeleça requisitos claros e 
mostre-lhes o que quer que eles façam. Mostre-lhes exemplos de cadernos de notas bem 
organizados e daqueles que não parecem tão bem organizados. Para muitas crianças é 
mais claro ver o que se espera que elas façam em vez de ter longas explicações.

Ensinar-lhes que durante os testes é melhor começar com perguntas/tarefas fáceis e 
com as que conhecem as respostas, e depois voltar às mais difíceis.

Passar tempo a ensinar os alunos mais novos como fazer a autoverificação e autocorreção 
do seu trabalho. Esta é uma habilidade importante que os ajudará em todos os seus anos 
escolares vindouros.

Feedback positivo

Adotar uma visão positiva da dislexia, como uma diferença e não como uma deficiência. 
Falar de modelos apropriados - pessoas com dislexia que têm grandes realizações 
- cientistas, atores, desportistas, engenheiros, arquitetos, etc. É importante que as 
crianças saibam que há muitas pessoas que tiveram as mesmas dificuldades, mas que 
conseguiram ultrapassá-las e realizar os seus sonhos.

Não exponha os alunos disléxicos a tarefas que sabe estarem muito para além das suas 
capacidades/competências atuais, e dê-lhes uma oportunidade de demonstrar as suas 
competências nas áreas em que são bons (pode ser música, ou arte, ou desporto). Ao 
mesmo tempo, encoraje-os a participar em todas as atividades da turma juntamente com 
os outros, não os deixe autoisolar-se ou ficar isolados.



www.edufor.pt

STREAM thiS TEAM

78

Construir com sucesso e usar o ELOGIO. Elogiar e encorajar pelo esforço, por fazer 
perguntas e por completar o trabalho.

Ao avaliar o trabalho escrito dos estudantes disléxicos, comece sempre com os aspetos 
positivos. Não corrija todos os erros ortográficos nos seus ditados - demasiado vermelho 
não os ajuda em nada. Concentre-se na correção de 2 ou 3 palavras de alta frequência 
ou tenha como alvo um padrão ortográfico que possa ser aprendido de forma realista. O 
professor pode decidir usar uma cor diferente em vez de vermelho para a escrita correta 
das palavras (a cor vermelha está associada a coisas proibidas). Nos comentários, deve 
ser destacado pelo menos um aspeto positivo (por exemplo “escreveu corretamente a 
maioria das pequenas palavras”), deve ser dada uma dica (por exemplo “preste atenção 
às palavras com final “ão/am”, como dão, cuidam, virão) e sugiram um objetivo (por 
exemplo “para o próximo ditado acredito que terás todas as letras maiúsculas no lugar”).

2.3 Estilos de aprendizagem

2.3.1 Definição

Os estilos de aprendizagem estão relacionados com a forma como diferentes indivíduos 
aprendem. Uma vez que os investigadores se concentraram em diferentes aspetos desta 
questão, foi produzida uma vasta gama de interpretações e definições. Della-Dora e 
Blanchard (1979, p22), por exemplo, referem-se a “a personally preferred way of dealing 
with information and experiences for learning that crosses content areas”, colocando assim 
ênfase no processamento de informação. Outros autores (Claxton at al., 1978) centram-se na 
perceção sensorial, definindo o estilo de aprendizagem como “ the student’s consistent way 
of responding and using stimuli in the context of learning”.

O autor de um dos modelos de aprendizagem mais conhecidos, David Kolb, define o estilo de 
aprendizagem como “ a result of hereditary equipment, past experience, and the demands of the 
present environment combining to produce individual orientations that give differential emphasis 
to the four basic learning modes postulated in experiential learning theory” (Kolb, 1984).

Há muitos fatores diferentes que influenciam o estilo de aprendizagem da pessoa. Entre 
eles estão a personalidade, temperamento, processos sensoriais, estilos cognitivos, etc. 
(Kolb1, 1984; Kiersey, 1984: Fleming, 2001). É geralmente aceite que os estudantes disléxicos 
beneficiam mais de uma abordagem multissensorial onde a informação é simultaneamente 
apresentada através de vários canais, uma vez que esta abordagem permite modalidades 
mais fortes para compensar os mais fracos, o que torna a aprendizagem mais eficaz.
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2.3.2 Principais características

O estilo de aprendizagem consiste em elementos relacionados. Segundo Rita e Kenneth 
Dunn, estilo de aprendizagem é “ the way in which each learner begins to concentrate, process 
and retain new and difficult information. That interaction occurs differently for everyone” 
(1999). Introduziram um modelo no qual os pontos fortes e as preferências de cada indivíduo 
poderiam ser definidos em cinco categorias:

Inclui luz, som, temperatura e design (por exemplo, algumas pessoas 
preferem estudar em silêncio, enquanto outras gostam de uma música 
de fundo tranquila). Não é fácil prever um ambiente de sala de aula ideal 
que agrade a todos, mas uma possibilidade é dividir a sala em áreas 
separadas com diferentes climas ambientais (Dunn, 1978). No caso de 
alunos com dificuldades de aprendizagem (incluindo dislexia), deve ser 
dada especial atenção ao fornecimento de iluminação adequada e à 
prevenção de fundo ruidoso.

Inclui competências de motivação, persistência, responsabilidade 
e organização. Os estudantes que experimentam dificuldades de 
aprendizagem têm muitas vezes dificuldade em ser persistentes, em 
manter a sua motivação. Têm problemas em organizar o seu tempo e em 
planear as medidas que precisam de tomar para completar uma tarefa. 
É por isso que é tão importante que o professor apresente o material 
pedagógico de uma forma interessante e acessível.

O melhor exemplo está relacionado com o facto de alguns estudantes 
preferirem estudar sozinhos enquanto outros obtêm melhores resultados 
quando estudam com um colega de turma ou num pequeno grupo. Para 
muitos estudantes com DA, estudar com um colega, com um membro da 
família, ou tendo um professor com quem discutir o tema, é uma chave 
para melhor compreender, perceber e recordar a informação. 

Inclui a hora do dia em que a aprendizagem parece ser mais eficaz; 
posição corporal; movimentos, etc. De acordo com Dunn e Dunn 
apenas 28% dos alunos do ensino primário estão ativos de manhã 
cedo. Esta percentagem aumenta (até 40%) à medida que os estudantes 
envelhecem, mas a maioria deles ainda trabalha mais eficazmente no 
final da tarde/noite. Os mesmos autores descobriram que a energia dos 
estudantes é mais elevada logo após o almoço (Dunn & Dunn, 1992). Os 
jogos/atividades que envolvem movimento são outra ferramenta muito 
útil para reenergizar os estudantes ao longo do dia e assegurar que estes 
se mantenham concentrados no processo de aprendizagem.

Inclui características pessoais tais como capacidades, motivação, 
temperamento, pensamento, etc. Há pessoas que precisam de conhecer 
primeiro o quadro geral e só depois olhar para os detalhes (chamados 
aprendizes globais). E há outro grande grupo que quer conhecer primeiro 
os detalhes, uma vez que isto os ajuda a ampliar o ‘grande quadro’ 
(aprendizes analíticos). Para todos os alunos, mas especialmente para 
os mais jovens e para aqueles com dificuldades de aprendizagem, é 
extremamente importante que haja uma atmosfera tolerante e de apoio 
na sala de aula, uma relação positiva e respeitosa no grupo/turma.

Ambiental

Emocional

Sociológico

Física

Psicológico
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2.3.3 Estilos de Aprendizagem e Canais Percetivos

Ao falar sobre os estilos de aprendizagem, é importante ter em conta outro fator: o que está 
relacionado com o canal percetivo preferido que cada aprendente tem11. Naturalmente, em 
momentos diferentes, dependendo da natureza da tarefa, os aprendentes podem utilizar 
canais diferentes. De qualquer modo, distinguimos três grupos principais de aprendentes 
com base no seu canal de perceção preferido: 

Tendem a pensar por imagens e a criar uma imagem mental do que é 
descrito no texto enquanto leem. É por isso que é recomendado que 
o material educativo seja bem suportado por estímulos visuais, como 
mapas, diagramas, gráficos, imagens, etc. Os aprendizes visuais são 
cerca de 65% de todos os estudantes. (http://www.studyingstyle.com/
visual-learners.html )

Normalmente demonstram um nível muito mais elevado nos exercícios 
de compreensão auditiva do que na compreensão da leitura. Os 
aprendizes auditivos são sensíveis à qualidade da fala, tom e timbre da 
voz, entonação, etc. Cerca de 30% de todos os alunos são aprendizes 
auditivos. (http://www.studyingstyle.com/auditory-learners.html )

Aprendem melhor através do toque, movimento, imitações, e diferentes 
atividades físicas. Normalmente não gostam de ler instruções, e preferem 
ver demonstrações, ou tentar de forma autónoma. Embora este grupo 
seja mais pequeno do que os dois anteriores, ainda há muitos estudantes 
com dislexia e outras dificuldades de aprendizagem que preferem uma 
abordagem cinestésica.

A investigação conduzida por Cohen (1987) revelou resultados interessantes. Segundo a 
autora, a maioria das crianças muito jovens são estudantes de cinestésicos/tácteis. Na escola 
primária, apenas 12% dos estudantes são predominantemente alunos auditivos e cerca de 
40% são visuais. Quando crescem, a maioria dos estudantes torna-se predominantemente 
visual ou auditivo.

2.3.4 Estilos de aprendizagem e atividade cerebral

Como mencionado acima, existem dois tipos principais de alunos de acordo com o 
funcionamento do cérebro: o primeiro grupo é composto por aqueles que se concentram 
principalmente nos detalhes, e o segundo constituído por aqueles que preferem concentrar-
se no quadro geral. Chamamos aos primeiros alunos analíticos e aos segundos, alunos 
globais. Estes tipos são condicionados pelo hemisfério cerebral dominante. É sabido que 
o cérebro humano está dividido em dois hemisférios, que estão ligados por um conjunto 
de nervos cujo papel é transferir informação de uma parte para a outra e sincronizar o seu 
funcionamento. O hemisfério direito trata das emoções, sentimentos, criatividade, intuição, 
enquanto o hemisfério esquerdo é responsável pelas áreas temáticas lógicas, tais como a 
matemática e o discurso (Sperry, 1980). Segundo Thomas G. West (1997), o número de alunos 
com dificuldades de aprendizagem, (dislexia, POHDA, etc.) é tão elevado porque o cérebro 

11      Nota da tradutora: A importância dada aos estilos de aprendizagem não é consensual; entra, aliás, na lista dos neuromitos, pelos neuro-
cientistas e outros especialistas; por favor leia esta informação: https://sites.google.com/view/ler-com-todos-os-sentidos/interven%C3%A7%-
C3%A3o-multissensorial?authuser=0.

Alunos 
Visuais

Alunos 
Auditivos

Alunos 
Cinestésicos
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está a ser ensinado desde o nascimento para responder e aprender a partir de estímulos 
visuais e não vindos de texto. Este número tem aumentado constantemente durante as 
últimas décadas, e uma das razões é que, numa idade muito precoce, as crianças são expostas 
a dispositivos tecnológicos (televisão, tablets, smartphones). Como resultado, as vias neurais 
das crianças estão a desenvolver-se de uma forma muito diferente das dos seus avós e pais 
de há 30-50 anos. (West, 1997).

2.3.5 Modelos de Estilo de Aprendizagem

Como resultado de anos de investigação sobre os estilos de aprendizagem, fatores e 
características pessoais que influenciam a forma de aprendizagem do indivíduo, muitos modelos 
de estilos de aprendizagem diferentes foram desenvolvidos e introduzidos por diferentes 
autores. Aqui serão apresentados apenas dois dos mais populares: Kolb’s Experiential Learning 
Style Style Model e Gardner’s Multiple Intelligence and Learning Style Model.

Kolb acredita que a aprendizagem envolve a aprendizagem de conceitos abstratos que podem 
ser aplicados de forma flexível numa variedade de situações práticas, e a aquisição de novos 
conceitos ocorre através da aquisição de novas experiências. “ Learning is a process in which 
knowledge is created by transforming experience”, diz ele.

O ciclo de aprendizagem (Fig.1), apresentado por David Kolb (1984), envolve quatro fases 
e todas elas devem estar presentes para que a aprendizagem tenha lugar, uma vez que as 
quatro são igualmente importantes.

Experiência concreta - uma pessoa adquire uma nova experiência ou encontra uma 
nova situação na qual interpreta a sua experiência anterior de uma nova forma;

Observação reflexiva - a reflexão é baseada na nova experiência; 

Conceptualização abstrata - uma pessoa resume as suas observações e aprende um 
novo conceito ou modifica o seu conhecimento atual sobre um conceito;

Experimentação ativa - uma pessoa aplica o novo conceito na prática e vê o resultado.

Dependendo das quatro fases do ciclo de aprendizagem, Kolb identifica quatro estilos de 
aprendizagem, cada um deles é manifestado através da combinação de duas fases do ciclo 
de aprendizagem. 

O estilo de alojamento combina experimentação ativa (fazer) e experiência concreta 
(sentir), e baseia-se mais na intuição do que na lógica. As pessoas com este estilo de 
aprendizagem (acomodadores) são atraídas por novos desafios e pela forma prática 
de fazer as coisas, gostam de trabalhar com objetivos claros e prazos específicos.

O estilo de aprendizagem divergente é uma combinação de uma experiência específica 
(sentimento) e de observação e reflexão (observação). As pessoas que gostam deste estilo 
(divergentes) têm uma imaginação rica, podem olhar para as coisas de diferentes perspetivas, 
são boas a recolher informação, analisá-la, gerar novas ideias e resolver problemas.

1

2
3

4

1

2
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O estilo de aprendizagem assimilativo combina observação e reflexão (observação) 
e pensamento abstrato (pensamento). Baseia-se mais na lógica do que na intuição. 
As pessoas com este estilo de aprendizagem (assimiladores) sabem como estruturar 
e organizar a informação, estão interessadas em teorias, modelos e abordagens. São 
também capazes de criar as suas próprias teorias e modelos. Ao mesmo tempo, podem 
ter dificuldades em estabelecer e manter relações.

O estilo de aprendizagem convergente é uma combinação de pensamento abstrato 
(pensamento) e experimentação ativa (fazer). As pessoas que gostam deste estilo 
(convergentes) são boas na resolução de problemas; estão mais entusiasmadas com tarefas, 
não tanto com relações com pessoas, e são boas a experimentar novas ideias na prática.

As categorias Kolb também combinam as preferências de aprendizagem visual, auditiva 
e cinestésica anteriormente mencionadas com o estilo de aprendizagem cinestésica 
correspondente à aprendizagem pela prática (os acomodadores e os convergentes) e os 
estilos de aprendizagem visual e auditiva correspondentes à aprendizagem pela observação 
e audição (os divergentes e os assimiladores).

Figura 8 - Kolb’s Experiential Model
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Howard Gardner é mais conhecido pela sua “Teoria das Inteligências Múltiplas”. O autor 
dentificou inicialmente sete inteligências distintas, mas posteriormente acrescentou mais 
duas (Gardner, 1999). De acordo com a sua teoria, “ we are all able to know the world through 
language, logical-mathematical analysis, spatial representation, musical thinking, the use of 
the body to solve problems or to make things, na understanding of other individuals, and an 
understanding of ourselves” (Gardner, 1991).

Cada tipo de inteligência é um sistema com as suas próprias funções, inclui muitas 
competências, e é diferente para cada indivíduo. Os diferentes tipos de inteligência são 
independentes uns dos outros, no entanto existe uma espécie de interação entre eles quando 
se trata de resolver um determinado problema. Por exemplo, a conclusão de uma operação 
matemática exigirá a cooperação das nossas inteligências linguísticas e lógicas.

“ Where individuals differ is in the strength of these intelligences - the so called profile of 
intelligences - and in the ways in which such intelligences are invoked and combined to carry 
out different tasks, solve diverse problems, and progress in various domains” (Gardner, 1991).

Com base nesta teoria, as inteligências iniciais de Gardner compreendem:

Mais tarde, acrescentou mais duas:

Howard Gardner 

Hobbs Research Professor of Cognition and Education at 
the Harvard Graduate School of Education.

www.howardgardner.com

Visual-espacial

Línguístico

Cinestésico-
corpo

Lógico - 
matemático

Musical

Intrapessoal

Interpessoal
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Naturalista
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Figura 9 - Gardner’s multiple intelligence model with respective learning

2.3.6 Adaptação do estilo de ensino a diferentes estilos de aprendizagem

Tem sido feita muita investigação sobre a eficácia da abordagem multissensorial no ensino de 
alunos com dificuldades de aprendizagem (Harris, 2002; Shams, 2008; Ingham, 2009; Obaid, 
2013). No entanto, muito do ensino ainda depende da capacidade do aluno de processar 
informação através de um canal, nomeadamente o escolhido pelo professor. No caso de 
um aluno disléxico, as dificuldades com o rastreio visual e o processamento visual podem 
significar que não podem processar a informação apresentada apenas através da modalidade 
visual. Se houver défices na memória auditiva ou no processamento auditivo, então é mais 
provável que a criança tenha problemas em processar a informação apresentada oralmente. 

Por que razão temos prestado tanta atenção aos estilos de aprendizagem? Porque cada pessoa 
aprende de forma diferente, e especialmente quando temos de lidar e apoiar estudantes com 
dificuldades de aprendizagem, é extremamente importante que os professores sejam capazes 
de definir o estilo de aprendizagem preferível do indivíduo. Há muitas formas diferentes de 
abordar o material educativo, e é óbvio que a que um professor escolhe reflete a sua própria 
forma de pensar e de aprender. Claro que o modo de pensar e de aprender do professor nem 
sempre corresponde ao modo de pensar e de aprender de todos os seus alunos. Ao mesmo 
tempo, a eficácia da aprendizagem depende da correspondência estreita entre os recursos de 
ensino e aprendizagem e as preferências do aprendente. Utilizando diferentes métodos na 
apresentação do material educativo, o professor ajudará os estudantes a aprenderem melhor. 
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De acordo com a investigação de Rief (1993), os estudantes retêm:

10% do que leem
20% do que ouvem
30% do que veem
50% do que veem e ouvem
70% do que dizem
90% do que dizem e fazem.

Muitos estudantes com dislexia e outras dificuldades de aprendizagem são prejudicados pelos 
métodos educativos tradicionais, uma vez que diferem significativamente dos seus estilos de 
aprendizagem. Se os professores tiverem uma perceção dos estilos de aprendizagem dos 
seus alunos, terão uma melhor compreensão das necessidades individuais de cada aluno e 
uma maior compreensão das áreas em que esse aluno necessita de apoio adicional e áreas 
em que é provável que brilhe.

2.4     Comunicação e colaboração com os pais

Para cada aluno é de grande importância uma boa comunicação entre a família e a escola. É 
especialmente benéfica para os estudantes que experimentam dificuldades de aprendizagem 
e necessitam de mais ajuda e apoio. Os pais e professores devem ser parceiros no seu 
esforço mútuo para o seu objetivo comum - dar ao aluno uma oportunidade e proporcionar-
lhe oportunidades de sucesso, utilizando os seus pontos fortes e compensando as suas 
fraquezas. Implica também responsabilidade partilhada dos pais e professores no apoio aos 
estudantes enquanto aprendentes (Christenson, 2001).

A prática mostra que muitos alunos que têm dificuldades supostamente causadas por dislexia 
não são oficialmente diagnosticados. Isto significa que não têm oficialmente direito a estratégias 
adequadas e a apoio de professores de Educação Especial, de um psicólogo ou de um terapeuta 
da fala. Muito frequentemente, quando um estudante tem dificuldades de aprendizagem e 
os seus resultados académicos não correspondem às expectativas ou se comporta de forma 
inadequada (o mau comportamento é frequentemente uma consequência das dificuldades de 
aprendizagem), professores e pais tendem a culpar-se mutuamente. Isto não ajuda, porque 
neste caso o estudante não recebe a compreensão e o apoio de nenhum deles. 

A comunicação positiva e a colaboração ativa entre a escola (professores), a família e o aluno 
seria benéfica para todas as partes, pois pode dar um grande contributo para uma melhor 
compreensão das necessidades da criança, para o estabelecimento de objetivos claros e 
realistas, desenvolvendo um plano individual sempre que necessário. Quando os professores 
e os pais trabalham como parceiros, não se culparão mutuamente pelo fracasso da criança 
ou pelas suas realizações, mas discutem as possíveis razões e procuram uma solução. Uma 
boa comunicação entre professores e pais ajudaria os professores a compreender melhor as 
necessidades dos alunos e o ambiente familiar, e ajudaria os pais a prestar um apoio mais 
eficaz aos seus filhos no trabalho escolar.
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RESUMO

Este capítulo centra-se nas necessidades dos alunos com elevado desempenho e inclui a 
informação recolhida dentro do consórcio do projeto STREAM thiS TEAM e fora dele. É uma 
descoberta empírica e apoiada por investigação internacional que as Escolas não estão a 
dar prioridade à intervenção com estudantes com elevadas competências. Quer seja um país 
a dar os primeiros passos para a Inclusão ou um país que já tem um caminho feito - mas 
um longo caminho a percorrer -, há uma certeza: a inclusão não é possível sem equidade e 
equidade significa dar a todos o que cada um precisa. A todos e a cada um - sem esquecer 
os estudantes com elevadas capacidades, incluindo os dotados e talentosos. Este capítulo 
incluirá então a investigação sobre o que está a ser feito nas escolas regulares nos países 
parceiros e fora do consórcio com estudantes com elevadas competências, as necessidades 
destes estudantes de acordo com a investigação e o que deve ser feito nas escolas para 
melhorar estas elevadas competências, dentro e fora da sala de aula, em atividades 
extracurriculares, ou seja, esta secção incluirá uma referência de boas práticas. O que se 
descobrir neste momento para estes estudantes será útil para todos, uma vez que o objetivo 
é criar uma escola de excelência para todos.

Palavras-chave: Inclusão; equidade; estudantes com elevadas capacidades; melhores 
práticas em dádiva.

INTRODUÇÃO

O que é a sobredotação. Porque é que as escolas devem olhar para ela de forma diferente. O 
que é que as escolas podem fazer. 

É um olhar para o outro lado da inclusão. Ou, dito de outra forma, a partir de uma perspetiva 
de base de inclusão: equidade, o que pressupõe dar a cada um o que cada um precisa.

Há anos que as pessoas falam de escola para todos. O termo e o conceito educação inclusiva 
saíram da Declaração de Salamanca, mas ainda há dificuldade em perceber que a inclusão 
não está a dar a todos o mesmo porque trabalhar para uma média - que é o pressuposto da 
igualdade – é trabalhar para ninguém. A palavra ‘média’ foi substituída há muitos anos pela 
palavra ‘padrão’, mas a prática ainda não acompanhou a mudança conceptual.

Portanto, por um lado, há uma necessidade urgente de pôr em prática a noção de equidade, 
dentro e fora da sala de aula, não omitindo a nuance do padrão que também integra cada 
aluno com competências acima da média; por outro lado, acreditamos que programas e 
projetos que tornam possível expandir o potencial dos alunos com elevado potencial fazem 
sentido e que este elevado potencial pode ser colocado ao serviço de outros estudantes, 
tais como, entre outros, alunos com dificuldades específicas de aprendizagem, sendo este o 
proposto do projeto Erasmus+ STREAM thiS TEAM.
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Este capítulo está dividido em dois temas principais, cada uma deles subdividido. Começará 
com a definição de sobredotação e com questões relacionadas com a conceptualização do 
termo; segue-se uma segunda subdivisão, centrada na identificação de alunos sobredotados 
na Europa; a terceira subdivisão tem a ver com a distinção entre sobredotação e talento, o 
que, tal como acontece com muitas outras questões relacionadas com a sobredotação, não 
é consensual. A segunda parte centra-se na sobredotação na escola: a primeira subdivisão 
procura alargar a compreensão do que se passa com os alunos sobredotados, partindo 
de cinco conceitos errados; a segunda subdivisão aborda os tipos de dons e respetivas 
necessidades; a terceira subdivisão centra-se na forma de melhorar as elevadas competências, 
dentro e fora da sala de aula, através da análise das práticas dentro do consórcio; a quarta 
subdivisão inclui uma análise das práticas educativas fora do consórcio; a quinta subdivisão 
integra programas para alunos sobredotados, centrando-se num programa apresentado por 
Gagné (2018) como constituindo as melhores práticas em sobredotação, com o objetivo de 
desenvolver o talento académico. A breve conclusão aponta para a necessidade de atender 
os alunoscom elevadas capacidades no contexto de uma escola verdadeiramente inclusiva.

SOBREDOTAÇÃO

Responder ou não ao talento nas escolas é uma questão controversa (Laine & Tirri, 2016). No 
entanto, uma escola que não satisfaz as necessidades dos alunos sobredotados está a excluir 
estes alunos e, portanto, a afastar-se do objetivo chamado ‘inclusão’. Além disso, se há algo 
de que o mundo necessita agora é de pessoas sobredotadas (Sternberg et al., 2021). Os 
autores explicam esta afirmação: “There are so many problems, ranging from global climate 
change to pandemics, through huge income disparities, to runaway obesity. The world needs 
gifted individuals to contribute to solving these problems” (p. 191). Defendemos que o mundo 
precisa de todos, mas este ‘todos’ não pode excluir os alunos sobredotados - e estes são 
efetivamente negligenciados, como regra, nas escolas ou, pelo menos, tratados muito abaixo 
das suas necessidades.

O atendimento de alunos sobredotados nas escolas não é visto com a mesma relevância 
ou urgência, quando comparado, por exemplo, com alunos com défices cognitivos gerais 
ou específicos. No entanto, a investigação é clara: crianças sobredotadas têm necessidades 
educativas especiais (Serra, 2005). É, portanto, urgente delimitar, na medida do possível, o 
conceito de ‘sobredotação’ e, sobretudo, trazer às escolas a urgência de satisfazer também 
as necessidades destes alunos, desmistificando o conceito e reforçando que o verbo ‘incluir’ 
pressupõe o conceito de ‘equidade’. Equidade significa, como foi dito, dar a cada aluno aquilo 
de que cada aluno necessita. Todos os alunos são iguais em direitos, MAS diferentes em 
necessidades. Quem são estes alunos?

A associação norte-americana NAGC (Associação Nacional para Crianças Sobredotadas) tem 
a seguinte definição de sobredotação :

01
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Students  with  gifts  and  talents  perform  -  or  have  the  capability  to  perform  -  at  
higher levels  compared  to others  of  the  same  age,  experience,  and  environment  
in  one  or  more  domains.  They  require  modification(s)  to their  educational  
experience(s)  to  learn  and  realize their  potential.  Student  with  gifts  and  talents: 
•  Come  from  all racial,  ethnic,  and  cultural populations,  as  well as  all economic  
strata. •  Require  sufficient  access  to  appropriate  learning  opportunities  to  realize  
their  potential.   •  Can  have  learning  and  processing  disorders  that  require  
specialized  intervention  and accommodation. •  Need  support  and  guidance  to  
develop  socially  and  emotionally  as  well  as  in  their areas  of  talent. •  Require  
varied  services  based  on  their  changing needs.

1.1     Questões relacionadas com a conceptualização do termo

Desde pelo menos o século XIX, os investigadores têm vindo a insistir no talento e no facto 
de muitas pessoas serem muito mais eficazes naquilo a que se propuseram do que outras. 
Os termos talento ou génio - considerados pela investigação como causas desta eficácia – 
estarão num nível mitológico, teológico ou metafísico (Ziegler et al., 1998)?

Para Galton (1883), a sobredotação é genética e está presente em indivíduos com elevadas 
capacidades para distinguir diferenças entre estímulos visuais semelhantes. Por outro lado, 
Binet e Simon (1916) relacionam a inteligência com as capacidades de decisão. Renzulli, 
primeiro no final dos anos 70 do século passado (Renzulli, 1978), propõe que a sobredotação é 
uma interseção de três componentes: capacidade acima da média, criatividade e empenho na 
tarefa. O modelo “estrela do mar” [see star] de Tannenbaum (1983) combina a sobredotação 
com fatores tais como capacidade geral, aptidões especiais, requisitos não intelectuais, 
apoios ambientais, e o acaso.

Um dos nomes mais associados ao talento, o autor já referido, Renzulli, argumenta que o 
conceito de talento é o resultado de três traços psicológicos fundamentais: (i) capacidades 
acima da média (mas não necessariamente excecionais), (ii) criatividade e (iii) motivação 
(Renzulli, 1986). Assim, para que uma criança seja considerada sobredotada, estes três 
componentes devem ser reunidos simultaneamente, o que deve ser visível numa área de 
realização (Renzulli & Reis, 2018). Gagné (1985) apresenta três críticas ao modelo de Renzulli. 
Em primeiro lugar, o papel atribuído ao fator motivação, acreditando que este componente 
- que ele afirma ser, de facto, importante - terá de desempenhar, no contexto do talento e 
da sua identificação, um papel diferente. Em segundo lugar, a questão da criatividade, que 
Gagné (1985) considera ser um fator de identificação, mas apenas em algumas áreas. A última 
crítica está relacionada com o facto de Renzulli se ter concentrado, segundo Gagné (1985), 
nas competências intelectuais, dado que todos os estudos citados faziam referência ao QI (ou 
à sua manifestação nas atividades académicas). E as outras áreas, pergunta o investigador, 
será que não existem?

Moenks (1992) acrescentou as influências dos pares, pais e professores à proposta 
desenvolvida por Renzulli (1986).
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De acordo com Ziegler (2004), a sobredotação é um rótulo atribuído por peritos. Mais do que 
focar-se na dotação ou talento, o autor do Modelo Actiotope de Sobredotação (Ziegler, 2004) 
centra-se na excelência, “ a term that inherently refers to performances [...] identified by 
outstanding actions” (Ziegler , 2004, p. 21) num determinado domínio de talento, considerado 
como resultado da auto-organização e da adaptação de um sistema altamente complexo 
e “a specific quality of actions” (Ziegler, 2004, p. 11). O conceito de excelência é também 
acompanhado de relatividade - a excelência é de facto relativa: 

Conceito de excelência

One can, for example, well imagine that a grand master in the game of chess, who is 
a specialist at a specific opening, is capable of finding a way to refute this very same 
opening. In an extreme  case, he may well lose his claim to excellence because he is 
inferior to his opponents in the other opening systems which he now must draw upon. 
This example is also a good illustration of the systemic networking and the diverse 
kinds of feedback which are prominent in the area of excellence (Ziegler, 2004, p. 15).

O autor argumenta que “models which actively take the environment into consideration 
are [...] subject to several fundamental objections”, como é o caso do proposto por Gagné, 
considerado por Ziegler (2004) como fascinante e um progresso substancial nesta exigência 
de conceptualização da sobredotação, mas que critica o facto de, a título de exemplo, a 
influência da sobredotação-ambiente ser unidirecional: o conceito de Gagné de “catalysts, 
borrowed from the field of chemistry, assumes that catalysts can either stimulate or inhibit 
processes, but cannot be changed by these processes themselves” (Ziegler, 2004, p. 17). 
Ziegler (2004) considera que tanto o talento como a dotação “must be something more 
than just personal attributes and that at least the environment in which an individual is 
acting must be integrated into the construct” (Ziegler, 2004, p. 3). Os principais elementos 
do modelo proposto por Ziegler (2004), Modelo Actiotope da Sobredotação, são (1) Ações, 
repertório de ações, espaço de ação subjectiva, (2) objetivos, (3) ambiente (tais como atores 
sociais, recursos e cenários), e (4) interações entre os componentes. O autor corresponde 
à designação “Actiotope” “the action system which encompasses the environment and the 
individual” (Ziegler, 2004, p. 10), tornando clara a relação entre o que o indivíduo revela (seja, 
para o autor, dotação ou talento) e o ambiente. A questão das ações, centradas em horas de 
trabalho intensivo, é, de facto, um dos pontos centrais deste modelo: “The focus is no longer 
on personal attributes, but on actions and their development within a complex system” 
(Ziegler, 2004 , p. 10). Sobre o modelo que o autor propõe:

Modelo

The Actiotope Model of Giftedness refutes the dominating view that gifts or talents 
are attributes of a person. For this reason, and in direct contrast to alternative 
approaches to the identification of giftedness, the goal is not to categorize  persons  
as gifted, but rather to identify a  learning path  for an individual which leads to 
excellence (Ziegler, 2004, p. 21).  
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A abordagem que Ziegler (2004) propõe parece seguir a linha que existe em Portugal após 
o Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de Julho, de não categorização. Ziegler (2004) distingue 
a dotação do talento, utilizando um caminho diferente do apresentado por Gagné (1985), 
como descrito abaixo. Este autor não exclui a componente genética desta equação nos 
determinantes intrapessoais do reportório da ação e argumenta que a sua teoria poderia ser 
a teoria geral que engloba a maioria das outras teorias: “most models of giftedness can be 
integrated into the Actiotope Model of Giftedness at this point as a sub-theory” (Ziegler, 2004, 
p. 12). Como compreender, então, a declaração do autor: “gifts are not personal attributes” 
(Ziegler, 2004, p. 3)? Para Ziegler (2004), as ações talentosas são aquelas reveladas pelos 
indivíduos no processo de aprendizagem, antes do período crítico; quando atingem o período 
crítico, as ações do indivíduo são chamadas de dotadas. O foco está sempre nas ações. Gagné 
argumenta que os modelos que se afastam do conceito de talento para se concentrarem 
no desenvolvimento do talento (Brody, 2009) “left in the dark as to the exact relationship 
between” (Gagné, 2018, p. 164) aqueles dois termos. Para Gagné, a definição destes conceitos 
é clara (Gagné, 2018, p. 165):

Giftedness designates the possession and use of biologically anchored and informally 
developed outstanding natural abilities or aptitudes (e.g., gifts), in at least one 
ability domain, to a degree that places an individual at least among the top 10% of 
age peers. Talent designates the outstanding mastery of systematically developed 
competencies (knowledge and skills) in at least one field of human activity to a degree 
that places an individual at least among the top 10% of learning peers (those having 
accumulated a similar amount of learning time from either current or past training).

O foco está sempre nas ações.

1.2     A identificação de alunos sobredotados

Quanto à identificação do talento, o quadro abaixo permite-nos compreender a variabilidade 
dos critérios utilizados na Europa. 
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Figura 10 - Criteria of identification in each country (Tourón & Freeman, 2017, p. 62)

É importante salientar que, no âmbito do Projeto STREAM thiS TEAM, os critérios baseavam-
se mais no conceito de talento do que no de sobredotação, no sentido dado por Gagné 
(1985), utilizando o questionário fornecido pela Associação Portuguesa para Crianças 
Sobredotadas, preenchido pelos professores e cujos dados foram processados com base em 
critérios desconhecidos pelos professores que preencheram o questionário. 

Tourón e Freeman (2017) apresentam um resumo do quadro acima:

Identification of children as gifted appears to be based mostly on relatively subjective 
nominations, by teachers, and to a lesser extent parents, classmates, and sometimes 
self-nominations (see Table 4.4). Using objective measures, IQ is important or very 
impor- tant in 14 countries and measures of differential aptitudes much less important. 
In most countries, identification decisions were based on academic achievement and 
performance data rather than potential (Tourón & Freeman, 2017, p. 60).

A “lack of unified criteria for identifying gifted students results in variation in the amount of 
identified gifted students” (Košir et al., 2016, p. 129).
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1.3    Sobredotação produtiva ou dotação e talent 

A dicotomia dotação-talento é uma questão antiga. Terman (1925) procurou uma construção 
psicológica que substituísse o talento, associando a alta inteligência à dotação. O facto 
de, por exemplo, e por um lado, a inteligência não justificar um excelente desempenho 
profissional (Simonton, 2000) e, por outro lado - e possivelmente uma consequência desse 
fator -, haver, mais tarde, um enfoque no talento, conceito para além das definições centrado 
numa compreensão mais tradicional da inteligência, levou a uma diminuição do poder da 
construção psicológica. De facto, DeHaan e Havighurst (1957) definiram os talentos como 
realizações extraordinárias numa das seguintes áreas: capacidades intelectuais, capacidades 
criativas, capacidades científicas, qualidades de pensamento de liderança social, capacidades 
mecânicas e capacidades artísticas. O termo “productive giftedness”, sobredotação produtiva, 
avançado por Paik et al. (2019) para descrever o que Gagné (1985) designa como talento, 
caracteriza a produção excecional por alguém com talento, como é o caso, recordado por 
Paik et al. (2019), de Marrie Currie. Segue-se que o talento nem sempre é produtivo: “Although 
potential can be found in all individuals, potential in itself is not enough to earn a Nobel Prize, 
or two, for that matter” (Paik et al., 2019, p. 132). 

Gagné (1985) distingue estes dois conceitos: dotação e talento . O autor explica que na 
literatura encontramos quatro formas diferentes de abordar esta questão: (i) para além da 
não-distinção (ii) separação conceptual entre inteligência, mensurável através de testes que 
avaliam o quociente de inteligência (QI) - incluindo aqui também os resultados escolares -, e 
outras competências, tais como a capacidade de expressar ideias, oralmente ou por escrito, 
música ou arte, (iii) distinções marginais (refere-se às distinções feitas por Robeck (1968) 
e Gowan (1979), citadas por Gagné (1985), que não mereciam grande aceitação, e (iv) os 
modelos de Renzulli e Cohn, mais tarde integrados por Foster (1982, citado por Gagné, 1985).

O modelo de Gagné (1985; 2002), que é chamado pelo seu autor DMGT - “A Differentiated 
Model of Giftedness and Talent” (Gagné, 2002) -, pretende, portanto, uma abordagem 
diferente, baseada na dicotomia entre domínios de capacidade e domínios de realização, 
conceitos que correspondem, respetivamente, à dotação (referindo-se a uma competência 
claramente acima da média em uma ou mais áreas de capacidade) e ao talento (realizações 
claramente acima da média em um ou mais domínios de atividades humanas). E é nesta 
correspondência, domínios de capacidade - sobredotação / domínios de realização - 
talento, que reside o contributo de Gagné (1985) para a tentativa de clarificar o conceito de 
sobredotação. A definição atribuída pelo autor a cada um dos termos não invalida que estes 
tenham características em comum, pois ambos se referem a capacidades humanas e ambos 
visam indivíduos que são diferentes do comum, devido a comportamentos excecionais; não 
admira que tantos profissionais os confundam (Gagné, 2008).

Este modelo tem várias implicações, uma das quais é o pressuposto de que todas as crianças 
talentosas são necessariamente dotadas, uma vez que o talento é uma manifestação 
de dotação, e que o contrário pode não ser verdade, como Gagné (1985) esclarece: pode 
acontecer que uma criança dotada não traduza o seu potencial em talento académico. O 
talento torna-se talento devido a catalisadores: fatores intrapessoais e ambientais (Gagné, 
1985). A designação “produtivo” (esforço) “sobredotação” (habilidade) refere-se, segundo 
Paik et al. (2019), ao facto de que o potencial só se transforma em resultados tangíveis se 
ambos os termos da equação estiverem presentes. Paik et al. (2019) consideram, portanto, 
que existe um fator-chave nesta ‘conversão’: o esforço.
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A SOBREDOTAÇÃO NA ESCOLA

A distinção dotação-talento, tal como explicado por Gagné (1985), bem como o conceito de 
desenvolvimento de talentos académicos (Gagné, 2018), é útil para a escola, pois pressupõe 
que cabe à escola transformar o dom em talento. Para Ziegler (2004, p. 19), “A learning 
environment must be prepared which enables an optimal development of the Actiotope 
with respect to excellence”. Para além disso, e também com vista ao desenvolvimento da 
excelência, “Effective feedback and feed-forward loops in the talent domain” (Ziegler, 2004, 
p.20). Também sobre como alcançar a excelência:

Como alcançar a excelência

A chess player who has been playing in the same class for several years, who is satisfied 
with the level of performance he has attained, who really just wants to enjoy playing 
his game and for this reason no longer expands his Actiotope, is a prime example of 
the equilibrium-like state of an Actiotope. The expansion of an Actiotope, in contrast, 
is a process which always brings about a  disruption in the state of equilibrium. 
Often impulses must be given to activate these developments and to assist in their 
maintenance.  One must, however, keep in mind that permanent adaptations could 
lead to the destabilization of an individual’s Actiotope (Ziegler, 2004, p.20).

É essencial que a escola proponha sempre novos desafios com feedback constante: o 
desenvolvimento do talento deve ser uma prioridade.

2.1     Compreender o Aluno Dotado: 5 equívocos

Ainda existem muitas conceções erradas sobre o aluno sobredotado. Vejamos e 
desconstruamos 5 delas:

Uma criança sobredotada tem sempre um bom desempenho quando submetida a 
testes de inteligência.

Verdade: Quando submetidas a testes, estas crianças respondem frequentemente às 
perguntas de uma forma tão peculiar e original em relação ao que lhes é pedido, que podem 
acabar por obter resultados baixos; o indivíduo sobredotado não tem de ter um QI global 
excecional, uma vez que a criança sobredotada demonstra capacidades elevadas, mas muitas 
vezes estas só são especificadas em certos domínios não avaliados por escalas de medição de 
inteligência (Serra & Fernandes, 2015). De facto, os testes de Q.I. medem um aspeto limitado 
da inteligência; os comportamentos associados à sobredotação incluem comportamentos 
para além da capacidade intelectual (Cognard, 2015). Renzulli e Fleith (2002) declaram que 
existem dois tipos de sobredotação: a escolar e a criativa-produtiva. A sobredotação escolar 
ou académica é mais facilmente avaliada por testes de QI (Silva, 2012). Geralmente, estas 
crianças têm capacidades matemáticas superiores às verbais ou o oposto (Winner, 1996). 
Nenhum critério único pode ser utilizado para determinar a sobredotação.  

02
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Uma criança sobredotada tem (muito) bom desempenho em todas as áreas.

Verdade: Ser sobredotado não é garantia de sucesso académico (Carvalho & Cruz, 2017), uma 
vez que estas crianças mostram frequentemente dificuldades de aprendizagem em algumas 
áreas (Winner, 1996). De facto, “Gifted individuals may also have a special need or disability. 
According to NAGC, the term twice-exceptional (also known as “2e”) describes gifted children 
who have the potential for high achievement but also have one or more disabilities” (Phillips, 
2020, p. 39). As crianças sobredotadas não são boas em todas as áreas e podem mostrar 
uma certa lentidão na realização de certas tarefas, embora estejam interessadas em muitos 
assuntos (Serra, 2005a).   

A escola não precisa de investir nestas crianças porque elas aprendem mesmo sem 
um professor.

Verdade: Serra (2005) afirma que “crianças sobredotadas têm necessidades educativas 
especiais” (p. 75) e exigem estratégias pedagógicas de diferenciação, sem as quais podem 
posicionar-se a níveis problemáticos, tais como “baixos resultados [escolares], atitude negativa, 
apatia, desatenção, irreverência, falta de persistência, (...) hiperactividade, preferência por 
grupos marginais; a nível familiar, (...) agressividade, instabilidade emocional, isolamento, 
arrogância, intolerância, desobediência, infelicidade e um sentimento de rejeição” (pp.83-84). 
Se é, de facto, verdade que os alunos sobredotados têm características que os colocam numa 
clara vantagem em relação ao processo de aprendizagem - entre outras, maior plasticidade 
neural, maior velocidade de processamento, maior interacção com o ambiente, maior 
receptividade às recompensas, maior interesse na tarefa (León, 2020) - é também um facto 
que a elevada capacidade intelectual tem um custo: estes indivíduos são menos capazes em 
domínios sócio-emocionais em comparação com indivíduos com capacidade média (Baudson 
et al., 2016), para além de se sentirem cansados e aborrecidos nos longos momentos em 
que têm de esperar pelos outros, não aproveitando de todo o seu potencial, sendo, pelo 
contrário, os que aprendem menos na escola (Guenther, 2012). Algumas questões surgem 
neste momento: será necessário esperar pelos outros... Será que todos temos de aprender o 
mesmo?... onde está a diferenciação? Porque é que continuamos a trabalhar para uma média, 
mesmo que o discurso vá na outra direção? O contexto em que as crianças sobredotadas 
estão inseridas faz toda a diferença no seu desenvolvimento. “Gifted children require special 
attention, otherwise their talents can be lost without noticing” (Reid & Boettger, 2015, p. 158).

O talento é um fator facilitador na vida escolar.

Verdade: As crianças sobredotadas podem sofrer de desajustamento emocional e social. São 
mais prejudicadas do que beneficiadas pelos dons que têm e são vítimas das suas capacidades 
(Silva, 2012). De facto, “Gifted children’s cognitive, emotional and physical development are 
often asynchronous, meaning that their intellectual development outpaces their maturity or 
emotional development” (Phillips, 2020, p. 41), embora existam estudos que contradizem 
estes resultados (Lee et al., 2012; Košir et al., 2016). Eles vivem frequentemente o “paradox of 
easily understanding the complex but not the simple”, como explicado, na primeira pessoa, 
por Christiane Wells (Wells, 2017, p. 100).
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Trabalhar de forma diferente com crianças sobredotadas cria uma elite.

Verdade: Este mito baseia-se na confusão que existe entre equidade e igualdade. Diz-se e 
ouve-se dizer que a diferença é tida em conta, mas a verdade é que os professores, por várias 
razões, resistem à diferenciação, assim como os alunos. Portanto, a equidade, entendida como 
‘dar a cada um o que cada um necessita’, não é praticada. A prática nas escolas permite-nos 
afirmar - embora sejam necessários estudos a este nível - que é mais fácil ver a necessidade 
de diferenciação quando se trata de alunos com dificuldades cognitivas (especialmente as 
gerais) do que quando o público alvo é constituído por alunos sobredotados. O ajustamento 
de metodologias aos estudantes com dificuldades gerais é aceitável, mesmo recomendado, 
mas será que esta adequação de metodologias, objetivos e avaliação contribui para a criação 
de elites? É claro que esta tendência tem de ser invertida, porque está errada. A verdade é 
que estes aluno têm muitas dificuldades na escola, a vários níveis, como mencionado acima.

2.2 Alunos sobredotados e as suas necessidades

Betts e Neihart (2015) apresentam seis perfis de estudantes dotados e talentosos. A 
descrição que apresentam permite-nos ir mais fundo nas especificidades relacionadas com 
as necessidades destes indivíduos e inferir sobre o que a escola deve fazer para realmente 
cuidar deles. Segue-se uma breve descrição. (Betts & Neihart, 2015, pp. 2-4):

Type I - The Successful 

Perhaps as many as 90% of identified gifted students in school programs are Type I’s. Children 
who demonstrate the behavior, feelings, and needs classified as Type I’s have learned the 
system. They have listened closely to their parents and teachers. After discovering what “sells” 
at home and at school, they begin to display appropriate behavior. They learn well and are 
able to score high on achievement tests and tests of intelligence. As a result, they are usually 
identified for placement in programs for the gifted. Rarely do they exhibit behavior problems 
because they are eager for approval from teachers, parents and other adults. These are the 
children many believe will “make it on their own.” However, Type I’s often become bored with 
school and learn to use the system in order to get by with as little effort as possible. Rather 
than pursue their own interests and goals in school, they tend to go through the motions of 
schooling, seeking structure and direction from instructors. They are dependent upon parents 
and teachers. 

Needs: To see deficiencies; to be challenged; assertiveness skills; autonomy; help with 
boredom; appropriate curriculum.

Type II - The Challenging 

Type II’s are the divergently gifted. Many school systems fail to identify Type II gifted children 
for programs unless the programs have been in place at least five years and substantial 
inservicing has been done with teachers. Type II’s typically possess a high degree of creativity 
and may appear to be obstinate, tactless, or sarcastic. They often question authority and 
may challenge the teacher in front of the class. They do not conform to the system, and they 
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have not learned to use it to their advantage. They receive little recognition and few rewards 
or honors. Their interactions at school and at home often involve conflict. These children 
feel frustrated because the school system has not affirmed their talents and abilities. They 
are struggling with their self-esteem. They may or may not feel included in the social group. 
Some Type II’s also challenge their peers, and therefore are often not included or welcomed 
in activities or group projects; on the other hand, some Type II’s have a sense of humor and 
creativity that is very appealing to peers. Nevertheless their spontaneity may be disruptive in 
the classroom. In spite of their creativity, Type II’s often possess negative self-concepts. Type 
II’s may be “at risk” as eventual dropouts for drug addiction or delinquent behavior.

Needs: To be connected with others; to learn tact, flexibility, self-awareness, self control, 
acceptance; support for creativity; contractual systems.

Type III - The Underground 

The Type III gifted child is known as “the underground gifted.” Generally, these are middle 
school females although males may also want to hide their giftedness. If a gifted boy goes 
underground, it tends to happen later, in high school, and typically in response to the pressure 
to participate in athletics. In general, Type III’s are gifted girls whose belonging needs rise 
dramatically in middle school (Kerr, 1985). They begin to deny their talent in order to feel 
more included with a non-gifted peer group. [...] Their changing needs are often in conflict 
with the expectations of teachers and parents. All too often, adults react to them in ways that 
only increase their resistance and denial. 

Needs: Freedom to make choices; to be aware of conflicts; awareness of feelings; support for 
abilities; involvement with gifted peers; career/college info; self-acceptance.

Type IV - The Dropouts 

Type IV gifted students are angry. They are angry with adults and with themselves because 
the system has not met their needs for many years and they feel rejected. They may express 
this anger by acting depressed and withdrawn or by acting out and responding defensively. 
Frequently, Type IV’s have interests that lie outside the realm of the regular school curriculum 
and they fail to receive support and affirmation for their talent and interest in these unusual 
areas. School seems irrelevant and perhaps hostile to them. For the most part, Type IV’s are 
high school students, although occasionally there may be an elementary student who attends 
school sporadically or only on certain days and has in essence “dropped out” emotionally and 
mentally if not physically. Type IV students are frequently gifted children who were identified 
very late.

Needs: An individualized program; intense support; alternatives (separate, new opportunities); 
counseling (individual, group, and family); remedial help with skills.
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Type V - The Double-Labeled 

Type V refers to gifted children who are physically or emotionally handicapped in some way, 
or who have learning disabilities. The vast majority of gifted programs do not identify these 
children, nor do they offer differentiated programming that addresses and integrates their 
special needs. [...] Type V students often do not exhibit behaviors that schools look for in 
the gifted. They may have sloppy handwriting or disruptive behaviors that make it difficult 
for them to complete work, and they often seem confused about their inability to perform 
school tasks. They show symptoms of stress; they may feel discouraged, frustrated, rejected, 
helpless, or isolated. These children may deny that they are having difficulty by claiming 
that activities or assignments are “boring” or “stupid.” They may use their humor to demean 
others in order to bolster their own lagging self-esteem. They urgently want to avoid failures 
and are unhappy about not living up to their own expectations. 

Needs: Emphasis on strengths; coping skills; support group; counseling; skill development

Type VI - The Autonomous Learner 

Few gifted children demonstrate this style at a very early age although parents may see 
evidence of the style at home. Like the Type I’s, these students have learned to work effectively 
in the school system. However, unlike the Type I’s who strive to do as little as possible, Type 
VI’s have learned to use the system to create new opportunities for themselves. They do not 
work for the system; they make the system work for them. Type VI’s have strong, positive self-
concepts because their needs are being met; they are successful, and they receive positive 
attention and support for their accomplishments as well as for who they are. They are well 
respected by adults and peers and frequently serve in some leadership capacity within their 
school or community. Type VI students are independent and self-directed. They feel secure 
designing their own educational and personal goals. They accept themselves and are able to 
take risks. 

Needs: Advocacy; feedback; facilitation; support for risks; appropriate opportunities

É reiterado que o desenvolvimento do talento de alunos sobredotados deve ser uma prioridade 
da escola. Como dito por NAGC13, “to develop the skills, identify advanced students from 
underserved populations and to create a learning environment that supports their needs, 
teachers and other school leaders need regular professional development that addresses 
the following

Learning characteristics and behaviors of underrepresented gifted populations
Awareness of cultural differences
Children with multiple exceptionalities
Developing positive peer culture in the classroom and school
Equitable and nonbiased assessments”

13       https://www.nagc.org/resources-publications/resources/timely-topics/ensuring-diverse-learner-participation-gifted-1

 https://www.nagc.org/resources-publications/resources/timely-topics/ensuring-diverse-learner-participation-gifted-1
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2.3    Como potencializar altas competências, dentro e fora da sala de aula (na escola): 
          práticas educativas dentro do consórcio

No âmbito do projeto STREAM thiS TEAM, foi realizado um estudo envolvendo 76 participantes: 
professores STEAM, professores de primeiro ciclo, professores de Educação Especial e outros técnicos.

Em relação à diferenciação em sala de aula para alunos com competências acima da média, 
como práticas dentro do consórcio, reveladas neste estudo, envolvem as seguintes atividades: 
“Lista de atividades adicionais no início de cada tópico”, “aulas individuais dentro do projeto 
estadual que está a nossa escola”, “aulas individuais [...] para esses alunos”, “atividades extras 
para todos os alunos. Sempre tem que haver plano B ou C ”,“ Preparamos alunos talentosos 
para diferentes Olimpíadas e competições regionais e nacionais ”,“ Aulas complementares 
”,“ tarefas para ajudar a consolidar e desenvolver o que foi alcançado [...], a oportunidade de 
resolver tarefas interativas em seus dispositivos por conta própria enquanto trabalham com 
o resto da classe ”,“ informações adicionais. São artigos, links, informações para participação 
em concursos ”,“ Deixo-os ler livros sobre o tema ”,“ Disponibilizo informação sobre concursos 
onde podem participar e o quanto posso apoiar / motivar a sua participação ”,“ Desenvolvo 
várias tarefas ditas criativas ”,“ Tento apoiar os alunos preparando trabalhos extras na 
plataforma EBA. Enquanto fazem isso, encontram a oportunidade de trabalhar com alunos 
sobredotados de diferentes faixas etárias ”,“ atividades diferentes e dar responsabilidades 
extras”,“estudos de acordo com os seus interesses individuais ”, “atividades dentro do Plano 
de Educação Individual ”,“ Estabelecemos metas do simples ao complexo de acordo com o 
nível dos alunos. Se o nível do nosso aluno é melhor do que o de outros alunos, escolhemos 
objetivos educacionais mais amplos ”,“ Nós pedimos que ajudem os seus colegas para que 
façam repetições adicionais. Planeamos uma atividade adequada ao nível dos alunos”,“Tenho 
permanentemente uma série de jogos extras como quebra-cabeças ou palavras cruzadas, ou 
atribuo tarefas extras que exigem dos alunos explicar e ajudar os colegas ”,“ Considerando 
sua inteligência e habilidades, faço materiais complementares e preparações de treinamento, 
bem como estudos focados em habilidades adicionais ”,“ Recompensas verbais e, a seu 
pedido, exercícios complementares para o trabalho individual ”.

Relativamente à diferenciação fora da sala de aula (incluindo atividades extracurriculares):

“Dentro das disciplinas STEAM os nossos alunos talentosos participam em atividades 
organizadas por [...] uma instituição de ensino superior na nossa região”, “actividades 
extracurriculares - preparação para concursos”, “conto muito com a ajuda da família [...]”, 
“concebo atividades internas e externas destinadas a competências de pensamento de 
alto nível”. No centro de ciências, concebo atividades combinando implementações de 
matemática e robótica informática”, “Estes estudantes são encaminhados para centros de 
ciência e arte ou universidades infantis dois dias por semana. Aqui, organizam atividades 
e projetos adequados ao seu nível”, “Reúno estes estudantes com projetos com conteúdos 
curriculares enriquecidos em salas de ensino de apoio”, “O apoio académico é prestado através 
da orientação de estudos em áreas de atividade STEM”, “Trabalho de casa suplementar, 
apresentando disciplinas do currículo que lhes é especialmente destinado”. 

O mesmo estudo permitiu-nos compreender o que, dentro do consórcio, é considerado 
necessário para assegurar um maior e mais bem sucedido desenvolvimento dos talentos dos 
estudantes no processo de aprendizagem escolar, em atividades extracurriculares. Aqui estão 
as respostas: “Em primeiro lugar, este passo deve ser adotado como um princípio dentro do 
ministério, e as instalações físicas das escolas devem ser organizadas desta forma”, “Se o 
número de aulas e a densidade curricular forem reduzidos, o aluno pode ter tempo para 
realizar atividades fora da aula”, “Identificando o tipo de inteligência específica de cada aluno. 
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Formular as tarefas de acordo com este tipo de inteligência”, “Estes estudantes devem ter 
entrevistas individuais com as suas famílias e ser informados sobre as formações que podem 
receber na área em que são bem sucedidos”, “A aprendizagem significativa tem lugar quando 
as atividades são apoiadas por práticas extracurriculares. Ao mesmo tempo, os tópicos são 
associados à vida quotidiana”, “nas aulas isto nem sempre funciona. As formas extracurriculares 
de aprendizagem são sempre mais eficazes e produtivas”, “Horários programados para 
consultas adicionais com alunos dotados”, “Teatro, música e outras atividades, desportos que 
melhoram as capacidades naturais destes alunos”, “Fazer intercâmbios, partilha, com outras 
escolas”, “Projetos como o que temos no nosso Agrupamento de Escolas - Projeto Investir 
na Capacidade, aplicação do DUA”, “Desenvolvimento de Clubes Temáticos”, “investigação”;  
intervenção na comunidade em atividades que contribuam para o seu desenvolvimento pessoal 
e comunitário”, “tanto os alunos com NEE (necessidades educativas especiais) como os alunos 
dotados devem ter planos individuais que os estimulem e lhes imponham maiores exigências”, 
“prever horas adicionais para trabalhar com eles, onde discutir temas que não estão incluídos 
nos currículos”, “devem ser agendadas aulas adicionais sobre diferentes temas a trabalhar com 
alunos dotados”, “Criar oficinas onde as crianças possam trabalhar de acordo com os seus 
interesses com atividades extracurriculares e planear uma estrutura onde possam trabalhar 
com alunos de diferentes grupos etários”, “é necessário trabalhar nas áreas de talento pré-
determinadas dos alunos com o sistema de carteira estudantil”, “Aulas opcionais para alunos 
sobredotados, aulas atribuídas no currículo para preparação para concursos e Olimpíadas”, 
“Através de qualquer tipo de atividades de todos os domínios ligados às disciplinas escolares”. 
Por exemplo, em História, quando tomam conhecimento de um evento histórico, podem ir a 
um museu, ou se houver essa possibilidade, podem visitar o local onde aconteceu”, “Formação 
suplementar nos Centros de Excelência, ou em aulas de preparação extra”, “Clubes de leitura; 
Oficinas de robótica; Exposições e feiras com criações dos alunos”.

Um dos aspetos mencionados neste estudo é a ‘utilização’ de alunos sobredotados em 
dinâmica para melhorar o processo ensino-aprendizagem dos estudantes com mais 
dificuldades. Laine e Tirri (2016) dizem que estes são “mal-entendidos sobre diferenciação” e 
“práticas que não são recomendadas” (p. 152). No estudo realizado pelo consórcio, quando 
perguntado se “Os pais de estudantes talentosos têm alguma objeção à utilização do método 
entre pares e à participação dos seus filhos?”, as respostas ‘sim’ mencionam o seguinte: “Pode 
influenciar seriamente o desenvolvimento do meu filho”, “Os professores devem prestar 
atenção às crianças com necessidades especiais” - talvez numa alusão de que o processo de 
aprendizagem destes estudantes não é da responsabilidade dos seus filhos -, “Os pais estão 
preocupados que isto possa influenciar o estado de espírito psicológico dos seus filhos”, “Os 
pais têm medo que os seus filhos fiquem para trás”, “Pode ser um problema de adatação, 
mas por pouco tempo”, “Têm medo que os seus filhos possam ser afetados negativamente”, 
“Têm medo que sejam afetados psicologicamente”, “Estão quase relutantes em relação a 
questões relacionais (medo de represálias! ) e perdem tempo a estudar”, “Em alguns casos 
, compreendem que os seus filhos não beneficiam desta atividade”, “não reconhecem uma 
vantagem para si próprios”.

Os respondentes da Roménia relataram que os pais não revelam qualquer problema nestas 
explicações; os da Bulgária mencionaram o mesmo: “Este método entre pares foi amplamente 
utilizado nas escolas búlgaras no passado, pelo que muitos dos pais que experimentaram 
esta  metodologia estão contentes e muitos sentem-se mesmo orgulhosos de que o seu filho 
possa ajudar um colega com necessidade”.
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O DUA (Desenho Universal para a Aprendizagem) assume que a diversidade da sala de aula é 
utilizada no processo ensino-aprendizagem, assumindo que todos têm muito a aprender com 
todos. O que recomendamos é que os alunos dotados integrem dinâmicas, desempenhando 
o papel de mentores, contudo este papel terá de ser - como também foi afirmado no estudo 
realizado pelo consórcio - uma parte de um conjunto mais amplo de medidas que permitam 
o desenvolvimento ao máximo de cada talento.

2.4     Práticas educativas fora do consórcio14

A educação de sobredotados difere de país para país: “there are countries with elaborated 
special gifted programmes, and on the other hand there are countries, which are not even 
recognising terms such as giftedness and gifted children” (Reid & Boettger, 2015, p. 158). 
Regarding identifying the gifted, this “is put down to schools, teachers and parents” (Reid & 
Boettger, 2015, p. ), mas os professores em geral não recebem muita educação ou formação 
relativamente às crianças dotadas (Tourón & Freeman, 2017; Sayı, 2018). Tourón e Freeman 
(2017), num estudo que abrangeu 30 países da Europa, relatam que as medidas aplicadas nas 
escolas estão relacionadas com enriquecimento, aceleração, personalização, programas em 
linha e programas de extracção. Os autores acrescentam que

The personalization of learning, clearly an optimal consideration among students who 
typically have a higher learning rate than their classmates of the same age, does not—
on the basis of responses—seem to enjoy great popularity in many countries. The same 
is true for online programs and pull-out programs (Tourón & Freeman, 2017, p. 63).

Embora tenha alguns anos, vale a pena retomar um estudo de Mönks e Pflüger (2005) que 
acrescenta outros exemplos de práticas educativas, dentro e fora da sala de aula, recolhidos 
em 21 países estudados: entrada antecipada, faltas a aulas, aulas partilhadas com notas mais 
elevadas, aceleração de grupos, oficinas, cooperação com empresas ou organizações sem 
fins lucrativos, extracurriculares, mentores individuais, auto-estudo, concursos de estagiários 
escolares, aconselhamento psicológico, campos de férias, festivais, exposições, concursos 
externos escolares, espectáculos artísticos (e de outra natureza), escolas especiais.

Tourón e Freeman (2017) concluem que “the attention to the needs of gifted students is given 
outside of school [...] is more common than attention given inside of school” (p. 63): “weekend 
programs; [...]; special programs; [...] online courses (own language); [...] holiday or summer 
programs; [...] university or college programs or other measures” (Tourón & Freeman, 2017, p. 65). 

No referido estudo, que abrangeu escolas do 1º ao 6º ano da Finlândia, e que salienta a 
importância da diferenciação pedagógica para satisfazer as necessidades de todos os 
estudantes e, portanto, também dos estudantes dotados, Laine e Tirri (2016) chamam a atenção 
para a importância do princípio 2 do DUA, múltiplos meios de tornar a informação acessível, 
embora não se refiram a esta metodologia: “content should be presented with qualitatively 
different presentations, especially in areas such as mathematics, science, and languages” (p. 
151); o estudo sugere também a constituição de grupos homogéneos e uma forma de aceleração 
chamada compactação curricular (Colangelo & Assouline, 2009), ou seja, diferenciação do ritmo 
de aprendizagem, permitindo, com este avanço, que os estudantes frequentem atividades de 
enriquecimento curricular ou disciplinas de nível superior (Southern & Jones, 2004).

14       For more information: https://www.echa.info/high-ability-in-europe.

https://www.echa.info/high-ability-in-europe.
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2.5     Programas15 para alunos sobredotados

O estudo realizado no âmbito do consórcio do Projeto STREAM thiS TEAM revela programas 
e projetos de que estudantes com elevadas capacidades podem tirar partido, principalmente 
relacionados com universidades, workshops e os Jogos Olímpicos. Um dos países, Portugal, 
mencionou um projeto, o Projecto Investir na Capacidade, que decorre há dez anos numa 
das escolas da área abrangida da instituição coordenadora do projeto STREAM thiS TEAM, o 
Centro de Formação Edufor - o Grupo de Escolas de Nelas. 

Gagné (2018), além de apresentar a distinção entre dons e talentos, anteriormente explicada 
neste capítulo, considera um terceiro elemento: o desenvolvimento do talento académico - 
ATD. O autor esclarece: 

I use “ATD program” instead of the more commonly used gifted program; not only does 
it identify the desired goal of the educational resources to be described, but it allows 
giving the term “program” a meaning that differs in most instances from its use in gifted 
programs. Moreover, I find the label gifted program difficult to justify semantically—the 
programs themselves are not gifted, just their target population (Gagné, 2018, p. 172).

A fim de responder à pergunta “Which resource components can best foster the emergence 
of academic talent?” (Gagné, 2018, p. 173), o autor centrou-se nas características gerais - e não 
nos pequenos detalhes - que podem ser aplicadas à maioria das situações de aprendizagem 
em toda a educação geral. A conclusão retirada da investigação teórica e de campo permitiu-
lhe alcançar “seven constituent elements judged essential to ensure the effectiveness of an 
ATD program” (Gagné, 2018, p. 174), que - como um todo -, de acordo com o investigador, não 
estão a ser tidas em conta em parte alguma:

O currículo enriquecido deve integrar conceitos abstratos, conteúdos 
complexos, temas multidisciplinares, reorganização de sequências, 
ligações com questões humanas e sociais, introdução de métodos de 
inquérito profissional, aceleração de temas (Rogers, 2009); dito de outra 
forma: densidade, dificuldade, profundidade (projetos a longo prazo), e 
diversidade (atividades não curriculares a curto prazo) (Gagné, 2007). O 
núcleo pedagógico de um currículo devidamente enriquecido é também 
a condensação ou compactação do currículo (Reis et al., 1992).

Enriquecimento adequado deve propor desafios intelectuais numa 
base diária:

Vygotsky’s (1978) concept of zone or proximal development, as well as Brody and Stanley’s 
(2005) talent search instructional approach, aptly convey the need to maintain students’ pace 
at the cutting edge of their learning capacity, neither too slow to force them to idle regularly 
nor too fast to create feelings of helplessness (Gagné, 2018, p. 175).

15        These sites are part of programs created for gifted children and young people:
https://talentcentrebudapest.eu/link-categorie/programmescentres-gifted-eu; https://talentcentrebudapest.eu/best-practices#Studies; 
https://talentcentrebudapest.eu/best-practices#Books.

Currículo K-12 
enriquecido

Enriquecimento
diário 

sistemático

https://talentcentrebudapest.eu/link-categorie/programmescentres-gifted-eu
https://talentcentrebudapest.eu/best-practices#Studies
https://talentcentrebudapest.eu/best-practices#Books


Output 1 | STREAM Guide Book

www.edufor.pt 109

Gagné (2018), que defende esta abordagem, reconhece que se trata 
de uma questão sensível: a integração de grupos de homogeneidade... 
permanentemente. Pensamos que podemos chegar a um ponto que 
se enquadre no conceito de inclusão e, ao mesmo tempo, permita o 
benefício de receber uma abordagem que não comprometa a expansão 
do potencial destes estudantes: permitir aos alunos integrar projetos 
centrados em áreas de interesse, integrando grupos de discussão diária 
- com colegas de projeto, que desenvolvem os seus próprios projetos 
- não em horas extraordinárias, mas em momentos em que os seus 
colegas de turma estão a realizar outras tarefas.

A implementação do acima referido não elimina a possibilidade de 
alguns estudantes dotados procederem muito rapidamente nestas 
aprendizagens e devem beneficiar de um enriquecimento acelerado em 
áreas em que estão a progredir muito rapidamente.

Pessoais, de excelência, desafiantes e a longo prazo são os objetivos 
educacionais que os talentos são convidados a estabelecer para si 
próprios. Gagné (2018) argumenta que é importante mudar a forma 
como o talento é visto: estes estudantes já não devem ser vistos como 
grandes peixes num pequeno lago (Marsh & Hau, 2003), mas tornar-se 
peixes mais pequenos no grande lago de colegas de turma talentosos. 
Acreditamos que o grande desafio para estes estudantes se encontra 
aqui: que, como todos os outros, se sentem desafiados, postos à prova, 
encontram dificuldades, mesmo desânimo ocasional em respostas 
que levam tempo, mas que se encontram em formas que aumentam 
a enorme aprendizagem. Gagné (2018) argumenta que estes não são 
objetivos para campos de férias ou atividades que têm lugar uma vez por 
semana; estes são objetivos relevantes no contexto do enriquecimento 
curricular que envolvem muito tempo e esforço.

O sexto elemento central para a eficácia de um programa ATD tem a ver 
com quem o frequenta. Gagné (2018), citando alguns estudos, fala das 
seguintes características:

intrapersonal characteristics like conscientiousness, deliberate practice, love of learning, will 
power, and grit (e.g., Duckworth, Peterson, Matthews, & Kelly, 2007; Ericsson, 2006; Gagné, 
2004; von Stumm, Hell, & ChamorroPremuzic, 2011). [...]  IQ scores and scores from local 
subject exams and/or standardized achievement tests (Johnsen, 2009).

Gagné (2018) conclui que “being bright is rarely sufficient to deserve the gifted label and gain 
access to local programs; students must also show high academic performance” (Gagné, 
2018, p. 177). Destes dois critérios, Gagné (2018) afirma que pode ser dada prioridade ao 
talento académico.

Gagné (2018) defende uma entrada antecipada para a maioria das crianças.

Agrupamento de 
capacidades a 
tempo inteiro

Ritmos 
personalizados 

/ acelerados

Objetivos de 
excelência 

pessoal

Acesso 
altamente 

seletivo

Introdução 
antecipada



www.edufor.pt

STREAM thiS TEAM

110

EM JEITO DE CONCLUSÃO

Acreditamos que é possível criar um sistema de assistência aos estudantes altamente 
qualificados que não entre em conflito com o conceito de inclusão, tal como o defendido no 
projeto STREAM thiS TEAM. Este sistema alia a atenção a um grupo específico de estudantes 
– sobredotados ou com capacidades acima da média - como um todo. Esta questão é 
explorada, entre outras, no Capítulo 2: Como criar uma escola de excelência para todos? Uma 
escola dedicada à excelência é aquela que aplica o princípio da equidade - dando a todos o 
que todos precisam - com cada aluno.
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RESUMO

Este capítulo centra-se na tendência pedagógica que atrai cada vez mais a atenção das 
pessoas envolvidas na administração da educação e dos professores, uma vez que permite 
alargar as oportunidades no processo de aprendizagem tanto para professores como para 
alunos. Trata-se da aprendizagem entre pares e das possibilidades de aplicação do método 
de aprendizagem entre pares nas instituições educativas. A aprendizagem entre pares baseia-
se na ideia de que as crianças aprendem muito e talvez até melhor umas com as outras. 
O capítulo descreve o método de aprendizagem entre pares, os aspectos a considerar na 
utilização deste método, fornece informações sobre os benefícios da utilização deste método 
nas aulas, descreve a organização do trabalho de aprendizagem entre pares e explica os 
possíveis riscos da utilização deste método.

Palavras-chave: aprendizagem entre pares, métodos de ensino na aula

INTRODUÇÃO

A criação de instituições educativas inclusivas é uma questão atual em muitos países, que 
começa com a decisão tomada pela instituição de transformar a sua escola numa escola onde 
todos os alunos possam alcançar os melhores resultados. O objetivo das escolas inclusivas é 
construir uma sociedade para que possamos viver no futuro, ou seja, uma sociedade inclusiva. 
Para que isto aconteça, primeiro, a escola deve representar uma filosofia e uma política 
que seja inclusiva e que se baseie nos valores da sociedade inclusiva. (Eadsne,2003; Livro 
Branco da Educação 6,2001). É um processo que deve ser visto como melhorias planeadas 
na política e prática implementadas pela respetiva instituição de ensino, procura incessante 
de melhorias no trabalho prático dos professores, apoio à abordagem criativa à resolução de 
problemas, bem como presença, participação e sucesso de todos os alunos no sentido mais 
lato.  (UNESCO, 2005; Booth, Ainscow, 2002). É inegável que os professores são um recurso 
fundamental para alcançar o objetivo de implementar o trabalho da turma de uma forma que 
ajude cada aluno não só a estar na instituição de ensino, mas também a participar na aula e a 
ser bem sucedido (Livro Branco da Educação 6, 2001). É o professor que escolhe os métodos 
de trabalho para as suas aulas, a fim de ajudar cada aluno a estudar de forma significativa e 
a alcançar os maiores resultados possíveis.

Há crianças diferentes em qualquer sala de aula e escola: de acordo com a nacionalidade, 
língua, religião, especificidades de desenvolvimento, estado de saúde e também a capacidade 
de aprender um ou outro currículo e conteúdo da disciplina ou de satisfazer requisitos. Um 
aluno pode ter um melhor desempenho numa disciplina e um pior desempenho noutra. Esta 
diversidade deve ser considerada, professores e alunos devem viver fazendo coisas juntos, 
ajudando uns aos outros na superação de dificuldades, de modo a que todos os envolvidos 
no processo de aprendizagem possam alcançar o maior resultado possível.
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Estudos mostram que alguns alunos aprendem de forma insuficiente numa aula tradicional, 
conduzida por professores. Nem todos os alunos são capazes de compreender as explicações 
dos professores e seguir corretamente as instruções, pelo que a forma tradicional de ensino 
oferece poucas oportunidades para alguns alunos se envolverem ativamente e aprenderem 
durante a aula (Karims, Mohammeds, 2018, p. 3). 

Em pedagogia, os tipos de métodos de ensino mais eficazes utilizados nas aulas são os seguintes:

Aprendizagem pela prática e formação de outros, o que dá 90% dos benefícios;
Aprendizagem pela prática, recontagem e explicação, o que dá 70-75% de benefícios;
Aprender ouvindo, vendo e discutindo, o que dá 50% do benefício. 

Os métodos de ensino menos eficazes, considerando as especificidades da perceção da 
informação, são os seguintes

Audição de uma palestra ou narração: 5% do benefício; 
Trabalho com textos, leitura: 10% da prestação; 
Ouvir, performances audiovisuais: 20% do benefício;
Demonstrações: 30% da prestação (o autor  com base em Birziņa, 2006; Arāja, 2015).

A abordagem da aprendizagem combinada (aplicação de diferentes métodos e técnicas de 
ensino, incluindo a utilização da aprendizagem entre pares na aula) pode proporcionar bons 
resultados: troca mútua de informação, desenvolvimento de conhecimentos, capacidades de 
comunicação e independência.

DEFINIÇÃO DE APRENDIZAGEM ENTRE PARES

A aprendizagem na aula com a ajuda de pares é uma tendência pedagógica que está a 
atrair cada vez mais a atenção dos professores e de todas as pessoas relacionadas com 
estudos e desenvolvimento (Blomqvist, 2006). A aprendizagem entre pares é uma forma de 
aprendizagem cooperativa. É um método de ensino eficaz que atrai as crianças e destaca 
a sua eficácia. Este método pode ser utilizado tanto em sala de aula como em trabalho 
extracurricular (Gupta, 2020).

A aprendizagem pelos pares baseia-se na ideia de que as crianças aprendem muito umas 
com as outras (Mitchell, 2014). A aprendizagem entre pares pode expandir as possibilidades 
do processo de aprendizagem (Fisher, 2005). Pode assumir várias formas:

O trabalho entre pares mais capazes e pares menos capazes, 
O trabalho entre pares com pares mais capazes, 
O trabalho com pares iguais (Fisher, 2005).

O fator comum é que o conhecimento é fornecido e explicado não pelo professor, mas por 
um colega que aprendeu o respetivo tema e pode, de uma forma simples, explicar aos outros 
o que compreendeu e o que fazer a seguir, ou por um colega que pode entrar em discussão 
sobre o que foi aprendido e compreendido, bem como sobre outras opções e possibilidades. 
Obviamente, os alunos não poderão dar um apoio tão bom uns aos outros como o professor, 
no entanto, neste caso, todos os intervenientes terão algum benefício (Fisher, 2005, p. 126).
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Ao explicar vários assuntos a outros, o aluno repete, sistematiza, melhora os seus próprios 
conhecimentos e aprende a apresentá-los/explicá-los, começa a compreender melhor o 
processo de aprendizagem, os obstáculos e as formas de os ultrapassar. Por outro lado, o 
aluno que está a ser ensinado recebe atenção adicional, apoio emocional, feedback individual 
sobre o que foi feito, talvez perceba e compreenda melhor o que precisa de ser aprendido 
e, como resultado, é capaz de fazer o que é necessário, bem como aprende a trabalhar 
em pares ou em equipa, desenvolve competências de comunicação, atinge resultados de 
aprendizagem mais elevados e muito mais. Os alunos aprendem mutuamente a comunicar e 
a confiar uns nos outros. Ao mesmo tempo, o professor é também beneficiário, porque pode 
observar como diferentes alunos percebem e compreendem a informação e aprende outras 
formas de explicar vários tópicos aos alunos com menores capacidades de aprendizagem.  

A aprendizagem entre pares envolve os alunos em atividades que exigem que cada criança 
aplique os conceitos básicos oferecidos e depois explique estes conceitos aos colegas 
de turma. Ao contrário do processo de aprendizagem tradicional, que consiste em fazer 
perguntas durante a aprendizagem tradicional e geralmente envolve apenas alguns alunos 
altamente motivados, a aprendizagem entre pares significa um processo de perguntas mais 
estruturado que envolve cada aluno da turma (Crouch, et.al, 2007, pp. 5-6).

O objetivo da aprendizagem entre pares é transformar o ambiente da sala de aula de modo a 
envolver ativamente todos os estudantes e concentrar a sua atenção nos conceitos a serem 
aprendidos. (Crouch, et.al, 2007, p. 6) A aprendizagem entre pares também visa ajudar os 
jovens a desenvolver os conhecimentos, atitudes e aptidões necessárias para fazer trabalho 
e melhorar o seu comportamento, criando apoio preventivo acessível e apoio psicossocial 
acessível (Abdi & Simbars, 2013, p. 1201).

Ao mesmo tempo, os alunos mais capazes envolvidos no processo de ensino pelos pares 
desenvolvem conhecimentos, aptidões e capacidades individuais e, possivelmente, ganham 
motivação para escolher a profissão de professor no futuro.

A aprendizagem entre pares desenvolve competências de aprendizagem autodirigida, 
pensamento crítico e criativo, competências de resolução de problemas, competências 
de comunicação, competências interpessoais e de trabalho em equipa, aumenta a 
autoconsciencialização, reflexão crítica, compreensão profunda de conceitos, e melhora a 
auto-imagem em geral. (Mustafa, 2017, p. 945; Kalve, 2015) A aprendizagem entre pares não só 
gera novos conhecimentos, como também pode melhorar o metacognição ou a consciência, 
compreensão e transmissão dos pensamentos dos alunos.

A aprendizagem entre pares é uma ferramenta poderosa para aumentar a eficácia global do 
ensino em salas de aula inclusivas. Pode ser utilizada no ensino de várias disciplinas, não só 
na leitura, mas também em matemática, ciências, ciências sociais, educação física - de facto, 
em todas as áreas do currículo (Mitchell, 2014).
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TEORIAS DE APRENDIZAGEM ENTRE PARES EM RESUMO 

O processo pelo qual um aluno, sob a orientação de um professor, proporciona experiência 
de aprendizagem a outro aluno em diferentes países é chamado de forma diferente. Termos 
utilizados: aprendizagem liderada por pares, estratégia de aprendizagem assistida por pares, 
formação de colegas, leitura em pares, tutoria por pares, etc. (Mitchell, 2014). 

O ensino pelos pares não é uma ideia nova e moderna. Historicamente, tem sido aplicada há 
muito tempo em muitos países, no entanto este termo não era conhecido. Historicamente, 
pode ser rastreado até Aristóteles que usou arcontes, ou seja, líderes estudantis. Este método 
foi também utilizado por Josef Lancaster na sua escola em Southwark, Inglaterra, no final do 
século XVIII, onde só ele ensinou 350 crianças, ensinando algumas crianças, que, por sua vez, 
ensinaram outras crianças. (Vpp Inosocterehi, 2017)

O método de ensino entre pares baseia-se na síntese de teorias de aprendizagem 
desenvolvidas pelo estudioso russo L. Vygotsky (Vygotsky, 1978) e pelo psicólogo suíço J. 
Piaget (Piaget, 1985). L.Vygotsky desenvolveu a teoria da aprendizagem sociocultural que se 
baseia no envolvimento ativo dos pares no processo de aprendizagem juntamente com os 
seus pais e professores; enfatizou a interação das crianças, pais e professores, bem como o 
facto de que a aprendizagem humana é um processo muito social e que o desenvolvimento 
é possível através da interação social. Um conceito importante na teoria da aprendizagem 
sociocultural de Vygotsky é o chamado Zone of Proximal Development, definida coomo 
the distance between the actual level of development determined by the ability to solve a 
problem independently and the level of potential development determined by solving the 
problem with the support of adults or in collaboration with another, a more capable partner. 
Assim, um colega de turma mais capaz, com um nível de conhecimento mais elevado numa 
disciplina que seja capaz de assumir o papel de professor, pode desempenhar um papel 
importante não só como fornecedor de conhecimento, mas também no contexto sócio-
cultural. (Vygotsky, 1978) A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (Piaget, 1985) foi 
também largamente baseada na ideia do envolvimento ativo dos colegas: o aluno sente-se 
mais livre e coopera com mais sucesso, discute ideias com outros alunos e colegas, enquanto 
o trabalho obediente com um professor pode ser constrangedor e restritivo, o que não 
encoraja o processo de aprendizagem.

A forma moderna de ensino entre pares renasceu nos Estados Unidos na década de 1960, 
quando os educadores perceberam que esta estratégia oferecia uma forma económica de 
prestar atenção individual a alunos com fraco aproveitamento. Uma das abordagens mais 
pesquisadas é ensino entre pares para toda a turma developado pelo Projecto Infantil dos 
Jardins de Júpiter na Cidade de Kansas, USA (Vpp. Inosocterehi, 2017; Mitchell, 2014).

Segundo J. J. Velez, J. Cano, M. Whittington, e K.J. Wolf (2011), o ressurgimento do interesse 
no ensino pelos pares pode provavelmente ser atribuído a dois documentos: o documento 
da Associação de Psicologia Americana de 1993, The Learner-Centered Psychological 
Principles: A Framework for School Reform and Redesign (APA, 1993), e a Comissão Boyer de 
Reinventing Undergraduate Education: A Blueprint for American Research Universities (The 
Boyer Commission, 1998). Ambos os documentos forneceram argumentos poderosos para a 
utilização de abordagens ativas e com a participação de pares na educação. As abordagens 
com envolvimento de pares incluíram os termos sinónimos de ensino e instrução de pares 
(Velez, Cano, Whittington, & Wolf,  2011).
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O potencial de aprendizagem de uma criança é revelado quando ele ou ela está com pessoas 
conhecedoras. Estas podem ser irmãos, pais, colegas, amigos, professores, ou outros adultos. 
Juntamente com os outros, uma pessoa pode realizar e alcançar mais do que sozinha (Fišers, 
2005, p. 122). O estudante precisa de estruturas de apoio cognitivo, neste contexto são os 
pares que ajudam a alcançar níveis mais elevados de compreensão e atividade. 

Dada a complexidade do processo de aprendizagem, existem muitas teorias psicológicas 
e pedagógicas diferentes para explicar como e porquê as pessoas aprendem, o que ajuda 
ou dificulta estes processos, como novas ideias, comportamentos, ou inovações são 
adotados. De acordo com várias teorias, a ideia de ambiente social, a influência dos adultos 
no desenvolvimento da criança é expressa, incluindo a interação em grupos de pares. A 
teoria dos sistemas ecológicos de Urie Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1981) fala sobre a 
influência do ambiente social no desenvolvimento humano, caracteriza o desenvolvimento 
da criança no contexto das relações que a afetam. Nesta teoria, o desenvolvimento é visto 
como um processo progressivo de interação entre o ambiente e o ser humano ao longo 
de um período de tempo. A teoria da aprendizagem social (Bandura, 1977) explica como 
as pessoas aprendem através do contexto social. Por exemplo, as crianças aprendem uma 
série de coisas através de processos sociais que têm lugar a vários níveis, incluindo a família, 
os pares e níveis sociais mais amplos. A socialização dá a uma pessoa a oportunidade de 
adquirir competências que serão necessárias para a vida future, tais como competências 
interpessoais, autogestão e capacidade de resolução de problemas. Bandura identificou 
três métodos básicos de ensino: 1) aprendizagem a partir de um exemplo real, uma pessoa 
viva, neste contexto um colega, um par; 2) aquisição verbal de padrões de comportamento 
através da audição de explicações; 3) aprendizagem de comportamentos a partir de livros, 
filmes, programas de televisão, ou meios de comunicação em linha.

A teoria da Difusão da Inovação (DOI) desenvolvida por E.M. Rogers em 1962 é uma das 
mais antigas teorias das ciências sociais. Teve origem na comunicação para explicar como, ao 
longo do tempo, uma ideia ou produto ganha impulso e se difunde (ou se espalha) através de 
uma população ou sistema social específico. O resultado final desta difusão é que as pessoas, 
como parte de um sistema social, adotam uma nova ideia, comportamento, ou produto.   A 
adoção significa que uma pessoa faz algo diferente do que fez anteriormente (ou seja, compra 
ou utiliza um novo produto, adquire e executa um novo comportamento, etc.). A chave para a 
adoção é que a pessoa deve perceber a ideia, o comportamento, ou o produto como novo ou 
inovador. É através disto que a difusão é possível. (Rogers, 1962)  

Ao aprender, aceitar e aplicar algo novo, Rogers, na sua teoria, distingue inicialmente cinco 
fases: compreensão, interesse, avaliação, experimentação e adoção; nos seus trabalhos 
posteriores Rogers menciona as seguintes fases: conhecimento, persuasão, decisão, 
implementação, e validação. Com base na capacidade de aceitar e divulgar novas ideias, 
comportamentos e inovações, distinguem-se os seguintes grupos de pessoas:

Estão interessados em tudo o que é novo, novos desafios, querem ser 
os primeiros a tentar alguma coisa, estão dispostos a correr riscos;

Gozam do papel de liderança e aproveitam as oportunidades de 
mudança, estão conscientes da necessidade de mudança e, portanto, 
adotam muito rapidamente novas ideias que podem ser apresentadas 
em manuais e fichas de informação;

Inovadores

Primeiros 
a adotar
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Geralmente precisam de ver provas de que a inovação funciona 
realmente antes de a quererem adotar, são inspirados por histórias de 
sucesso e provas da eficácia da inovação;

São cépticos em relação à mudança e só aceitarão a criatividade depois 
de a maioria a ter experimentado. As estratégias para chegar a estas 
pessoas incluem informação sobre quantos indivíduos já tentaram e 
adotaram com sucesso a respetiva inovação;

Preferem a tradição e são muito conservadores. São muito céticos quanto 
à mudança e são o grupo mais difícil de convencer, tudo deve basear-se 
em estatísticas, por vezes é necessária uma pressão psicológica (Rogers, 
1962, Rogers, 1983).

A capacidade de os professores serem inspiradores, inovadores e criativos na introdução da 
aprendizagem entre pares nas suas aulas, a sua capacidade de selecionar e motivar alunos 
com níveis mais elevados de conhecimentos e competências, e a sua tendência para a 
inovação no trabalho com alunos com níveis mais baixos de conhecimentos e competências, 
afectarão os resultados alcançados na sala de aula.

BENEFÍCIOS DA APRENDIZAGEM ENTRE PARES

A aprendizagem entre pares proporciona os seguintes benefícios.

Devido a uma maior atenção individual, tarefas adequadas ao 
seu nível, prática repetitiva, feedback imediato, apoio de pares, 
tempo extra para completar tarefas, as crianças tornam-se mais 
independentes (Rimma, 2000);

Porque podem melhorar e expandir as suas competências, bem como 
aumentar a sua autoconfiança e sensibilidade para com os outros;

Porque lhe dá a oportunidade de aumentar o nível de cooperação na sala 
de aula e a oportunidade de dedicar mais tempo a outros aprendentes;
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Considerando a rentabilidade deste sistema.

Os alunos que estudam de forma colaborativa, em comparação com aqueles que estudam de 
forma competitiva ou individual, têm:

maiores realizações académicas,
maior quantidade de informação memorizada, 
mais apoio social,
maior autoestima,
comportamento mais direcionado,
maior motivação,
melhores atitudes em relação à escola, professores, disciplina e aprendizagem. 
(Ulmane-Ozolina, 2010)

Os benefícios da aprendizagem entre pares incluem uma compreensão profunda do conteúdo 
do curso (Velez et al., 2011), capacidades de aprendizagem autodirigida, pensamento 
crítico e criativo, capacidades de resolução de problemas, capacidades de comunicação, 
capacidades interpessoais e de trabalho em equipa, melhoria da auto-estima, reflexão crítica 
e compreensão profunda de conceitos, capacidades e melhoria da auto-imagem. (Mustafa, 
2017: 945; Whittington un Wolf, 2011) 

Uma maior abertura, colaboração e apoio mútuo dos colegas de turma, que juntos criam um 
ambiente de sala de aula emocionalmente confortável e promovem a educação inclusiva, 
também pode ser considerado um benefício valioso durante a aprendizagem entre pares 
(Ulmane-Ozolina, 2010).

Outra razão pela qual o ensino entre pares é eficaz é que

estas lições são individuais, tal ensino é individualizado e dá mais oportunidades de resposta;
pode ser motivador para ambos os parceiros; 
os alunos são expostos a várias perspectivas, diferentes estilos de ensino e personalidades;
os aprendentes têm várias fontes de feedback e correção de erros;
pode promover a independência e autodeterminação dos aprendentes. (Ulmane-
Ozolina, 2010)

Estudos sobre aprendizagem entre pares em diferentes países incluíram também alunos com 
uma vasta gama de necessidades educativas especiais, incluindo deficiência mental, baixo 
aproveitamento, autismo, deficiências de aprendizagem e perturbações comportamentais. A 
investigação mostra que a aprendizagem entre pares tem diferentes benefícios e pode ser 
organizada como aprendizagem recíproca entre pares na mesma turma ou aprendizagem 
entre pares de idades diferentes. Foram observados efeitos positivos em áreas tais como 
capacidades de escrita, compreensão da leitura, envolvimento da turma, atitudes em relação 
ao trabalho escolar e relações interpessoais. (Ulmane-Ozolina, 2010)

Para o 
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PRINCÍPIOS DE APRENDIZAGEM ENTRE PARES

A fim de promover a aprendizagem entre pares, o professor deve dar apoio tanto ao aluno 
que está a ensinar como ao aluno que está a aprender.

Ao começar a utilizar o método de aprendizagem entre pares para alterar a situação de 
aprendizagem de um estudante, o professor deve considerar as seguintes questões.

Quem poderia ser o melhor companheiro de aprendizagem para esta criança?
Que conselho seria necessário para estes alunos: aquele que ensina e aquele que 
está a aprender?
Onde, como, quando e com que frequência é que os alunos poderão aprender uns 
com os outros?
Como pode o professor apoiar os parceiros de aprendizagem? (Margeviča-Grinberga, 
Šūmane, 2020)

 

Escolha do local de estudo 

A aprendizagem entre pares pode ser organizada no local de estudos, em sala de aula, mas 
também podem ser oferecidas outras opções. Pensando num lugar onde os pares possam 
trabalhar juntos sem impedimentos, podem ser criados espaços de co-criação na instituição de 
ensino. Os espaços de co-criação são, antes de mais, lugares onde as pessoas se reúnem para 
criar coisas e colaborar para inventar algo novo e aprender novas competências. Em espaços co-
criativos, as instituições educativas criam um ambiente e oferecem materiais para que os alunos 
não só aprendam a matéria e alcancem os resultados do currículo, mas também desenvolvam 
competências da vida real, de modo a que os alunos tenham um desejo natural de se envolver e 
experimentar, inventar e criar de forma criativa. É especialmente importante criar espaços de co-
criação para a aquisição de competências STEM. (Margeviča - Grinberga, Šūmane, 2020) 

Confie mais! 

Há professores que evitam ativar os alunos como recursos de aprendizagem mútua, porque 
receiam que as informações e explicações fornecidas pelos alunos possam ser de qualidade 
insuficiente ou não sejam capazes de assegurar a contribuição de todos para o processo de 
aprendizagem. No entanto, a investigação mostra que a aprendizagem entre pares traz enormes 
benefícios. À medida que os alunos percebem os colegas como iguais a si próprios, sentem-se 
mais livres para inquirir e pedir explicações. Por vezes, é possível que a língua utilizada pelo 
professor seja demasiado técnica e, portanto, difícil de compreender por alguns alunos, mas 
quando o tema é explicado por um colega, eles compreendem-no melhor. A aprendizagem 
pelos pares é útil não só para os alunos que compreenderam mal algo ou têm perguntas, mas 
também para os alunos que ajudam os outros, porque ensinar os outros lhes dá uma melhor 
compreensão do respetivo tópico. A aprendizagem colaborativa também contribui para o 
desenvolvimento de competências sociais e emocionais, porque os alunos trocam ideias, 
chegam a compromissos, ouvem e aceitam o feedback dos outros. É igualmente importante 
notar que, para que a aprendizagem entre pares seja eficaz, é necessário chegar a um acordo 
sobre a contribuição de cada aluno e sobre a realização de um objetivo comum. (Métodos 
Metodológicos para Avaliar as Competências Sociais e Emocionais dos Alunos na Escola, 2015)
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Responsabilidade pelo resultado

Se os professores ativarem os alunos para se apoiarem e ensinarem uns aos outros, o professor 
continua a ser responsável pela qualidade do apoio prestado pelos alunos. Para assegurar 
isto, os professores precisam de monitorizar constantemente a aprendizagem entre pares e 
a informação partilhada em pares. Exemplos de como implementar esta estratégia na sala de 
aula: ao atribuir tarefas específicas aos alunos, fornecer também um conjunto de perguntas 
(uma lista de verificação) que permita ao aluno-professor verificar o trabalho realizado pelo seu 
colega antes de o entregar ao professor; pedir aos alunos que comentem o trabalho realizado 
pelos seus colegas de turma e façam comentários construtivos. (Métodos Metodológicos para 
Avaliar as Competências Sociais e Emocionais dos Alunos na Escola, 2015)

Colaboração com colegas que aplicam a estratégia 
de aprendizagem entre pares na sua prática. 

Envolva-se para saber mais. A aplicação da estratégia de aprendizagem entre pares pode 
ser um novo começo, mas também um desafio para muitos professores nas suas atividades 
profissionais. A fim de sentir segurança psicológica, é importante que o professor tenha 
oportunidades de aprender com outros professores, partilhar ideias, reconhecer erros e 
ser capaz de os corrigir. Por conseguinte, é necessário assegurar que todos os professores 
envolvidos se sintam seguros, possam partilhar e discutir experiências livre e abertamente 
durante a organização e implementação da aprendizagem entre pares. A aprendizagem entre 
pares funciona melhor quando os participantes têm muito em comum no que diz respeito aos 
seus papéis, funções ou questões. (Goff & Hartung, 2017) 

A chave para uma aprendizagem bem sucedida entre pares 
é a confidencialidade, o discurso atencioso e o respeito 

por todas as partes envolvidas. 

O que um ou vários adultos falam ao aluno mais capaz na presença do aluno menos capaz 
tem um efeito profundo no comportamento e na auto-percepção da criança menos capaz. 
(Rimma, 2000) O professor deve controlar onde, como e o que está a ser dito.

Criar e manter grupos de interesse comum na Internet, 
tanto para pares como para professores 

Para colocar perguntas, concentrar-se no que é importante, realizar debates, partilhar 
experiências ou ideias quando necessário.
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O PROCESSO DE APRENDIZAGEM ENTRE PARES

A capacidade de trabalhar com outros é uma habilidade que pode ser melhorada com a 
prática (Vordermane, 2019). A aprendizagem pelos pares é preferencialmente utilizada para 
promover a fluência na prática ou para testar competências ou conhecimentos, e não como 
um meio de aquisição inicial de competências ou conhecimentos. Por outras palavras, deve 
ser utilizada utilizada como um complemento a outros métodos.

Ao aprender com os colegas, ao ensinar outros, ao explicar ideias e ao participar ativamente 
em várias atividades, os alunos aumentam os seus benefícios no processo de aprendizagem, 
podem testar uns aos outros e partilhar dicas sobre como compreender e memorizar melhor 
a informação (Vordermane, 2019).

Um elemento importante do contexto de aprendizagem entre pares é a qualidade da 
conversa em curso (Turstons et al., 2007, p. 8). O debate durante a aprendizagem entre pares 
promove processos metacognitivos de deteção de erros e coerência das respostas. (Tuliss & 
Goldstoune, 2020, p. 9) Por sua vez, o diálogo na perspetiva do mundo democrático de hoje 
e o crescimento pessoal de cada indivíduo proporciona uma oportunidade para aprender a 
verdade, bem como opiniões diferentes, chegar a acordo sobre questões específicas e ativar 
o autocontrolo e o desenvolvimento pessoal (Stangaine, 2014).

Esta estratégia pode assumir muitas formas, criando diferentes pares, dependendo da idade 
e do nível de capacidade. A aprendizagem entre pares pode ser organizada de várias formas. 
Os seguintes métodos de organização da aprendizagem entre pares foram testados na 
literatura pedagógica:

Os alunos mais velhos ensinam os alunos mais novos. Ao ensinar os alunos mais 
novos, os alunos seniores adquirem as competências para ensinar e explicar a respetiva 
disciplina, desenvolver as suas capacidades de tutoria e liderança.

O aluno mais capaz em termos de conhecimentos e competências ajuda o aluno 
menos conhecedor e habilidoso da sua turma, ajudando a alcançar um nível mais 
elevado de conhecimentos e competências. O aluno mais capaz pode beneficiar deste 
trabalho, sistematizando e melhorando os seus conhecimentos e aprendendo a utilizá-
los em explicações.

Aprendizagem mútua entre pares. O emparelhamento de alunos de aptidão mista 
numa turma permite mudar os papéis de professores e alunos. Quando alunos com 
capacidades iguais trabalham em conjunto, a abordagem do ensino entre pares é 
diferente. Durante esta prática, os alunos aprendem ou ensinam uns atrás dos outros e 
dão feedback uns aos outros. Exercises - Think in pairs! Pupils are divided into pairs, each 
with a role: learner or teacher. É necessário identificar o tema sobre o qual colegas de 
aprendizagem precisam de pensar e de falar, então pares-professores falam, expandem 
e formulam ideias, têm discussões e, como resultado, tiram conclusões. Benefício: os 
alunos adquirem compreensão conceptual do tópico, desenvolvem competências para 
processar informação, consideram as opiniões dos outros, tiram conclusões.

Aprendizagem pelos pares em tempo livre organizada pelos próprios estudantes, sem 
a presença de um professor. Quando os alunos aprendem em conjunto, os pares podem 
encorajar os alunos com níveis de conhecimentos e competências mais baixos a alcançar 
mais, apoiarem-se e ajudarem-se mutuamente na resolução de problemas académicos.
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Trabalho em grupos mistos. Os alunos são divididos em vários grupos (tantos 
grupos quantos forem necessários). Cada grupo deve olhar para o tema a partir de 
uma perspetiva diferente. Os grupos são então misturados de modo a que cada grupo 
tenha alunos que tenham olhado para o tópico de maneiras diferentes. Os membros 
do grupo recentemente formado precisam de explicar uns aos outros estes diferentes 
aspetos do tópico. (Gupta, 2020)

Muitos outros métodos de organização da aprendizagem entre pares podem também ser 
utilizados durante as aulas e nos tempos livres dos alunos: debates, seminários, grupos de 
estudo privados, consultas, projectos de colaboração ou trabalho de laboratório, etc.

RISCOS POTENCIAIS DURANTE A APRENDIZAGEM ENTRE PARES

Existe o risco de que os alunos que estão a ser ensinados se tornem demasiado dependentes 
dos alunos que os ensinam. Isto pode ser evitado se os alunos-professores que trabalham 
com colegas com conhecimentos e competências mais fracos ou com necessidades 
educativas especiais receberem formação com ênfase na interação com o aluno-aprendente 
(por exemplo, oportunidades de fazer e responder a perguntas). Tais pares precisam de ser 
acompanhados e supervisionados de perto, e o seu trabalho deve ser avaliado. Contudo, é 
necessário ter cuidado para não destruir o desejo dos alunos de se ajudarem uns aos outros.
Existe também o risco de os alunos que queiram ser envolvidos e/ou ter sucesso no ensino 
entre pares serem solicitados a assumir uma quantidade excessiva de ensino entre pares, na 
medida em que os seus próprios resultados de aprendizagem são comprometidos. Este risco 
pode ser evitado limitando a duração das sessões (por exemplo, duas semanas) e a rotação 
do papel do professor entre vários alunos da turma.

Deve ser considerado que nem todos os alunos estão aptos a assumir as responsabilidades do 
ensino pelos pares. Por exemplo, alguns podem estar relutantes em trabalhar com alunos que 
têm necessidades educativas especiais ou não são populares na turma por alguma razão. Alguns 
podem utilizar a aprendizagem entre pares para construir relações de poder em que possam 
controlar o comportamento de alunos menos competentes. Isto significa que o professor deve 
ser capaz de avaliar a situação antes de convidar os alunos a assumirem o papel de professor. 
Deve ter-se o cuidado de assegurar que os parceiros sejam socialmente coesos.

A aprendizagem pelos pares precisa de ser cuidadosamente supervisionada, especialmente no 
que diz respeito ao feedback fornecido pelos alunos-professores, uma vez que pode ser erróneo.

A aprendizagem pelos pares é uma adição e não um substituto para o trabalho de um bom 
professor. Não deve ser visto como uma forma barata de substituir o professor, mas sim 
como uma forma de aprofundar a aprendizagem dos alunos. (OSMOSIS, 2016)

Conclusão. A estratégia de aprendizagem entre pares tem muitos benefícios para todos os 
interessados, mas precisa de ser cuidadosamente planeada e supervisionada de forma sensata. 
Tem provado ser uma estratégia eficaz para ajudar a melhorar os resultados académicos e 
as interações sociais dos alunos com e sem deficiências. É um método alternativo muito 
adequado para rever o material de estudo, mas não é apropriado para a aprendizagem de 
novos conteúdos de estudo. (OSMOSIS, 2016)
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Ao organizar a aprendizagem entre pares: 

É necessário avaliar os conhecimentos do aluno que será ensinado.

Antes de começar a trabalhar, é importante compreender e avaliar o que o aluno 
que aprende (aquele que será ensinado por um colega) sabe, compreende, para não 
explicar e fazer coisas que este aluno ainda não é capaz de compreender e fazer. É 
também importante compreender como o aluno aprende melhor (através de materiais 
visuais, ouvir, ver, ler, etc.), quanto tempo é capaz de manter a atenção e trabalhar 
produtivamente, etc.

Os conhecimentos básicos que serão necessários para realizar o trabalho devem ser sempre 
repetidos e reforçados. É importante que os alunos perguntem o que não compreenderam 
para não terem medo de serem ridicularizados e não se sentirem incapazes.

Sugerir e mostrar onde procurar recursos e informações adicionais sobre o tema. 
Embora haja recursos que já estão a ser utilizados durante o ensino e os alunos precisem 
de receber informação suficiente para compreender e poder fazer o que está planeado 
na aula, é importante lembrar que os recursos ainda precisam de ser suplementados, 
uma vez que o aluno pode querer aprender mais sobre os tópicos do seu interesse.

Combinar os conhecimentos e competências adquiridos com as coisas que podem ser 
observadas na prática, coisas que são necessárias e utilizadas na vida quotidiana, porque 
a educação deve ser intencional e útil na vida independente, portanto sustentável.

Manter a paciência ao mais alto grau. Quando se ensina qualquer disciplina, é fácil ficar 
impaciente quando os alunos-aprendizes não compreendem e não podem agir como 
é necessário, apesar dos esforços do professor-colega (the author based on Ramsden, 
Abidogun, Stringer, Mahgoub, Kastrissianakis & Paul Baker,2015; Tzu-Chieh, Wilson, 
Singh, Lemanu, Hawken & Hill, 2011).

O PAPEL DE UM EDUCADOR DE PARES

Para que a aprendizagem entre pares seja eficaz numa instituição de ensino inclusiva, certas 
condições têm de ser cumpridas no que diz respeito aos professores envolvidos nestes processos.

O professor deve compreender as ideias básicas da aprendizagem entre pares, 
compreender o seu significado, oportunidades e importância.
O professor deve compreender o seu papel e a sua importância e voluntariar-
se para atividades de aprendizagem entre pares.
O professor tem de ter experiência pedagógica e experiência na resolução 
de problemas.
O professor deve compreender que os alunos podem estar unidos não só por 
idade, mas também por interesses, local de residência, passatempos, etc. A 
adesão a este aspeto pode tornar a aprendizagem entre pares muito mais 
eficaz. Portanto, em vez de adivinhar, o professor deve perguntar e descobrir 
informações a fim de escolher os pares que irão trabalhar em conjunto.
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É importante para um professor que está a conduzir a aprendizagem entre pares:

Obter autorização dos pais para envolver os seus filhos neste processo,
Seja responsável e interessado, assim como disposto a ajudar,
Ser capaz de manter a confidencialidade,
Seja o líder neste processo,
Esteja preparado para aprender e melhorar continuamente as suas próprias capacidades,
Formar os pares que desempenharão o papel de professores, para fornecer apoio 
contínuo aos que estão envolvidos no processo de aprendizagem entre pares.

O professor tem de preparar os pares que irão desempenhar o papel de professores, têm de 
organizar uma sessão formative antes do programa. Na formação, é importante incluir os 
seguintes tópicos:

O que significa ouvir uma pessoa,
Como fazer perguntas de forma eficaz,
Como compreender os sinais não verbais, o corpo e a linguagem gestual dos pares, 
ser capaz de utilizar estes conhecimentos,
Como aceitar os valores de outra pessoa, mesmo que estes não correspondam aos seus,
Como tomar decisões,
Como compreender se existe uma crise e como agir se ela acontecer,
Como mostrar emoções e como falar sobre elas adequadamente,
O que são os recursos escolares e como utilizá-los,
Quais as formas de trabalho que podem ser utilizadas,
Como evitar assumir a responsabilidade por tudo o que acontece,
O que é a confidencialidade, quando é importante, bem como as exceções,
Quando pedir ajuda ao professor, se o problema excede os conhecimentos do aluno 
ou se há uma experiência mínima, etc.

No processo de aprendizagem entre pares, o professor deve fornecer apoio contínuo a 
ambas as partes:

Responder a perguntas, se existirem,
Fornecer informação e permitir aos estudantes aprenderem a tomar as suas próprias 
decisões com base em factos e processos;
Promover várias atividades de aprendizagem,
Promover a aquisição e manutenção de conhecimentos, aptidões e comportamentos 
adequados,
Ajudar a reduzir as preocupações e encorajar a procura de soluções,
Ajuda na manutenção da comunicação e troca de experiências e melhores práticas 
entre todos os envolvidos na aprendizagem entre pares na turma ou na escola,
Demonstrar um padrão adequado de comportamento e ação, ser sensível, de mente 
aberta, um bom ouvinte e um bom comunicador,
Promover o bom comportamento e a adesão a regras chave.

As principais regras a serem seguidas pelo professor-professor-aluno (Kalve, Margeviča & 
Papule, 2013): 

Fale apenas com o seu parceiro e apenas sobre as tarefas a serem executadas,
Fale em voz baixa (meia-voz),
Coopere com o seu parceiro,
Preste atenção apenas ao seu parceiro,
Se pensa que o seu parceiro precisa de ajuda, ofereça-a,
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Não dê a resposta imediatamente, ajude o parceiro a encontrar a resposta por si próprio,
Faça perguntas começando com o quê, onde, quando, como, porquê, para que o seu 
parceiro possa compreender melhor o problema,
Se um tipo de assistência não for apropriado, explicar de outra forma,
Depois de ajudar de várias maneiras, diga a resposta correta,
Se não souber a resposta, pergunte ao professor,
Peça ao seu parceiro para explicar o que compreendeu, a fim de descobrir se 
compreendeu tudo corretamente.

Regras a serem seguidas pelo peer-learner:

Se não compreender, peça ajuda,
Continue a perguntar até compreender a resposta. (Kalve, Margeviča & Papule, 2013)

Ao dividir os alunos em pares, o professor deve assegurar que um aluno com o mais alto 
nível de conhecimentos e competências trabalhe com um aluno com resultados médios; um 
aluno com resultados médios, por sua vez, deve trabalhar com um aluno com resultados 
mais baixos, etc. (Kalve, Margeviča & Papule, 2013)

Ao implementar o método de ensino entre pares, para aquisição do conteúdo do estudo, 
é importante escolher ferramentas que sejam interessantes e conhecidas pelos alunos, ou 
seja, utilizar tecnologias a que os alunos estejam habituados, quer na escola quer na sua vida 
social, tornando assim a aprendizagem muito mais fácil. (Asterhan, Bouton, 2017)
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