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Sumario

Este relatorio consiste numa andlise reflexiva, teoricamente sustentada, sobre o meu
percurso profissional, enquanto profissional do 3° ciclo e secundario. Ser professora de
Fisica e Quimica tem sido a minha principal funcéo, que ndo pode ser descontextualizada
de todas as outras exercidas, analogamente formadoras da minha identidade profissional.
Este relato documenta uma constru¢cdo em espiral do meu novo conhecimento, assente
sobre percursos profissionais revisitados. A medida que a minha vida profissional vai
avancando, s@o descobertos novos saberes e competéncias, abandonando perspetivas e
alargando horizontes.

A narragdo apresenta trés momentos marcantes no meu desenvolvimento profissional: a
descoberta da Profissdo e posterior profissionalizacdo; uma outra visdo proporcionada
pelo exercicio do cargo de Responsavel pelo Ensino Especial onde a inclusdo de alunos
com deficiéncia trouxe o aparecimento de uma nova variavel na comunidade educativa;
as dindmicas de lideranca e colaboragédo utilizadas enquanto Coordenadora de grupo
disciplinar e Coordenadora de Departamento.

O processo de construcdo da narrativa e sua posterior reflexdo e analise permitiram-me
encontrar novos significados e reinterpretar praticas, emocgdes e razdes introduzindo um
novo olhar sobre a minha identidade como professora dentro de uma Escola multicultural.
A revisdo das lentes tedricas ajudaram-me a esbogar um quadro conceptual integrado de
forma a possibilitar o desenvolvimento da escola na busca do sucesso de todos os seus

intervenientes: professores; alunos; pais e sociedade

Palavras-chave: desenvolvimento profissional, reflexdo, inclusdo, colaboragéo,

lideranca.



ABSTRACT

This report consists in a self-conscious analysis, theoretically sustained, about my
professional experience as a 3rd cycle and secondary teacher. | have been a teacher of
Physics and Chemistry mostly, but this cannot be detached from all the other tasks I have
been assigned to and which have as well formed my professional identity. This report
substantiates a spiral construction of my knowledge based on professional paths that I
have revisited. As my professional life proceeds, | find a new knowledge and new
competences; | abandon old perspectives and embrace new horizons.

This text presents three striking moments in my professional development: the approach
to my job and the following training; another perspective of the job as a supervisor for the
teaching of students with special needs, which has brought a new branch in the
educational community; the dynamics of leadership and cooperation that | have held as
the head of both my disciplinary group and department.

The construction process of this essay and the analysis and reflexion | have placed on it,
has allowed me find new meanings and reinterpret old practices, emotions and reasons
introducing a new look upon my identity as a teacher within a multicultural school.
Reviewing the lenses of theory has helped me draw a conceptual and integrated sketch so
as to enable the development of the school in the search for the success of all its elements:

teachers; students; parents and society.

Key-words: professional development, reflection, inclusion, cooperation, leadership
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INTRODUCAO

O relatério que se apresenta, € produzido no &mbito do Mestrado em Ciéncias de
Educacao, especializacdo em Supervisdao Pedagogica e Avaliacdo Docente, da Universidade
Catolica do Porto. No mesmo, teoricamente fundamentado, pretende-se alicercar o meu
percurso profissional de vinte e cinco anos, iniciado em Setembro de 1987 e, apesar de se
tratar de uma reflexdo de natureza pessoal, servir de apoio a todos aqueles que queiram dele
tirar fundamentos para a sua pratica educativa. Assim, neste arco temporal, desempenhei,
além da docéncia, varias fungdes. Cruzei-me e aprendi com diferentes profissionais de
educacdo que foram e sdo parte da construgdo das escolas onde trabalhei e trabalho e, onde
vivenciei variadissimas experiéncias, umas mais enriquecedoras que outras.

Ora, a dialética do relatério critico tem, como sustentaculo organizador o
amadurecimento do desenvolvimento profissional e a (re)construcdo de uma identidade
profissional dentro da Escola que surge, na atualidade, como um organismo vivo com
capacidades adaptativas as mutagdes sociais e a multiculturalidade. E, obviamente, no reflexo
do vértice vertiginoso de todas as mutagdes sociais que afirmamos ser a sociedade, tal como a
escola, multicultural. Como nunca visto na historia da humanidade, ambas vivem profundas e
rapidas transformacdes, contaminando-se mutuamente. Alteracdes, essas, aceleradas por
multiplos fatores. Alias, Martins (2011) citando Rico refere que sdo movidos por fatores:
“(...)economicos, sociopoliticos, culturais, ideologicos e pelos impulsos do conhecimento
educativo e das ciéncias da educagdo, fruto de investigacdes educacionais. Deste contexto
renovador surgiram novos espacos de educacdo/formacgdo e novos cenarios de saberes e
culturas.” (Martins, 2011, p. 50). E, por tal, ndo se pode esquecer Rold&o (2007a) para quem a
sociedade atual exige, mais que nunca, do docente, um ensino de dupla transitividade e
mediacdo. Para a autora (2007a), ensinar deve ser assumido como o processo de fazer
aprender alguma coisa a alguém, sé se completando naquele que aprende, 0 que requer uma
dupla transitividade (sujeitos que ensinam e aprendem) e a mediacao (Sujeitos que aprendem
sob a mediagdo de quem ensina). Assim, o docente deve ser ativo na organizagdo e no
desenvolvimento do curriculo, mobilizando experiéncias adquiridas pelos alunos reais,
adequando-as ao seu contexto e as novas situacdes, devendo incluir-se diferentes tipos de

aprendizagens (sociais, interpessoais, cientificas, aprendizagens funcionais, linguisticas,



étnicas) que vado sendo mutaveis ao longo do tempo consoante mudam as situacfes, 0S
interesses, as necessidades da propria sociedade. Ciente de que “ser professor hoje” coloca-
nos, conscientemente, perante um grande e multidisciplinar desafio. A ideia do perito infalivel
é substituida pela do profissional reflexivo, com o sentido forte de pertenca a Organizagao e,
em particular, ao grupo disciplinar, onde o papel de coordenador de grupo disciplinar é de
crucial importancia na organizacdo e gestdo, direta ou indireta, dos maultiplos intervenientes
na comunidade escolar. Para dar resposta as novas e complexas situagdes em que se
encontram 0s docentes ha que pensar nos professores como “peritos adaptativos”, e como
defende Marcelo (2009) “...pessoas que estdo preparadas para fazer aprendizagens eficientes

i3

ao longo da vida”. Esta linha de pensamento, emergente da tese schoniana, defendendo que
haja uma abordagem reflexiva na acéo, sobre a acdo e ainda a reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Nela se situa Rolddo (2012) para a qual “Importa aprofundar o conhecimento e
melhorar a agéo, trabalhando em conjunto sobre eles, com a clara consciéncia de que hoje o
profissional de ensino se confronta com muito maiores complexidades para o éxito da funcao
que lhe compete...” (Roldao, 2012, p.17).

Alicercando-me no propésito que as narrativas profissionais constituem um
processo-produto situado e Unico, apresentam-se, segundo Vieira (2011), “para quem as
escreve mas também para quem as I&, um elevado potencial como textos de desenvolvimento
profissional e de acesso a racionalidade do professor, uma racionalidade reflexiva,
multidimensional e impregnada de dilemas que supde uma relacéo dialética entre o que se
pensa e o que se faz” (Vieira, 2011, p.40). Revela-se, assim, pertinente a sua elaboracgdo o
que, em parte, justifica este relatério que aqui é apresentado. Este trabalho aprofunda
especialmente trés episddios, por considerar que estes foram pecas fundamentais na minha
vida profissional, permitindo, a meu ver, mudangas significativas na minha “profissionalidade
educadora”. Considero-0s: (i) profissionalizagdo em servigo; (ii) responsabilidade pelo Ensino
Especial, no 3° ciclo da escola; (iii) coordenacdo - foram, pois, estes, 0os verdadeiros
momentos de rutura conceptual e crescimento profissional. Os quadros teéricos das Ciéncias
da Educacdo, ajudar-me-do, sem duvida, a interpretar e elucidar a narracdo das dindmicas
absorvidas e utilizadas em cada um desses episddios.

Neste relatério - “Um olhar sobre um quarto de século de praticas educativas
diferenciadas” - € averiguada a importancia e responsabilidade que teve cada um dos
episddios supracitados no atual desempenho da profissdo coadjuvando com as varias

vertentes: coordenadora disciplinar; diretora de turma e, ndo menos importante, a docéncia



curricular e disciplinar da Fisica e Quimica que, tal como afirma Rold&o (1998), consolida a
construcdo de um saber educativo e onde o professor € o ator com capacidade mobilizadora
para articular/incorporar todo o conhecimento profissional técnico adquirido (que exige
rigoroso dominio do saber cientifico e técnico pedagdgico-didatico...) com o saber
praxiologico de inspiracdo criativa e improvisada. Para o efeito, faco, em cada um dos
capitulos, na primeira pessoa do singular, a narracdo autobiografica — auto-reflexdo
biogréfica- relativa a descricdo dos momentos da trajetdria pessoal, académica e profissional,
com a ligacdo a problematica investigada, resultando desta reflexdo a identificacdo dos
acontecimentos a investigar e a justificagdo da escolha. O trabalho encontra-se estruturado em
quatro capitulos bem diferenciados:

O primeiro capitulo, “Histérias de vida enguanto instrumento de producdo de

conhecimento tedrico e de desenvolvimento profissional”, onde € feita uma breve referéncia
tedrica ao ato de rememorar e a articulagdo cognitiva e emocional fundamentadas nas teorias
de Josso;

No segundo capitulo “ ser (ou ndo) professor” ¢ apurada de que forma a realiza¢do

da profissionalizacdo em servico foi um verdadeiro cenario na construcdo do conhecimento
profissional e influenciou o meu perfil profissional, refletindo-se no desempenho do cargo de
coordenadora disciplinar, bem como na arte de ensinar. Para apoiar o aprofundamento recorri
ao tema - saberes profissionais dos docentes- invocando Alarcdo, Tardif, Roldao e Perrenoud
na sua dialética sobre funcdo docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional.

No terceiro capitulo ” pioneirismo no Ensino Especial” pretendo clarificar de que

forma seis anos de experiéncia como responsavel pelo ensino especial, no terceiro ciclo, em
articulacdo com a Equipa de Educacdo Especial e em sintonia com as exigéncias da
Declaracdo de Salamanca (1994) influenciou o meu atual perfil profissional. Este momento
tera proporcionado o desenvolvimento profissional em duas dimensBes: a nivel do
desenvolvimento da capacidade de lideranga/Supervisdo e a nivel do desenvolvimento /
mudanca na acdo educativa. Parti de duas questdes fundamentais: De que forma este periodo
tera contribuido para o meu desenvolvimento de competéncias supervisivas, de competéncias
de Lideranca e de competéncias para uma pratica reflexiva?; Terdo tido aquelas politicas
educativas um efeito verdadeiramente inclusivo? Com efeito, é feita uma andlise a este
periodo, procurando as repercussdes que o cargo desempenhado teve sobre a arte de ensinar e
sobre o desenvolvimento de competéncias de Lideranca e supervisdo, e, procurando também

averiguar se foi praticado o verdadeiro sentido de Escola Inclusiva. Para aprofundar o estudo,



guiar a reflexdo e procurar possiveis fundamentos, a sustentacdo teorica assenta em dois
campos distintos: o primeiro campo na area de desempenho docente e profissionalidade,
socorrendo-me de autores como Formosinho, Alarcdo e Tavares para o suporte cientifico que
justifique o desenvolvimento de capacidades de supervisdo e de lideranca; o 2° campo na area
do desenvolvimento profissional e curricular na educacdo basica “Uma Escola para Todos”
onde me apoiei ideologicamente em Ainscow, Correia, Sousa e Roldao.

No ultimo capitulo “coordenacgdo” é retratada a funcdo de coordenadora. Neste

procuro demonstrar que a funcdo de coordenador é muito abrangente e de grande
responsabilidade, aponta para tarefas de coordenacdo e de gestdo, implicando o
estabelecimento de relacdes interpessoais de diferentes tipos, pautadas por capacidade de
dialogo e lideranca. Abordando os temas do desenvolvimento profissional sobre, a reflexdo da
acdo na acdo e sobre a acdo, as praticas pedagogicas e reflexivas da supervisdo, o trabalho
colaborativo, com recurso a revisdo da literatura dos autores Alarcdo, Sa-Chaves, Schon,
Fullan e Hargreaves, onde sdo apontados alguns dominios a privilegiar para o bom
desempenho do oficio de professor - particularizada no cargo de coordenador e, a partir da
reflexd@o realizada verificar o que pode ser melhorado na vida profissional docente.

Na conclusédo sdo tecidas as consideracdes finais, que a realizacdo do presente
trabalho suscitou, recombinando os elementos interpretativos em torno das questbes
levantadas, onde sdo apontadas recomendacdes para o desenvolvimento profissional e
organizacional e algumas recomendacdes para o desenvolvimento da politica educativa.

Finalmente é apresentada a bibliografia que dirigiu e elucidou o desenvolvimento do
trabalho.



Capitulo 1 - A MEMORIA “escavar a histéria da nossa vida”

“Ndo somos apenas o que pensamos ser.

Somos mais; somos também, o que lembramos e

aquilo de que nos esquecemos; somos as palavras que
trocamos, 0s enganos que cometemos, os impulsos a que
cedemos..."sem querer"”

Sigmund Freud

1.1. Instrumento de producgdo de conhecimento tedrico

A emergéncia das autobiografias e das biografias educativas e sua utilizacdo, cada
vez mais crescente, em contextos de pesquisas na area educacional, procuram evidenciar e
aprofundar representacdes sobre as experiéncias educativas e educacionais dos sujeitos. Essa
pesquisa é compartilhada, assim, com as de outros historiadores da educacéo e especialistas
em curriculo e formacdo de professores, em especial 0s que se tém dedicado ao estudo das
praticas de memdria docente, da compreensdo de que todas as escritas — tanto as de natureza
profissional como as de natureza intima — traduzem vivéncias e tecem uma memoria
individual e coletiva, no entrecruzar de anota¢Ges de cunho afetivo, politico, pessoal e
profissional. Nesta perspetiva, sdo referéncias fundamentais os trabalhos de Anténio Névoa
(1992 e 1997), que se tem debrucado sobre a importancia da escrita (auto)biografica para a
pesquisa em educacéo.

Para Ndvoa (1992 b) o estudo a partir das experiéncias de vida dos professores(as)
assume importancia desde o final dos anos de 1970. Esse autor afirma que a sua aproximagao
com a perspetiva narrativa permitiu-lhe produzir e analisar sua propria historia de vida, sua
propria maneira de pensar e agir, tanto no campo da formacdo docente quanto da
investigacdo. Ndvoa (1992 b) afirma que a utilizacdo de "abordagens (auto) biogréficas é
fruto da insatisfacdo das ciéncias sociais em relacdo ao tipo de saber produzido e da
necessidade de uma renovacdo dos modos de conhecimento cientifico." (N6voa, 1992b, p.18),
representam, portanto, uma possibilidade de produzir outro tipo de conhecimento, mais
proximo das realidades educativas e do cotidiano desses (as) professores (as). Da mesma
forma Galvao (2007), acredita que as narragdes autobiograficas “poderdo dar novas direcoes
aos conhecimentos no campo da formacédo de professores e de pesquisadores na educagao
cientifica.” (Galvdo, 2007, p.221) e permitir através de olhares na investigacdo o *

preenchimento de espacos lacunares na campo das significacées cientificas.” (Galvdo, 2007,



p.224). Também Sa-Chaves (2000) reconhece que “as abordagens biogréaficas em pesquisa e
em educacdo ndo podem ser a panaceia universal, elas se apresentam como uma via de
conhecimento que enriquece o repertorio epistemologico, metodolégico e conceitual dos
educadores, terapeutas e outros profissionais da relacdo e das transagées sociais”. AsSim, a
(con)vivéncia com os problemas, os dilemas e as incertezas que surgem no quotidiano do
professor, em simultdneo com as influéncias exercidas pelos contextos, estimulam o
aparecimento de novos saberes e, consequentemente, a formulacdo de teorias praticas do

ensino, entendidas como uma “fonte-chave do conhecimento educativo” (Dewey, 1989,p. 38).

1.2. Instrumento de desenvolvimento profissional

A escrita da narrativa nasce, inicialmente, do questionamento do sujeito sobre o
sentido de sua vida, suas aprendizagens, suas experiéncias e implica reflexdes ontoldgicas,
culturais e valorativas de cada um. A construgdo da narrativa emprega 0 recurso de
“recordag0es-referéncias”, para compreender como nos formamos por meio de um conjunto
de experiéncias ao longo da vida, ou seja, propGe a "narracdo de si mesmo" a partir de
guestionamentos sobre o que é minha formacdo e como me formei. Para Josso (2002), as
recordacgdes-referéncias “(...) sdo simbdlicas do que o autor compreende como elementos
constitutivos da sua formacéo. (...)” (Josso, 2002, p.29). Por isso, enquanto atividade
psicossomatica, as narrativas — porque aproximam o ator de si atraves do ato de lembrar-
narrar, remetendo-o as recordacgdes-referéncias em suas dimensdes simbdlicas, concretas,
emocionais, valorativas —, podem ser definidas como experiéncias formadoras. Nesta
perspetiva, Josso (2002) caracteriza a “experiéncia formadora” como um conceito em
construgdo, porque consiste na narragdo dos “processos de formacéo, de conhecimento e de
aprendizagem do ponto de vista dos adultos aprendentes a partir das suas experiéncias
formadoras” (Josso, 2002, p. 34). Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das
experiéncias vividas ao longo da vida caracteriza-se como “processo de formagdo” e
“processo de conhecimento” (Josso, 2002, p.31). O primeiro, porque a utilizagdo dos recursos
experienciais cria marcas acumuladas das experiéncias construidas e de mudancas identitarias
processadas nas itinerancias individuais. A segunda, o “processo de conhecimento” emerge da
recorréncia dos referenciais que sustentam aprendizagens, a partir das transacdes consigo
mesmo, com 0s outros € com o ambiente natural, ampliando o “capital experiencial” de cada

pessoa.



Através da abordagem biogréfica, ao narrar com profundidade, produz-se um
conhecimento sobre si, sobre os outros e sobre o quotidiano, o qual se revela através da
subjetividade, da singularidade, das experiéncias e dos saberes. A elaboragdo de qualquer
relatério reflexivo assenta na ideia de que, ao narrar episodios significativos, os analisamos
tentando pér em evidéncia emoc0es, experiéncias ou pequenos fatos marcantes, numa atitude
formativa. Nasce da capacidade e do investimento de falar e escrever sobre si, sobre a nossa
historia, estabelecendo sentido ao que foi e é vivido através dos significados particulares e
coletivos. As Historias de vida apresentam assim, contribuicdes para que os professores
revisitem seus percursos de vida, de conhecimento, de formacdo e aprendizagem/saberes da
profissdo. Permitem, através do texto narrativo, penetrar num campo subjetivo e concreto das
suas representacOes sobre as relagdes ensino-aprendizagem, sobre a identidade profissional,
sobre os seus ciclos de vida, e buscam entender a relagdo entre os sujeitos e as situacdes do/no
contexto escolar.

Sendo assim, procuro que a explanacdo me ajude a perceber como me fui
construindo profissionalmente, através de um olhar mais reflexivo em busca de progresso.
Olhar para o passado pode ajudar-me a encontrar explicacdo para significados nas acoes que
tenho hoje como pessoa e a dar sentido a0 meu posicionamento como professora e

coordenadora disciplinar.

1.3. A auto- reflexdo biografica como contributo para a mudanca

H& um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas ...
Que ja tém a forma do nosso corpo ...

E esquecer os nossos caminhos que nos levam sempre aos
mesmos lugares ...

E o tempo da travessia ...
E se ndo ousarmos fazé-la ...
Teremos ficado ... para sempre ...
A margem de nés mesmos...
Fernando Pessoa

Pensar sobre as nossas experiéncias cronologicamente ou ndo, buscando 'voltar no
tempo' e entender por que elas aconteceram daquela forma. Que escolhas tivemos que fazer?
O que fomos priorizando ao longo do tempo? Comecamos a perceber, que tanto na vida
profissional como na pessoal, ndo temos tempo ou ndo damos a devida importancia para

entender o que fazemos. A auto- reflexdo pode vir a dar contributo significativo ao desafio na


http://pensador.uol.com.br/autor/fernando_pessoa/

procura da mestria ideal. Dewey (1989) defendeu a importancia do pensamento reflexivo nas
praticas profissionais dos professores e definiu-a como “a melhor maneira de pensar”
(Dewey, 1989, p.21). Ao reconstruirmos a nossa experiéncia de maneira reflexiva, vamos
desvelando os significados que atribuimos aos factos que vivemos, realizando uma espécie de
auto-analise que melhora a compreensdo das escolhas que fizemos. A capacidade de auto
narrar, além de envolver a capacidade de refletir sobre a experiéncia vivida, pode ajudar a
entender e a organizar a realidade social e, dessa forma, oferecer melhores condi¢des para que
possamos transformar a prépria realidade. Nesse sentido, narrar através de textos escritos,
pode ser profundamente disciplinador uma vez que a textualidade exige qualidade e esforco.
Inegavelmente, narrar-se a si mesmo constitui um exercicio de introspecdo, e como declara
Josso (2002), “Porque o trabalho biografico sobre o passado se efectua através dos
interesses, das questdes, das preocupacdes, e dos desejos de um presente que contém um
futuro (...), este trabalho é portador de uma mudanga que faz sentido(..) assim como de uma
potencialidade, captada ou ndo, de poder ir a descoberta de um saber-viver (...) ” (J0SSO,
2002, p. 62). Essa narracdo pressupde reflexdo onde poderdo ser identificados: os momentos
de rutura e transformacdo nas nossas maneiras de fazer e de pensar; 0s acontecimentos
pessoais e sociais que tiveram influéncia nas varias op¢bes na pratica da docéncia; e 0s
mecanismos de construgdo da nossa profissionalidade. Para Alarcdo e Tavares (2007) a
analise permite “desocultar situacdes complexas e construir conhecimento revisitando e
reconsciencializando o que afinal ja se sabia, embora num limiar inferior de consciéncia”
(Alarcdo e Tavares, 2007, p.103). Refletir sobre as nossas proprias experiéncias obriga-nos a
encontrar o valor das aprendizagens que fazemos e permite-nos criar de uma forma mais
consciente 0S NOSSOS percursos pessoais e profissionais. Um processo como diz Josso 2002
“ (...) a intencdo de caminhar conscientemente para si € um processo-projecto que so
termina no fim da vida.” (J0sso, 2002, p. 62).

Com recurso a auto- reflexdo, neste presente relatorio, sdo analisados momentos que
identifico como marcantes e que me permitem fazer um balanco retrospetivo, isto €, olhar
para o0 caminho percorrido, para 0s acontecimentos, as situacdes, as atividades, as escolhas, as
pessoas com significado, tentando perceber: “0S recursos, 0S projetos, 0s desejos que Sao
portadores de futuro. No passado ndo h& somente as coisas que ocorreram, ha também todo
potencial que cada individuo tem para prosseguir a sua existéncia de futuro.” (J0sso, 2002,

p. 16).



Capitulo 11 - SER (ou ndo) PROFESSOR

2.1. Os primeiros 4 anos de docéncia

“A explosdo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem as
necessarias habilitacdes académicas e pedagogicas, criando desequilibrios estruturais
extremamente graves. Sob a pressdo convergente do poder politico e do movimento sindical
procurou-se remediar a situacdo, através de trés vagas sucessivas de programas:
profissionalizacdo em exercicio, formagcdo em servico e profissionalizacdo em servigo”
(N6voa, 1992, p. 8). E neste contexto que, em Setembro de 1987, inicio a minha viagem, apds
ter terminado 0 meu curso de engenharia quimica, tendo sido colocada numa escola do
interior transmontano, como professora de ciéncias fisico e quimicas. Parcos eram 0s meus
conhecimentos sobre a dinamica da escola e mais parcos ainda eram o0s conhecimentos sobre
as ciéncias de educacdo: psicologia, sociologia, pedagogia e didatica, entre outras. Na minha
experiéncia enquanto aluna construi uma imagem do professor como o detentor de todo o
conhecimento cientifico, mas ndo tinha muita no¢do da pedagogia que envolvia a profisséo.
Iniciava a profissdo, confiante no saber cientifica que possuia e nalgum jeito para ensinar, que
outrora teria experimentado com colegas de turma no ensino secundario e superior. A esse
respeito Butt e Raymond (1989); Carter e Doyle (1996, cit. por Tardif, 2000) confirmam que
“Em primeiro lugar, uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida, e
sobretudo de sua historia de vida escolar.” (Tardif, 2000, p.9).

Segundo Michael Huberman ( 1992, p. 37-39), que fez uma analise em termos de
“sequéncias” ou “maxiciclos” da vida/carreira pedagogica dos professores, num primeiro
ciclo, no momento de entrada na carreira (entre o primeiro e o terceiro ano), o professor
encontra-se em sobrevivéncia e descoberta. Trata-se do periodo em que se verifica o choque
do real, a confrontagdo com a complexidade da situacdo profissional, em que o professor se
encontra ainda muito inseguro e pouco preparado. Paralelamente, surge o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacdo por estar em situacdo de responsabilidade e o contentamento ao
sentir-se integrado no corpo profissional docente. Se, por um lado, existe toda aquela
inseguranca inicial, por outro, sente que agora que passou ao real é parte de todo o sistema.

Fazendo este exercicio de memdria, recordo-me perfeitamente destas sensa¢des descritas por



Huberman: entusiasmo, exaltacdo, contentamento, mas também muita inseguranca e receio.
Fui descobrindo pouco a pouco que gostava de ensinar, a recetividade dos alunos era espelho
de que eu ensinava e muitos deles aprendiam Na época, julgava eu, que se ndo aprendiam
seria por falta de desenvolvimento do raciocinio, ou simplesmente por ndo prestarem a devida
atencdo a matéria lecionada. Nao me recordo de me questionar sobre as estratégias utilizadas
negligenciando o facto de que nem todas as praticas pedagogicas tém o mesmo efeito na
aprendizagem. O conceito que tinha sobre o ensino era o que tinha construido ao longo do
meu percurso académico que me ditava que uns aprendem bem, outros razoavelmente e
alguns ndo chegam a aprender quase nada- resultados espelhados na conhecida curva de
Gauss- Estava mais preocupada em dominar o saber, manter a ordem dentro da sala de aula e
captar o interesse e atencdo do aluno- o que nem sempre era conseguido- do que, em ajuda-los
em compreender melhor. Encontrava-me no estado inicial do crescimento profissional tal
como caracterizado por Tardif. De acordo com Tardif (1985), citado por Cachapuz (1993) “o
crescimento profissional dos professores ndo € um processo linear, passando de estadios
iniciais em que as preocupacdes dominantes sdo centradas neles proprios ou no programa a
cumprir para estadios mais maduros em que as preocupacdes dominantes sdo centradas nos
alunos”, ou seja, os professores em inicio de profissdo estdo mais preocupados com o
dominio dos contetdos e do curriculo do que com o ensino. Similarmente Sujomlinski (1975,
cit. em Monteiro 2000) tinha referido que s6 “ quando o horizonte do professor é
infinitamente mais dilatado que o programa da escola, quando o conhecimento do programa
ndo ocupa o centro do cérebro(...) entdo - e SO entdo- o professor se torna um auténtico
artista, um poeta do processo pedagdgico.” (Idem, p 33).

Devo confessar que na época me sentia realizada e de consciéncia tranquila por sentir
que estava a desempenhar francamente bem a funcéo de que tinha sido incumbida. Trabalhava
para um sucesso com margem acima dos 60 % e as finalidades eram quase sempre cumpridas.
Na realidade de hoje, tdo diferente, fazendo uma analise, constato que a ingenuidade
acompanhada pela incipiéncia ndo me permitia interrogar sobre a parca diversidade de
dindmicas utilizadas — estando aquém do “poeta do processo pedagdgico” - e que, € sempre
possivel fazer melhor, tornando a educagdo “efetiva e de qualidade para todos”
(Rold&0,1998, p.85). A mesma autora, (2012) reconhece que “hoje profissional de ensino se
confronta com muito maiores complexidades para o éxito da funcdo que lhe compete, por
forca do ganho extraordinario — e da dificuldade acrescida — que significa o acesso de todos

ao direito a serem (bem) educados . O principal desafio do educador hoje é formar todos os
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alunos de forma que possam p6r em pratica os conhecimentos adquiridos no desenvolvimento
de si e da sociedade em que estdo inseridos.

No entanto na época, ser professor era mais fécil, porque a maioria dos alunos
queriam aprender. Porque seria? Terd mudado o ser humano? Ou apenas alterou a
recetividade desses seres humanos em relacdo a escola? Ou ainda, a escola passou a ser
frequentada por outro padrdo de seres humanos? Uma amalgama indissociavel desses sem
desconsiderar outros motivos. Por um lado, a massificagdo do ensino e o prolongamento da
escolaridade obrigatéria até ao 9° ano trouxe para a escola um conjunto de individuos que
teoricamente e no plano dos direitos sdo todos iguais mas na realidade e na vivéncia e
percursos todos diferentes. A escola de massas arrastou consigo uma heterogeneidade
académica e fez surgir na escola um conjunto de criancgas e adolescentes que, ndo valorizando
a escola, resistem a sua cultura de forma mais ou menos violenta. Por outro, a sociedade atual
fortemente materialista, onde o ter ganhou lugar em relagdo ao ser, assenta num conjunto de
valores que desencorajam o estudo. A diverséo, o individualismo e o consumismo opdem-se
aos sacrificios exigidos pelas escola na construcdo de um saber. Ha ainda a acrescentar a
nocao que os alunos tém sobre a crise financeira vivida em Portugal nestes Gltimos anos, com
alta taxa de desemprego de jovens qualificados, mobilizadora de desinteresse e
desinvestimento. Na década de 90, realidade bem diferente de hoje, ser detentor de um
determinado grau académico era condicdo julgada suficiente a obtencdo de um emprego
razoavelmente remunerado; como diz Fonseca (2003) a qualificacdo escolar funcionava como
“credencial cultural que permitia o0 acesso a situagdes ocupacionais de status mais elevado.”
(Fonseca ,2003).

Eles queriam aprender! E eu, sabia ensinar? Eu nem sempre 0s sabia ensinar, estava
longe de possuir o saber profissional analisado por Rolddo. A esse respeito, Tardif (2000)
refere que os saberes profissionais “sd0 temporais no sentido de que os primeiros anos de
pratica profissional sdo decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica profissional.” (
Tardif, 2000, p. 14). O que me leva a crer que a aprendizagem dos meus alunos poderia ter
sido diferente pois, Cochran-Smith & Fries (2005, citado por Marcelo, 2009, p.10) afirmam
que “ existe um consenso emergente de que os professores influem de maneira significativa
na aprendizagem dos alunos e na eficacia da escola”. Na mesma linha de pensamento, Tardif
(2000) refere “que se pode, em principio, estabelecer uma relacdo direta, e até causal, em

certos casos, entre a realizacéo de seus atos e a aplicacdo de seus conhecimentos, em funcéo
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dos padrdes de competéncia aceites dentro de sua propria profissdo” (Tardif, 2000, p. 7).
Ainda, Darling-Hammond (2000) reconhece que “ Os alunos devem ser ensinados por
professores que tém o conhecimento, habilidades e compromissos para ensinar bem as
criangas; ” (Darling-Hammond, 2000, p. 11).

Valeu-me durante os primeiros anos, além da pesquisa e autoformacgdo, a
colaboracdo desenvolvida com os colegas de Conselho de Turma e com o delegado de grupo
gque me ajudou a dar os meus primeiros passos, mas foi com os alunos que mais aprendi.
Thiessen (1992), situando o crescimento profissional dos professores na sua relagdo com a
classe, considera que a interagcdo mais importante € a colaboragdo professores- alunos, embora
dé enfase a outros modos de trabalho do professor, nomeadamente ao trabalho com colegas e
consigo proprio. Na mesma linha de pensamento, numa perspetiva humanista de Arthur
Combs in Alarcdo(1999, p. 257) aponta para “o méximo envolvimento possivel dos
professores em inicio de profissdo em todos os aspetos da sua educacdo profissional e na
rentabilizacdo da sua prépria experiéncia como um laboratorio para o desenvolvimento do
seu proprio estilo, peculiar, de trabalhar com os alunos.”. Dando sequéncia as teorias de
Thiessen e as perspetivas humanistas, a sala de aula funcionava como um verdadeiro
laboratério de experiéncias. Descobria a cada dia que ser professora era muito mais do que
uma profissio. Como disse Guimardes Rosa® “Mestre nio é quem sempre ensina, mas
quem de repente aprende”.

No segundo ano de servigo a acrescentar a complexidade da labuta foi-me distribuida
a funcdo de Diretor de turma. Tratava-se de uma turma de 9° ano, muito heterogénea a varios
niveis, porque era constituida por muitos alunos que ndo manifestavam vontade de prosseguir
o0s seus estudos, alunos com problemas disciplinares e, por outro lado, alunos com elevado
rendimento escolar, cujos objetivos estiveram sempre bem delineados, tais como completarem
0 ensino superior. Os alunos, apesar de alguns serem pouco assiduos e trabalhadores,
demonstraram sempre muita empatia comigo e ainda hoje, mantenho contacto com alguns
deles. E gratificador verificar que muitos deles conseguiram alcancar 0s seus objetivos
profissionais e pessoais e que, como professora e, principalmente, como Diretora de Turma,
contribui com um gréozinho de areia, com tantas conversas e tantos conselhos que Ihes fui

transmitindo nessa relacdo privilegiada entre os alunos, os professores do Conselho de Turma,

! Guimaries Rosa foi um Escritor Brasileiro, membro da Academia Brasileira de Letras (ABL) e sua

obra mais marcante foi "Grande Sertdo: Veredas" (1956).
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os Encarregados de Educacdo e a Diretora de Turma, permitindo que nenhum dos alunos
ficasse retido. No final do ano letivo, todos os alunos desta turma se matricularam no décimo
ano, uns na &rea das ciéncias, outros na das letras e outros nas ciéncias econémicas.

No desempenho da tarefa, por ter sido a primeira experiéncia, deparei-me com varias
novidades e muitas foram as dificuldades encontradas: familiarizagdo com o trabalho
burocréatico; mediacdo com os Encarregados de Educacdo; orientacdo e presidéncia das
reunides de Conselho de Turma; gestdo das diferengas culturais dos alunos; incentivo e
orientacdo para 0 prosseguimento de estudos; averiguacdo e instauracdo de um processo
disciplinar; e outras que se perderam na memoria. No entanto, devo acrescentar uma outra
dificuldade: a integracdo de um dos meus alunos na escola, aluno esse vindo de um pais
estrangeiro, Santiago era filho de uma Argentina com um Holandés que, por opcao, viviam na
época em Valpagos. A minha experiéncia pessoal, filha de ex-emigrantes, tera contribuido
para entender a forma como o Santiago se sentiria e munir-me de atitudes de encorajamento.
A escola é uma amostra da sociedade e como Diretores de Turma apercebemo-nos que alguns
alunos tém mais dificuldade em integrarem-se no grupo-turma e/ou no grupo-escola. Os
alunos que nos chegam as turmas tém diferentes experiéncias de vida, diferentes linguagens e
até diferentes proveniéncias. Ora, cabe a escola e ao Diretor de Turma como responsavel por
um orgdo de Gestdo Intermédia valorizar e incorporar estas diferencas, de forma a integrar os
alunos, o que implica quebrar estigmas em relacao a racas, etnias, a crencas, a religies e até a
culturas. Desta turma de nono ano ficou-me esta experiéncia de integrar na mesma turma e
escola alunos tdo diferentes, mas este é o desafio cada vez mais crescente na escola
democratica de hoje. Estabeleci ao longo do ano letivo varios contactos com a Encarregado de
Educacao do referido aluno, permitindo por um lado aprofundar o conhecimento dos habitos
culturais da sua familia e por outro apontar toda a organica utilizada na época na escola
portuguesa, de forma a articular a funcdo da escola com a da familia. Promovi um clima
favoravel a aprendizagem do aluno e a um conhecimento aprofundado e sistematizado da sua
familia, das suas culturas e vivéncias. Fui percebendo que a funcdo do Diretor de Turma é
auxiliar a escola a conduzir o aluno a tornar-se um cidad&o livre, responsavel e capaz de
enfrentar os problemas da sociedade atual. Na perspetiva de Rolddo (1995), o diretor de turma
incorpora um conjunto de vertentes fundamentais para atuacdo entre os interlocutores:
Professores da turma; alunos; Encarregados de Educacao. Para isso o Diretor de Turma deve
ser 0 agente capaz de mediar, pelo menos trés situagcdes importantes nas relagdes do panorama

escolar: docéncia e gestédo; escola e familia; professor e aluno.
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O relato destes primeiros quatro anos em que fui candidata a professorra torna-se
pertinente pois sem a orientacdo dos colegas mais velhos, o apoio do Conselho Diretivo e a
minha dedicacdo, o desafio ndo teria sido impossivel, mas diferente certamente. Este pode ser
considerado um periodo com auséncia do atual conceito de supervisao e do atual conceito de

trabalho colaborativo, mas houve sem ddvida colaboragéo entre pares e partilha de saberes.

2.2. Profissionalizacdo: aprender a ser professor?

Foi no ano letivo 1992-1993, no meu quinto ano de servi¢o, que iniciei a
profissionalizacdo em exercicio, numa escola da regido centro, num contexto ndo muito
diferente do anterior. A escola C+S com alunos do 2° e 3° ciclo estava inserida num meio
rural ainda mais pobre que o anterior, onde quase todos os alunos, antes e apds as aulas,
ajudavam nas tarefas agricolas e pecuérias. Sendo a uUnica professora do grupo disciplinar,
foram-me atribuidas todas as turmas do 8° e 9° ano de escolaridade. Todas as segundas-feiras
frequentava, na Escola Superior de Educacdo da Guarda, as disciplinas de ciéncias de
educacdo necessaria para obter a formacao profissional. Foi curioso voltar aos bancos da
escola e desde logo perceber que ainda tinha muito para aprender. De inicio encarei a
profissionalizagdo como uma obrigacdo mas pouco a pouco fui descobrindo encantos. Ser
simultaneamente aluna e professora abriu caminho para a interrogacédo e reflexdo. Recordo
gque estava constantemente a tentar interligar as matérias lecionadas na ESE com as
experiéncias vivenciadas enquanto professora, revalorizando algumas delas. Se por um lado, a
experiéncia vivida e vivenciada na sala de aulas me permitia entender melhor a teoria, por
outro, o crescimento do saber tedrico ajudou-me pouco a pouco a aperfeigoar a pratica. E bem
popular a célebre frase ” a melhor prdtica é uma boa teoria” que origina também aceitar a sua
contraria. Patricio (1992) afirma que “ No acto docente com efeito, a teoria guia e ilumina a
pratica, mas a pratica provoca e suscita a teoria; a préatica renasce e transfigura da teoria e
a teoria renasce e transfigura da prdatica.” (Patricio, 1992, p.43/44). Também Roldao (1998)
reconhece que pratica e teoria ¢ um “binémio indissociavel” em qualquer tipo de formagao,
refere que o professor deve ter capacidade mobilizadora para articular/incorporar todo o
conhecimento profissional técnico adquirido (que exige rigoroso dominio do saber cientifico e
técnico pedagdgico-didatico...) com o saber praxiologico. De forma a que “O pleno exercicio
de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e a capacidade de o profissional

reflectir sobre a funcdo que desempenha, analisar as suas praticas a luz dos saberes que
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possui e como fontes de novos saberes... ” ( Rolddo, 1998, p.84). Ideia reforcada recentemente
pela autora (2007a) onde afirma que “(...) o profissional tem de saber mobilizar todo o tipo
de saber prévio que possui, transformando-o em fundamento do agir informado, que é o acto
de ensinar enquanto construcdo de um processo de aprendizagem de outros e por outros
(...)“ (Rold&o, 2007a, p.11). Dos conteddos ministrados nas cinco disciplinas, pouco me ficou
na memoria, uns, ter-se-do diluido na pratica do quotidiano outros, os menos relevantes,
cairam em esquecimento. No entanto, os conhecimentos que ia adquirindo- algumas nocdes
sobre cada uma das cinco disciplinas de ciéncias de Educacdo que integravam entdo o
curriculo da profissionalizacdo (pedagogia, métodos e técnicas educativas, sociologia da
educacdo psicologia da educacdo, desenvolvimento curricular e didatica especifica) -
enriquecia a cada dia 0 meu saber. Estaria eu mais perto do saber educativo de Rolddo?

No ano letivo 1993/1994 fui colocada mais perto da minha residéncia também numa
escola C+S do meio rural qualificada de Escola Cultural, projeto cujo mentor foi Manuel
Ferreira Patricio. Era uma Escola de ideologia personalista, que entendia o aluno como
pessoa, numa busca de equilibrio entre autonomia e responsabilidade social. A Escola, mais
do que um mero local de transmissdo de saberes, era assumida como um fator de integracédo
na sociedade. O modelo da Escola Cultural prezava a construgdo de um projeto educativo
autonomo que ndo fosse uma mera aplicacdo do dispositivo normativo proveniente do
Ministério da Educacéo ou das Dire¢des Regionais de Educacdo. No projeto pluridimensional
de escola cultural, o programa educativo era alargado as varias dimensdes: a dimensdo
curricular restrita, ou letiva; a dimensdo de complemento curricular ou extralectiva; a
dimensdo interativa onde a alma da escola se podia afirmar; a dimensdo ecolégica como
sintese criativa de todas as dimensfes. A dimensdo curricular restrita correspondia a dimenséo
das disciplinas com os seus conteudos e competéncias préoprias. A dimensdo de complemento
curricular era auto programatica, campo de eleicdo para a criagdo cultural, do respeito pelas
vocacOes e pelos interesses dos alunos- com a criagdo de clubes a criatividade, a inovagéo, a
espontaneidade, a liberdade e a autonomia, ganhava forma. A dimensao interativa do trabalho
conjunto dos diversos clubes dava visibilidade ao projeto. Essa visibilidade era alcancada nas
ocasifes festivas — S Martinho, Natal, Carnaval, Pascoa e final de ano letivo- onde a escola
abria as portas a comunidade, ajudando dessa forma, a construir a dimensdo ecoldgica.
Recordo-me que existiam na época na escola alguns clubes como o teatro, a danca, o
patrimonio, o desporto e outros, cujos projetos assentavam principalmente na preservacao do

patrimonio cultural da regido. Esta escola tornava-se assim espaco da socializacao cultural, da
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preservacao e da conservacao da cultura. Uma questdo pertinente a ser levantada é se existiria
uma escola dentro de outra escola? Com uma estrutura curricular deste tipo, dava-se espaco,
quer para as atividades de ensino que traduzem o curriculo nacional, as quais sdo, por
exceléncia, hétero programéticas e obrigatérias praticadas nos tempos atribuidos as
disciplinas, quer para as atividades auto programaticas com lugar nos clubes escolares.
Coexistiam as atividades estimulantes com as atividades “entediantes” onde, por vezes, 0
mesmo professor tinha o privilégio de contactar os seus alunos em contextos muito diferentes.
No meu caso essa experiéncia foi fundamental para o desenvolvimento profissional. Recordo
que, assiduamente, mantinha contacto com os alunos dentro e fora da sala de aulas, o que
facilitava a relacdo professor-aluno e, simultaneamente, permitia criar lagos”. Com efeito, a
mensagem de Saint-Exupeéry (1996) em O Principezinho, foi e tem sido, a motivacdo da
minha constru¢do enquanto sujeito moral e na docéncia, 0 mote do meu desenvolvimento
integral. Assim, a personalidade/docente que sou hoje deve-se, em parte, ao enlace entre mim
e a célebre e eloquente expressdo, da raposa dirigida ao principezinho, “Se fazes
favor...cativa-me!”. Esta norma remete-me, também, para Esquivel (1989) enquanto
sinonimo dos tais “detonadores capazes de acender a caixa de fosforos?” que constituem a
motivacdo dos alunos para as aprendizagens dos conteudos curriculares. Também Tardif
(2000) reconhece que “ Motivar os alunos é uma atividade emocional e social que exige
mediag¢oes complexas da intera¢do humana: a sedugdo, a persuasao,(...) " (Tardif, 2000,p.17).
Se o lema “SO conhecemos aquilo que cativamos”, a paciéncia, o olhar perscrutante pelo
canto do olho, a disponibilidade para estar presente, de poder ouvir e partilhar saberes com os
alunos, na sala de aula ou nos clubes orientaram o meu perfil de docente, também
contribuiram para, a partir dali e, dolorosamente na minha perspetiva, perceber que nédo
consegui voltar a trabalhar numa escola idéntica. Alias, esta experiencia veio a demonstrar-me
que a Escola atual foi sendo enformada segundo o vortice quase impessoal desta sociedade
neoliberal de “homens” que “deixaram de ter tempo para conhecer 0 que quer que seja”.
Refiro-me a Escola que ano apds ano vi sendo cada vez mais burocratizada e balconizada
porque todo o trabalho docente foi sendo orientado pelo cumprimento de objetivos. E, nesta
perspetiva, encontro-me hoje numa Escola onde cresce o grau de exigéncia: a poupanca
obriga a turmas cada vez maiores e o trabalho por objetivos a programas mais complexos e
extensos e, que ndo abre espago para o desenvolvimento harmonioso da escola do “ criar
lacos” de outrora. Sinto que, toda esta exigéncia, veio dificultar a tdo preciosa capacidade de

ativar com sucesso os supracitados “detonadores”. Tenho receio de comecar a ter dificuldade
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em sentir a Escola, conforme Saint-Exupéry, como o espaco educativo que antes era um
“quanto mais perto for da hora, mais feliz me sinto”, ou seja, 0 gosto permanente de ser
professor.

Neste 2° ano de profissionalizacdo tive como delegado & profissionalizagdo um
antigo professor, excelente profissional, pela qual sempre nutrira admiracdo, detentor de uma
sabedoria e pratica exemplar. Recuando ao meu 9° ano de escolaridade recordo as aulas de
ciéncias fisico-quimicas e revejo o despertar pelo gosto da ciéncia motivado pelo professor da
disciplina a ponto de me ter influenciado na escolha da matéria a seguir no futuro. Defensor
do ensino pela descoberta tinha incutido em mim desde cedo o espirito da curiosidade
cientifica. O Delegado era professor noutra escola o que limitava o tempo de
acompanhamento, 0s encontros eram escassos, limitando-se praticamente aos momentos de
pré, de observacdo e de pds observacdo. No entanto sempre que podia partilhava com ele, via
telefone, alguns anseios, algumas expectativas e algumas duvidas estabelecendo uma boa
relacdo. O seu perfil inspirava-me confianca e vira sempre nele um exemplo a seguir, 0S seus
conselhos e orientacdes ja tinham sido muito Uteis nos meus primeiros dois anos de carreira,
anos em que ele era o delegado disciplinar na primeira escola onde trabalhei, o que facilitou o
nosso relacionamento e atenuou 0s constrangimentos no processo avaliativo. No encontro de
pré-observacgdo discutiam-se os planos da aula a observar, seguidamente a aula era observada
e logo apos obtinha o feedback. Recordo-me que as aulas decorriam sem incidentes, de
acordo com a planificacdo. Quatro anos de experiéncia teriam contribuido para um
desempenho mais eficaz? Ora, o exercicio de reflexdo efetuado aquando da planificacdo da
aula obrigava me a uma introspecdo e a sua projecdo a um exercicio de auto formacdo. E,
dado o carater avaliativo dessas aulas, estas obedeciam a uma dinamica mais cuidada, onde
havia sempre lugar a atividade experimental. No encontro de pds observacdo o delegado
pouco tinha a acrescentar.

Tera o periodo retratado servido para aprender, de facto, a ser professora ou apenas
para adquirir um diploma de habilitacdo Profissional? A questdo a meu ver € pertinente uma
vez gque Sa0 muitas as vezes em gue nos interrogamos sobre 0 nosso desempenho e quase
sempre que isso acontece, esta latente o questionamento sobre a nossa formagao incluindo a
inicial. Estamos supostamente em condic¢Oes de criticamente desenvolver algumas ideias em

torno de tais questdes.
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2.3. Profissionalizacdo: Um (forte) contributo na construcéo do conhecimento

profissional?

A reflexdo sobre a dindmica utilizada no decorrer da profissionalizagdo em servigo
desperta duas questdes: 1* Questdo- Tera sido este, um verdadeiro cenario de
desenvolvimento do conhecimento profissional? 22 Questdo — A dindmica vivenciada no 2°
ano de profissionalizacdo influenciou 0 meu conceito sobre préaticas supervisivas? de que

forma?

2.3.1. Verdadeiro cenario de desenvolvimento do conhecimento profissional?

Em resposta a primeira questdo € necessario esclarecer que o termo verdadeiro
cenario pretende averiguar se o cenario vivenciado foi promotor de desenvolvimento
profissional e se esse foi na verdade o ideal.

A discussdo que acaba de ser evocada, coloca, entre outros, o problema da defini¢do
do que € o conhecimento: Qual a sua natureza e como se forma. Na conce¢do piagetiana, a
aquisicdo de conhecimento sé ocorre mediante a consolidacdo das estruturas de pensamento e
portanto da-se apos a consolidacdo do esquema que a suporta, considerando o esquema a
ferramenta eficiente para entender a realidade. Por sua vez, a perspetiva construida pelo
empirismo, com a sua metodologia da indugéo, leva-nos a entender o conhecimento desde
uma epistemologia construtivista, em que o sujeito constroi a sua propria realidade, a partir da
vivéncia experiencial. O conhecimento da-se segundo Piaget através de interacdo do
individuo com o mundo, em constantes processos de assimilacdo, acomodacdo e
reorganizacdo de dados. Para o construtivismo prevalece a ideia de que nada, a rigor, esta
pronto, acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma
instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do Individuo com o meio
fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relacdes sociais. Mas entéo,
quais sdo os conhecimentos relevantes para a docéncia e para 0 seu desenvolvimento
profissional?

Foram varios os investigadores e professores universitarios que se preocuparam com
as linhas orientadoras na formacdo dos professores visando a qualidade do ensino. Por
exemplo, Shulman (1987) defende que os programas de formacao de professores, como forma
de os preparar mais eficazmente, deviam combinar varias categorias: (conhecimento de

conteldo especifico, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
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conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas,
conhecimentos dos contextos educacionais, conhecimento dos fins, propositos e valores
educacionais) que podem ser agrupadas em: conhecimento do conteudo especifico,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do contetdo. Nessa linha, o
relatorio da UNESCO de 1988, citado por Monteiro (2000,p 20) constata que a “base de
conhecimentos de que precisam os professores, para serem eficazes, compreende trés
vertentes essenciais que sdo Conhecimento dos contetdos disciplinares, o conhecimento dos
principios gerais da pedagogia e o conhecimento dos alunos”. Neste seguimento, Alarcao
(1997) reconhece que a associacdo dos conteudos disciplinares a um quadro de matriz
psicopedagdgica, identificador dos contributos da Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem sdo relevantes para a pratica do ensino. No meu caso particular, foi com a
profissionalizacdo que adquiri conhecimento dos principios gerais da pedagogia e aperfeicoei
o conhecimento que tinha dos alunos. Entdo, o que é o conhecimento profissional? Como se
caracteriza?

O conhecimento profissional docente € um campo de conhecimento muito amplo e
diverso, Alarcdo (1999) baseada em Shulman (1987) , com contributos de Elbaz (1983),
Conelly e Clandinin (1988), e de Alarcdo (1997), caracteriza as dimens6es do conhecimento
profissional como: “conhecimento do contetdo disciplinar, conhecimento pedagdgico em
geral, conhecimento pedagogico de conteudo ou cientifico-pedagdgico, conhecimento do
curriculo, conhecimento do aluno e das suas caracteristicas, conhecimento dos contextos,
conhecimento dos fins educativos, conhecimento basico sobre investigacdo, conhecimento de
si mesmo, conhecimento da sua filiagdo profissional e conhecimento da escola como
instituicao” (Alarcdo, 1999, p.262). Foi, a meu ver, nas dimensfes conhecimento pedagdgico
em geral, conhecimento pedagogico de conteudo ou cientifico-pedagogico, conhecimento
dos fins da educacgdo e conhecimento do aluno e das suas caracteristicas, que, fazendo uma
retrospecdo acautelando o que se perde na memoria, mais desvendei ao longo da
profissionalizacdo, permitindo assim o meu enriquecimento profissional. Assim:

e O Conhecimento do conteddo é o "qué" de ensino ou o0 "conhecimento objeto"
(Lafayette, 1993). Significa conhecer e controlar com fluidez a disciplina que
ensinamos. Este conhecimento foi construido ao longo da prética de ensino sendo
sustentado pelo conhecimento tedrico da minha habilitacdo académica mas em pouco

depende ou dependeu do apreendido ao longo da profissionalizacéo;
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O conhecimento pedagégico em geral inclui o "como" do ensino, geralmente
adquirida através de cursos de educacdo e experiéncias nas escolas (Ball, 2000). Esse
conhecimento pedagogico foi adquirido com a frequéncia das disciplinas classificadas
como pedagdgicas ministradas na E.S.E da Guarda foi e continua a ser enriquecido a
cada dia pela aplicacdo direta na sala de aula;

O conhecimento pedagdgico do contetdo representa a combinagdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ensinar e o correspondente conhecimento pedagdgico e
didatico necessario para o fazer. Na visao de Shulman, é uma forma de conhecimento
pratico que é usado por professores para orientar suas acdes em sala de aula altamente
contextualizadas. Esta forma de conhecimento pratico implica, entre outras coisas: (a)
conhecimento de como estruturar e representar o conte(ldo académico para 0 ensino
direto, (b) o conhecimento das conce¢des comuns, equivocos e dificuldades que 0s
estudantes enfrentam ao aprender determinado contetdo, e (c) o conhecimento das
estratégias de ensino especificas que podem ser usadas para atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos em circunstancias particulares da sala de aula. Foi na ESE da
Guarda gue com a ajuda da disciplina de desenvolvimento curricular e de métodos e
técnicas de ensino desenvolvi alguns desses conhecimentos;

O Conhecimento dos fins da Educacdo que traduz ter a consciéncia do verdadeiro
propésito da educacdo, do que se pretende atingir com tudo o que € vivido e
transmitido na escola. O contacto com a historia e filosofia da educacdo permitiu-me
adquirir uma visdo mais alargada e assertiva sobre os fins da educacdo e perceber que,
como refere Matias Alves (2010) “ a Educacdo deve estar ao servico da utopia da
construgdo de uma casa comum de humanidade” (Alves, 2010, p.67);

O Conhecimento do aluno perceber como o aluno constroi seu conhecimento e ajuda-
lo na sua jornada, entender os conflitos internos e externos dos alunos e ajudé-lo a
resolvé-los. A disciplina de psicologia da Educacdo deu o seu contributo na medida
em que as teorias do desenvolvimento humano ajudaram a identificar o grau de
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Também Roldéo (2012) considera que ndo existe conhecimento docente que possa

ser considerado profissional sem os elementos: ““ Saberes cientificos sélidos, quer no plano do
contetdo que é objeto da aprendizagem, quer no que se refere ao conhecimento dos sujeitos,
quer no dominio da relacéo entre ambos e de ambos com 0s seus contextos, capazes de ser

inteligentemente mobilizados na a¢do, ...” (Rolddo, 2012, p.20). Por outro lado, Eraut (in
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Esteves,2002) pressupde que o conhecimento profissional ndo pode ser caracterizado
independentemente do modo como é adquirido nem do como é usado. A sua natureza s se
esclarece tendo em conta esses dois contextos: o de aquisi¢do e o de aplicacdo. Nem a teoria
nem a pratica profissional explicam, por si sO, esse conhecimento que se constroi pela
experiéncia mas que depende dos modos de aquisicao, selecdo e interpretacdo dessa mesma
experiéncia. O conhecimento profissional é todo o saber evocado na execucdo de um plano de
acdo. Recorrendo a metafora do navegador, Boterf, ( cit In Esteves, 2002,p. 114), para
caracterizar a a¢do do profissional diz: “aquele que, mais do que executar uma tarefa pre-
estabelecida, sabe navegar em funcdo de referéncias e pontos de apoio nem sempre
previamente conheciveis, aquele que deve inventar a medida que avancga, o caminho a tracar
e a prosseguir.” Os pontos de apoio referidos pelo autor iam sendo torneados pela
experiéncia profissional, pontualmente corrigido pelo feedback da observagdo de aulas. As
(pré) referéncias foram sendo (re)construidas pelos conhecimentos adquiridos nas areas
pedagdgicas das ciéncias de educacdo, e toma-se, por serem esses 0S mais presentes na
memdria, como evidéncias : a consciéncia que se passou a ter sobre a influéncia que as
concecOes alternativas dos alunos tinham na percecdo das leis da Fisica; o adequar do
conhecimento do contelldo com o conhecimento pedagogico e didatico; ter em consideracdo o
diferenciado desenvolvimento cognitivo dos alunos;

Ciente que todo o saber € importante no exercicio de uma profissdo tdo complexa
como esta, a de ensinar, é dificil recordar todos os conhecimentos adquiridos nesta fase,
provavelmente muitos foram-se diluindo na pratica do quotidiano, mas permitiram-me
certamente ter uma visdo mais clara sobre a a¢do de ensinar. Quero no entanto destacar uma
das matérias estudadas- a importancia da concecdo alternativa em ciéncias (CA"s) -
imprescindivel para o ensino das ciéncias fisico- quimicas, e cujo primeiro contacto foi na
ESE da Guarda. As concegdes alternativas em ciéncia séo entendidas como o produto dos
esforcos imaginativos das criancas, jovens ou adultos para descrever e explicar o mundo
fisico que os rodeia. Estas sdo representacdes que cada individuo faz do mundo que o rodeia,
consoante a sua propria maneira de o ver e de se ver a si proprio. Embora erradas, séo sentidas
como sensatas e Uteis pelos alunos, pois em funcdo dos seus modelos de pensamento,
apresentam um valor significativo. Chegam mesmo, em muitos casos, a apresentar
semelhancas com modelos historicos ja abandonados e frequentemente chamadas
representacdes aristotélicas das criancas. As CA"s devem ser encaradas como construgcoes

pessoais, que o professor tem o dever de procurar conhecer, compreender, e valorizar para
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decidir o que fazer e como fazer o seu ensino, ao longo do estudo de um topico. O
conhecimento das concecdes alternativas dos alunos é de grande importancia para o
planeamento das atividades pedagdgicas, e no processo de ensino e aprendizagem das ciéncias
ocupando um papel central. O ensino das ciéncias ndo é tdo efetivo quanto eu pensava ou,
pelo menos, o ensino de certos conceitos ndo tem o impacto desejado sobre as CA®s
fundamentais. “Mesmo quando através de evidéncias as CA ‘S sdo postas em causa, os alunos
tém dificuldades em abandona-las, pelo que rejeitam a evidéncia ou interpretam-na em
funcéo das suas ideias prévias e de forma a poderem manté-/as” (Leite,1993). Neste contexto
— como apontam alguns autores (Sequeira & Freitas, 1989) — a aprendizagem das ciéncias ndo
se resume a escrever produtos do conhecimento num cérebro em branco; pelo contrério, é um
processo onde 0 que ja se sabe é tdo ou mais importante do que aquilo que é transmitido de
novo, traduzindo-se numa construgcdo cognitiva ativa. Ausubel, psicologo educacional atribui
importancia as conce¢fes construidas pelos alunos antes do ensino formal e reflete-o na
conhecida afirmagdo “o fator mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o
aluno ja sabe; identifique-o e ensine em conformidade” (Ausubel, 1968). Posto isto,
desconstruir as concecOes alternativas dos meus alunos para construir o conhecimento
cientifico passou a ser mais uma das tarefas de acdo dentro da sala de aula, certo que nao seria
nada facil elimina-las mas agindo sempre de forma a tentar atenua-las.

Fico convicta que a vivéncia desta experiéncia me levou por caminhos
desconhecidos mas dirigidos para a confluéncia do meu saber como aquele que Rold&o (1998)
qualifica como o “saber educativo ”- 0 saber que caracteriza a fungéo profissional de ensinar,
permitindo ao profissional exercer a funcdo que dele se espera. Um saber que, segundo a
autora, mobiliza todos os outros saberes: conhecimentos cientificos relativos aos conteddos
escolares; conhecimentos cientificos e metodoldgicos; praticismo pragmaético diretamente
resultante do dominio de técnicas.

Novoa 1991 considera que “O desenvolvimento pessoal do professor dignifica-se e
ganha forca quando ele participa na construcéo do seu proprio conhecimento. (N6voa, 1991,
p. 18). Ora, a revalorizagdo da minha experiéncia foi elemento formador e fator determinante

na aquisicdo do meu saber no contexto de uma profisséo.
Cenario ideal ?

Como afirma Dominicé (1990) “ o adulto € o lugar da formacéo ou a formacéo deve

ser entendida como a mudanca que, na existéncia de alguém, pode ser atribuida a
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contribuig¢oes educativas.” (Dominicé, 1990, p.18). As contribuicbes das matérias
apreendidas na ESE levaram-me a mudanca de algumas concecfes até entdo concebidas,
provocando em mim modificacdes. Nessa linha 0 mesmo autor refere que “ ndo ha formacéo
sem modifica¢cdo, mesmo que muito parcial, de um sistema de referéncia ou de modo de
funcionamento.” (Dominicé, 1990, p.18). A aquisicdo de algumas nogdes sobre cada uma das
cinco disciplinas de ciéncias de Educacdo (teoria da educacdo, métodos e técnicas educativas,
sociologia da educacgdo, psicologia da educacdo, desenvolvimento curricular e didatica
especifica), iam ganhando sentido, enriquecendo o meu conhecimento e ajudando a construir
0 meu conhecimento profissional. O aprendido na Escola Superior de Educacdo serviu de
referencial interpretativo das minhas vivéncias profissionais num aperfeicoamento da
perspetiva dialética e construtora da epistemologia profissional, contudo segundo Patricio
(1992) os programas de formagdo em exercicio ndo sdo “ (..) as mais adequadas ao
relacionamento dialético que se deve garantir entre a teoria e a pratica.” (Patricio, 1992, p.
43).

O cenario pode ndo ter sido o ideal, mas foi, na época, o possivel. Cochran-Smith e
Lytle (1999, Cit in Marcelo, 2009) diferenciaram o tipo de conhecimento para o ensino, tendo
em consideracdo a origem, processo e papel dos professores no processo de produgdo desse
mesmo conhecimento, estabelecendo diferencas entre: Conhecimento para a pratica,;
Conhecimento na pratica e Conhecimento da pratica, ou seja:

e Conhecimento para a pratica: conhecimento que serve para organizar a pratica e, desta
forma, conhecer mais (conteddos, teorias educativas, estratégias instrucionais) que
conduzem, de maneira mais ou menos direta, a uma pratica mais eficaz. Ou seja, 0
conhecimento formal que o professor possui e Ihe permite a aplicabilidade as situacdes
praticas de ensino;

e Conhecimento na pratica: O conhecimento que emerge da acdo, das decisdes e juizos
que os professores tomam; Um conhecimento que se adquire através da experiéncia e
deliberagdo. SO assim os professores aprendem quando tém a oportunidade de refletir
sobre o que fazem;

e Conhecimento da pratica: esta Gltima tendéncia esta incluida na linha de investigacao
qualitativa, préxima do movimento denominado “0 professor como investigador”. Um
conhecimento que é construido de forma coletiva no interior de comunidades de

professores que trabalham em projetos de desenvolvimento da escola.
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Confrontando o que atras foi relatado com a ideia de Marcelo, o 1° ano de
profissionalizacao tera contribuido essencialmente para completar o meu conhecimento para a
pratica, ou seja para adquirir toda a panoplia de ferramentas necessarios ao servigo da pratica
e 0 2° ano para poder utiliza-las ou aplica-las na agdo da pratica. Sendo que, a formacéao seréd
tanto mais eficaz quanto maior for a aplicabilidade na pratica do conhecimento adquirido para
a pratica e que essa simbiose seja realizada em tempo oportuno. De outra forma, Perrenoud
(1993) reconhece que ‘“embora o ensino continuar a ser uma arte nao dispensa de forma
alguma uma solida formacao tedrica ..... esta s tem interesse se se articular com a pratica
em situacdo, ou pelo menos com as fases de andlise da agdo passada e da planificagdo
futura.” (Perrenoud, 1993, p 149). A teoria adquirida no 1° ano de profissionalizacéo teve
oportunidade de ser articulada sempre que fazia analise das agdes passadas - vivenciadas nos
primeiros seis anos de carreira docente- bem como, quando arquitetava as planificacdes
futuras.

O cenario pode nao ter sido o ideal pois, o conceito “desenvolvimento” tem uma
conotacdo de evolugdo e continuidade que, em meu entender e segundo a linha de Marcelo
(2009), supera a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial formacdo em servico e
formagdo continua dos professores. O conhecimento profissional ndo se confina a
sobreposi¢cdo de conhecimentos disciplinares com conhecimentos sobre a educagdo e a
aprendizagem. Limitar o conhecimento profissional a uma simples relacdo torna pouco
provavel a tdo necessaria reconstrucdo permanente. Mais importante do que discutir qual deve
ser o cenario ideal da formacdo de professores é urgente entender que formar professores
significa preparéa-los para observar, decidir e agir em situacdo, tendo em conta o conjunto dos
objetivos e dos constrangimentos que caracterizam a acdo pedagdgica numa sala de aula.
Perrenoud (1993) refere que “A formacdo de professores ndo €, nem deveria ser, um
evangelho.E certo, contudo, que da aos professores modelos que sdo supostos garantir a
aprendizagem, o desenvolvimento e alegria dos alunos. Por isso, a formacéo é sempre uma

mensagem.” ( Perrenoud , 1993, p 102)
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2.3.2. De que forma o 2° ano de profissionalizacéo influenciou o meu conceito

sobre praticas supervisivas

O conceito de supervisdo remete para a formacdo e sustentacdo de ambientes
promotores da construcdo e do desenvolvimento profissional. Oliveira-Formosinho (2002)
considera que “as defini¢cbes de supervisdo pedagdgica se situam entre dois extremos de um
continuo: vao desde as que acentuam a énfase tradicional na dimensd@o inspetiva, no
controlo, administracdo e avaliagdo dos professores e do ensino, as que, refletindo o
movimento e direcdo a grande autonomia dos professores, enfatizam essencialmente a
dimensdo de orientacdo para o servico” (Oliveira-Formosinho,2002, p. 43).0 modelo de
supervisdo aplicado na minha profissionalizacdo tinha esses dois sentidos claramente
distintos: um revelador de uma perspetiva essencialmente pedagdgica e/ou cientifica do
acompanhamento do professor, colocando o professor e 0 seu ensino no centro da atividade
supervisiva, e outro, de dimensdo vinculativa administrativa de controlo. Digamos que, da
experiéncia vivenciada senti que, o Delegado a profissionalizacdo exerceu uma funcao
essencialmente pedagogica e o Supervisor uma funcdo de controlo, dado que era
principalmente dele que dependia a classificacdo, regulamentado pelo artigo 26 do Decreto-
Lei n® 287/88 “Compete a cada instituicdo do ensino superior interveniente na
profissionalizacdo em servico (..., bem como a avaliagdo dos professores em
profissionalizagdo”. O Supervisor apenas compareceu para assistir a duas aulas e para a
reunido final de avaliagdo, o que é fortemente revelador do cariz controlador do cargo.

Com o delegado a profissionalizacdo praticava-se, em parte, o que Glatthorn
classificou como supervisdo clinica. O termo “clinico” aplica-se a situacdo em sala de aula.
Alarcdo e Tavares (2007) explicam que este modelo se descreve “ pela colaboragdo entre
professor e supervisor com vista ao aperfeicoamento da pratica docente com base na
observacdo e analise das situacfes reais de ensino”. (Alarcdo e Tavares,2007, p. 25-26). O
que distingue o meu cenario do cendrio previsto por Alarcdo e Tavares € a ideia de
colaboracédo, pressupondo que esta deve ser continua, 0 que ndo aconteceu, pelos motivos
apontados na pagina 17. No entanto a dindmica utilizada tinha uma perspetiva construtivista
baseada no auto-conhecimento e auto-formagdo. Pois o exercicio de reflexdo efetuado
aquando da planificacdo das aulas obrigava-me a uma introspecdo e a sua projecdo a um
exercicio de auto formacéo. As autoras (2007) descrevem o cenario clinico de supervisdo com

0 objetivo central para melhorar a pratica de ensino. Este cenario considera que “0 ciclo de
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supervisdo se desenvolve em cinco fases: encontro de pré-observacéo; observacdo; analise
de dados e planificacdo de estratégias da discussao; encontros de pos-observacéo; analise do
ciclo de supervisdo.” (Alarcdo e Tavares,2007, p. 26-27). O que atras foi relatado comprova
que esse ciclo ndo foi cumprido mas tal ndo invalida que se coloque a questéo: a dindmica
vivenciada no 2° ano de profissionalizagdo influenciou 0 meu conceito sobre préticas
supervisivas? Sim, seguindo a linha de pensamento de Alarcdo e Tavares (2007), que
entendem “ (...) supervisdo de professores como o processo em que um professor, em
principio mais experiente e mais informado, orienta outro professor ou candidato a professor
no seu desenvolvimento humano e profissional.” (Alarcdo e Tavares, 2007, p.16), a
experiéncia vivida permitiu-me construir a imagem do supervisor como alguém que ajuda o
formando a fazer a observacdo da sua propria aprendizagem no decorrer da pratica
pedagodgica, a questionar, a confrontar, a analisar, a interpretar e a refletir sobre a sua
capacidade de ensinar, a colmatar as dificuldades e a resolver problemas de que vai tendo
consciéncia. Imagem que se tem revelado relevante no desempenho que tenho hoje como
coordenadora disciplinar.

Dado que a temaética da supervisdo € muito abrangente e ndo se esgota no cenario

descrito neste capitulo sera retomada a sua discussdo, nos proximos dois capitulos.
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Capitulo 111 - PIONEIRISMO NO ENSINO ESPECIAL

3.1. Narracao da vivéncia

No ano 1993/94 regressei a escola onde trabalhei pela primeira vez e aquela que viria
a ser “a minha escola” nestes Gltimos 19 anos. Foram-me distribuidas turmas de 9° e 10° ano
bem como uma Direcdo de Turma. Em Marco o processo foi interrompido por licenga de
maternidade, tendo sido substituida por um jovem com habilitacdo suficiente, na época havia
na nossa regido falta de professores habilitados. Em Julho de 1994 fui convidada pelo
Presidente do Conselho Diretivo para exercer no ano letivo seguinte o cargo de Responsével
pelo Ensino Especial no 3° ciclo, cargo designado, mais tarde, por Coordenadora dos apoios
educativos na escola. Estava previsto que alunos com deficiéncia frequentassem a nossa
escola, no ano letivo 1994/95, pelo que era necessario alguem que zelasse pelos interesses
desses alunos e estabelecesse a ligacao entre a Escola, a Familia e a Equipa de Coordenacao
da Educacgéo Especial. O ambiente de trabalho vivenciado na escola assim como a existéncia e
afirmacdo de uma boa lideranca permitiu-me a identificacdo com a mesma. O papel crucial
das liderancas no desenvolvimento individual é defendido por Whitaker (1999), quando refere
que cabe as liderancas descobrir meios cada vez mais eficazes para libertar as capacidades e
as energias disponiveis nas pessoas e criar as condi¢cdes mais favoraveis para o crescimento
pessoal e profissional. Ao me ser confiado tal cargo a gestdo depositou em mim um misto de
responsabilidade e esperanga. Como corresponder a espectativa?

No decurso do altimo século, a Escola foi-se desenvolvendo por acumulacdo de
missoes e de contetidos, numa espécie de constante “transbordamento”, que a levou a assumir
uma infinidade de tarefas. A formag&o continua emergente, na década noventa do seculo XX,
surge como resposta, e tinha como objetivo: “conferir aos professores as competéncias e 0s
conhecimentos profissionais necessarios a concretiza¢do dos novos programas, metodologias
e técnicas de ensino” e “preparar os professores para o desempenho de novas fung¢oes”
(Ruela, 1999, p.17). A tarefa que me foi incumbida era apenas mais uma. N&o foi, de forma
alguma, um caminho facil de ser percorrido e, a nivel pessoal, implicou exigéncias
consideraveis levando-me a percorrer campos desconhecidos. Como preparar-me entdo para

tdo complexo desafio? Procurei agdes de formacdo na area do Ensino Especial, tendo
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frequentado varias, umas creditadas outras ndo. No anexo | encontra-se uma listagem de todas
as formacdes, seminarios, encontros alargados e outos, essenciais ao meu desempenho no
ambito do EE, ao que Formosinho classificou como ‘“alargamento da func@o docente” e
NoOvoa ‘“‘transbordamento”. Segundo Alarcao e Tavares “A formacdo de um professor nédo
termina, porém, no momento da sua profissionalizagdo, pelo contrario, ela deve prosseguir,
em continuidade, na chamada formacdo continua” (Alarcio e Tavares, 2007, p.113).
Paralelamente, face ao pioneirismo e complexidade da funcdo, ia providenciando algumas
leituras especificas que eram intensificadas & medida que as necessidades e davidas iam sendo
sentidas. As acdes de formacéo frequentadas, as leituras e as centenas de reunides propiciaram
0 meu desenvolvimento e dilataram a minha formacao, evidenciando os aspetos apontados por
Formosinho quando refere que o “professor passou a ser considerado um formador, que para
ser eficaz e coerente, precisa ele préprio, de se formar continuadamente” (Formosinho, 2002,
p.11).

Para descrever o contexto e elucidar sobre os (pre ) conceitos de Necessidades
Educativas Especiais ( NEE) ¢ feito no pardgrafo seguinte um breve enquadramento
histérico. Antes, nos primeiros setenta anos do século XX, os alunos com NEE eram
praticamente excluidos do sistema regular de ensino. Na década de 70 criaram-se Equipas de
Educagao Especial integrado, cujo objetivo consistia em “promover a integracdo familiar,
social e escolar das criangas e jovens com deficiéncia” (Correia, 2003). Nesta altura, criancas
e jovens com NEE tinham como recurso educativo a permanéncia em classe especial, numa
escola especial ou IPSS. Em 1986 foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo onde se
pode ler na alinea j) do art.° 7°, que um dos objetivos do Ensino Basico consiste em
“assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a
deficiéncias fisicas e mentais, condi¢cbes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades”. Mais tarde surge o Decreto-Lei 319/91, de 23 de
Agosto, que veio consagrar a abertura da escola regular a alunos com NEE, numa perspetiva
de Escola para Todos, o direito a uma educacdo gratuita, igual e de qualidade para os
referidos alunos. Nesse decreto-lei era legislado o conceito de NEE e serviu de mediador entre
os modelos de atendimento as necessidades dos alunos com NEE, na medida em que defendia
que os servigos educativos a prestar decorressem, sempre que possivel, nas escolas regulares
de ensino. Previa no artigo 2.° as medidas: Equipamentos Especiais de Compensacao;
AdaptacGes Materiais; AdaptacGes Curriculares; CondicGes Especiais de Matricula;

Condicbes Especiais de Frequéncia; Condicbes Especiais de Avaliacdo; Adequacdo na
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Organizacdo de Classes ou Turmas; Apoio Pedagdgico Acrescido; Ensino Especial. E
trouxe um grande avango ao campo da Educacdo Especial, nomeadamente atraves
da regulamentacdo do apoio a prestar aos alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), que, até entdo, se encontrava a deriva. Contudo, a pouca clarificagdo legislativa do
conceito de alunos com NEE, possibilitou que esse, na pratica, tivesse um cariz demasiado
abrangente, envolvendo uma populacdo muito diversificada. De repente, a Educacdo Especial
passou a ser vista como a Unica alternativa para todas as situac@es de diversidade dentro da
escola, pelo que qualquer crianga que fugisse a “norma” para la era encaminhada.

Na época, Setembro de 1994, existia no Conselho de Valpagcos uma Equipa de
Educacao Especial gerida por uma Coordenadora que acompanhava o processo de todos 0s
alunos com NEE do concelho. A trabalhar em coletividade com a equipa existiam educadoras,
professoras do primeiro ciclo, uma professora do 2° ciclo e eu, em contexto de 3° ciclo. Nas
reunifes alargadas a toda a equipa realizadas mensalmente eram apresentados, analisados e
discutidos casos concretos, desde a mais tenra infancia até ao 3° ciclo, o que permitia uma
visdo conjunta, ampla e prolongada dos contextos, procedimentos e planos de acdo de cada
um dos alunos apoiados. A pratica de cada um de nds constituia o “material de formacao”
fundamental para a analise reflexiva sobre questdes educativas. Além dessas reunides
alargadas tinha outras mais restritas, realizadas semanalmente, direcionadas principalmente
para o trabalho a desenvolver nas escolas de 2° e 3° ciclo. A Coordenadora da Equipa de
Educacao Especial ndo era especializada, tinha alguns anos de experiéncia, com alunos do 1°
ciclo, poucos com alunos do 2° ciclo e nenhuma com alunos do 3° ciclo. Mesmo assim 0s
encontros eram proveitosos pois orientavam o nosso trabalho e obrigavam a uma reflexdo
conjunta sobre toda a dindmica processual. As qualidades pessoais e profissionais da
Coordenadora que confiava, valorizava e ajudava cada um de nds propiciavam a partilha de
experiéncias.

A escola em geral, e a mim em particular, caber-me-ia criar condicdes necessarias a
integracdo das criancas com NEE. Caber-me-ia facilitar e operacionalizar a integracao,
organizando, planeando e controlando o processo desses alunos. Caber-me-ia também
transmitir valores como a diversidade, o respeito, a solidariedade, a justica para que, todos 0s
membros da comunidade escolar os pudessem viver tanto dentro como fora da escola,
envolvendo igualmente pais, professores, funcionarios, técnicos, pessoal administrativo e

gestdo da escola.
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Ao longo desses anos, mais nos primeiros dois, deparei-me com varias dificuldades
essencialmente quando tinha de averiguar quando um aluno da escola, ndo identificado
anteriormente com NEE, apresentava comportamentos socais e ou académicos que
justificassem a intervencdo e apoio do Ensino Especial. (des ) Construir a minha nogéo de
NEE bem como a dos colegas, foi a meu ver, a tarefa mais dificil. Fazendo introspegéo
recordo que as dificuldades sentidas vao de encontro ao pensamento de Ainscow “o quéo
profundamente a orientacdo baseada na deficiéncia influencia o0 modo como encaramos a
"diferenca”.” (Ainscow, 1995, p7). Na época uma das minhas preocupacfes era explicar e
clarificar que: as necessidades educativas especiais ja ndo se prendiam aos critérios clinicos
mas sim aos critérios pedagogicos que podiam resultar de uma falta de interacdo entre o
individuo e o meio envolvente em que se destacam o ambiente familiar e a comunidade
educativa. E, ter necessidades educativas especiais é sindbnimo de precisar de complementos
educativos, adicionais ou diferentes daqueles que sdo normalmente praticados nas escolas
pelo ensino regular, sendo o objetivo principal promover o desenvolvimento e a educagdo do
aluno, para que este possa viver como cidaddo pleno e efetivo, autobnomo e ajustado aos
padrdes sociais vigentes. Tive que esclarecer junto da comunidade educativa que o conceito
de NEE, baseado em critérios pedagdgicos e ndo clinicos, foi introduzido no sistema
educativo portugués pelo Decreto-Lei 319/91 de 23 de Agosto, em vigor na época da relatada
vivéncia. Através deste decreto foi permitido que as escolas passassem a dispor de um suporte
legal para organizar o seu funcionamento no que diz respeito a esses alunos. As necessidades
podiam ser de natureza tempordria ou permanente e dividiam-se em cinco categorias
especificas:

e N.E.E. de Carater Intelectual - Englobava as criancas com deficiéncia mental, no qual
o funcionamento intelectual é muito abaixo da média; criancas que apresentavam
problemas cognitivos manifestados em problemas na aprendizagem, nas aptiddes
sociais e nos comportamentos adaptativos;

e N.E.E. de Caréacter Processologico - Estavam inseridos os alunos que apresentam
problemas de aprendizagem relacionados com a rece¢do, organizagdo e expressao.
Esta categoria caracterizava-se em geral, por uma diferenciacdo acentuada entre o
potencial estimativo do individuo e a sua realizacdo escolar abaixo da média, numa ou
mais do que uma area académica, mas ndo em todas elas, como é o caso da deficiéncia

mental;
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e N.E.E. de Caracter Emocional — Neste grupo, inseriam-se 0s alunos que evidenciavam
problemas emocionais ou comportamentais, o que influenciava negativamente o seu
rendimento e aproveitamento escolar, podendo originar o insucesso escolar.

e N.E.E. de Caracter Motor — Esta categoria abrangia todos os alunos com disfuncéo
fisica ou motora, devido a uma lesdo congénita ou adquirida nas estruturas do sistema
nervoso; Afetando o individuo em termos de mobilidade, de coordenagdo motora ou
da fala.

e N.E.E. de Caracter Sensorial — Incluiam-se os alunos com capacidades auditivas e
visuais. No que concerne a visdo, podia-se dividir em duas categorias: 0s cegos € 0S
ambliopes. Relativamente aos problemas de audicdo, dividiam-se na categoria dos

surdos e hipoacusticos.

Numa tentativa de efetuar um rastreio, no inicio do ano, comecei por comparecer
numa reunido de Diretores de Turma (DT) para apresentar a minha funcéo, dar a conhecer a
uns ou aprofundar noutros o teor do decreto-lei n® 319/91. Pretendia que a informacédo fosse
disseminada pelos DT aos membros dos seus conselhos de Turma e visava 0 levantamento e
identificacdo dos alunos com NEE na escola. Mas senti que nem todos os DT estavam
igualmente recetivos por isso, tentava abordar, nos intervalos, ou em horas disponiveis, alguns
professores mais atentos e mais predispostos a possiveis alteracfes, de forma a ir semeando
quer em mim quer neles a mudanca de paradigma. E curioso como aos poucos, alguns
professores, me procuravam para partilhar preocupagdes quer ao nivel do fraco desempenho
de alguns alunos quer ao nivel de comportamentos desajustados por parte de outros. Sempre
que aparecia um aluno com comportamento duvidoso ou fraco desempenho, numa tentativa
de diagndstico, era marcada uma reuniao de conselho de turma para averiguar a situacao. Essa
averiguacdo era completada com inquérito ao Encarregado de Educacéo e caso se justificasse
o0 aluno era acolhido no EE, dando assim inicio ao processo de acompanhamento especial do
aluno. Os pais e familia tinham um papel preponderante no processo de averiguacdo com eles
era preenchida uma ficha de caracterizacdo com varias questdes relacionadas com o
desenvolvimento sensorial e psico-motor, uma espécie de anamnese, anexo IV. Resta—me
agora a davida se o trabalho tera sido bem efetuado, se todas as averiguacdes realizadas foram
bem desempatadas, ou seja, até que ponto a auséncia de deficiéncia fisica ou intelectual
influenciou a ponderacdo na decisdo, tal como diz Ainscow “Como professores, devemos

estar constantemente vigilantes e perguntar em que medida esta orientacdo influenciou a
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nossa percepc¢ao dos alunos que acabaram por ser considerados como especiais.” (Ainscow,
1995, p.7). A duvida acentua-se quando recordo que o decreto-lei n°® 329/91 carecia de
critérios de Elegibilidade para a educacdo especial. Aprofundarei esta reflexdo no final do
capitulo.

O passo seguinte era a elaboragdo de um plano e um programa de intervencao que é
segundo Correia (1992) o primeiro objetivo da educacdo especial. «O primeiro objetivo da
educacao especial é o da elaboracdo de programas de intervencdo individualizados para
criangas com N.E.E. que lhes permitam o desenvolvimento de aptiddes e que possibilitem a
maximizacdo do seu potencial». Os pais tinham um papel importante na planificagéo e
programacao, pois era necessario pensar no jovem e na sua vida como um todo, em que a
maior parte do tempo é passado fora do espago escolar. Aos pais era pedido que me
informassem sobre as caracteristicas do contexto familiar, de forma a contribuir para o
processo educativo, sendo pegas fundamentais no processo de planeamento e de programacao.
Para além da informacdo crucial dos pais era necessario fazer o levantamento dos meios
materiais e humanos disponiveis- tarefa da minha competéncia- para que o PEI pudesse ser
executado o mais eficazmente possivel. A elaboracdo do PEI exigia um conjunto de manobras
numa atitude concertada e desde que corretamente elaborado podia melhorar a qualidade do
ensino, a aprendizagem e os resultados finais. E um documento muito importante para as criangas
com limitagdes e para todos os que estejam empenhados na sua educacdo, e obedecia a legislacdo em
vigor. Segundo o artigo 15 do artigo 319 devia conter: Identificagdo do aluno; Resumo da
historia escolar e outros antecedentes relevantes, designadamente grau de eficacia das
medidas anteriormente adotadas; Caracterizacdo das potencialidades, nivel de aquisicdes e
problemas do aluno; Diagndéstico médico e recomendacdes dos servicos de saude escolar, se
tal fosse adequado; Medidas do regime educativo especial a aplicar; Sistema de avaliacdo da
medida ou medidas aplicadas; Data e assinatura dos participantes na sua elaboragdo. Se o
aluno fosse sujeito a um curriculo escolar préprio ou a um curriculo alternativo entdo o PEI
deveria conter, além das anteriores, a orientacdo geral sobre as areas e contetidos curriculares
especiais adequados ao aluno e 0s servicos escolares e outros de que o aluno deveria
beneficiar. No caso especial destes ultimos alunos era também necessario elaborar um
programa educativo (PE) no qual constasse obrigatoriamente: a) O nivel de aptiddo ou
competéncia do aluno nas areas ou contetdos curriculares previstos no plano educativo
individual; b) Os objetivos a atingir; ¢) As linhas metodoldgicas a adotar; d) O processo e

respetivos critérios de avaliacdo do aluno; e) O nivel de participacdo do aluno nas atividades
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educativas da escola; f) A distribuicdo das diferentes tarefas previstas no programa educativo
pelos técnicos responsaveis pela sua execucdo; g) A distribuicdo horaria das atividades
previstas no programa educativo; h) A data do inicio, conclusdo e avaliacdo do programa
educativo; i) A assinatura dos técnicos que intervieram na sua elaboracdo. Em anexo Il
apresenta-se 0 modelo que na época foi utilizado na nossa escola.

Senti resisténcia a mudanca essencialmente dos professores mais velhos aonde
estava enraizada toda uma cultura profissional prépria da época e onde experimentarem
métodos novos eram-lhes estranho. Embora os professores sejam agentes de mudanca muitas
vezes sdo adversos a essa mudanca por sentirem ameacgada a sua zona de conforto. A
resisténcia sentida pode ser interpretada como “uma manifestacdo de dificuldades na
reestruturacdo de esquemas cognitivos, codigos de acdo ou cultura organizacional” (King e
Anderson, 1995,p.175). Usava a minha influéncia junto da direcéo da escola, para tornear esta
dificuldade. Aquando da distribuicdo das turmas, era tido em consideracdo, sempre que
possivel, o perfil profissional do professor, 0 seu gau de recetividade e sensibilidade, para
lidar com os alunos com NEE.

Como atras foi patenteado, j& na época, ter necessidades educativas especiais nao
significava necessariamente possuir uma deficiéncia fisica ou intelectual, no entanto, as
dificuldades sentidas eram aligeiradas quando o jovem era portador de alguma deficiéncia ou
algum problema de saude como a diabetes, a asma, a leucemia, a sida, epilepsia, ou seja,
passivel de ser comprovada por algum relatério médico. Quando assim acontecia os Diretores
de Turma e os professores de Conselho de turma estavam mais recetivos a implementacédo de
medidas diferentes. Um relatério clinico funcionava, perante os professores em geral, como
evidéncia primordial no direito de intervencdo da Equipa de Educacdo Especial. Mas, nem
sempre era facil obter relatérios médicos e mais dificil era obter relatérios de psicologos, na
época, profissionais inexistentes na maioria das escolas e dificil de encontrar no nordeste
transmontano. Recordo-me de integrar no EE ao longo dos seis anos, com comprovativo
médico, um jovem com leucemia, um deficiente auditivo severo, um hipoacustico, dois
ambliopes, alguns deficientes mentais ligeiros e uma jovem com paralisia cerebral. Enquanto
que, sem relatério médico muito poucos, apenas trés ou quatro o que me leva a crer que
estdvamos ainda longe de ESCOLA INCLUSIVA. A medida que cada um desses alunos
concluia o nono ano de escolaridade preocupava-me com o seu futuro. Por isso envolvi-me na
integracao laboral de um deles numa empresa da regido e na orientacdo e encaminhamento

dos outros para a escola profissional da area de residéncia. Pretendo com o relato
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pormenorizado desta experiéncia mostrar como, quando os esfor¢cos dentro de uma escola séo
concertados, sem duvida, que os beneficiados sao 0s nossos alunos.

Paralelamente ao longo desses seis anos, ensinei, ou melhor, ajudei a aprender, alunos
do ensino secundario, preparando-os para os Exames Nacionais de 12° ano, ora de Fisica ora
de Quimica. Tarefa dificil e exigente a nivel cientifico. Existem, sem ddvida, dois conceitos
em relacdo ao trabalho docente: individualismo e colaboracdo. O que parecem conceitos
antagonicos, para mim, sdo conceitos que se completam, no sentido de o professor necessitar
de trabalhar e preparar-se individualmente, para depois poder trabalhar colaborativamente ou
vice-versa. O trabalho desenvolvido com os alunos do ensino secundario foi, durante esses
anos e nos seguintes, um trabalho individual. Segundo Sikes, entre os 28 e os 30 anos, a
carreira do professor entra numa fase de transi¢do. Nesta fase os professores comegcam a estar
mais interessados no ensino do que no dominio dos contetdos. Huberman (1992) afirma que,
“quatro a seis anos depois do inicio da profissdo, os professores entram numa fase de
estabilizacdo. ” (Huberman, 1992, p.40). De uma forma geral, esta fase é caracterizada pela
atitude dos professores plenamente integrados nas escolas, que revelam uma grande
independéncia e dominio nos conteudos, nos métodos e técnicas pedagogicas. Ora considero
que estava plenamente inserida em todos os aspetos apontados por estes autores. Tinha
entrado noutra etapa, numa fase de grande dinamismo e crescente diversificagdo na minha
carreira que me permitiram OUTRA VISAO.

Segue-se a descricdo de dois casos em particular: a de um aluno com deficiéncia

auditiva e a de um outro com paralisia cerebral.

3.2. Integracéo de dois jovens com deficiéncia

3.2.1. Jovem com Adaptac0es curriculares

“O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos
devam aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem”(Declara¢ao de Salamanca, 1994; p.21). Segundo Correia (1997),
inclusdo é um principio que pretende a insercdo do aluno na classe regular, onde, sempre que
possivel, ele deve receber todos os servigos educativos adequados. Parte-se entdo do principio

que o aluno com N.E.E. deveria manter-se na classe regular sempre e quando a situacdo o
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permitisse, no entanto poderiam existir situacbes em que a criangca necessitasse de um apoio
mais especializado fora da classe regular. Foi neste contexto que José nascido a 10/05/82, um
jovem com deficiéncia auditiva, frequentou a partir do ano letivo 1996/1997 a escola do 7° ao
9% ano de escolaridade. O jovem era ligeiramente mais velho que os colegas de turma e, por
opcéo, raramente usava a protese auditiva. Ora, para cada jovem deve ser proporcionado um
atendimento individualizado que responda as respetivas caracteristicas e necessidades
educativas, para que jovens diferentes possam atingir metas semelhantes, sendo necessario
para o efeito um atendimento educativo Unico, por isso, o aluno frequentava todas as
disciplinas a excecdo de lingua estrangeira® e pertencia a uma turma com nimero reduzido de
alunos.

Foi necessario elaborar um Projeto Educativo Individual (P.E.I) que ia sendo
avaliado ao longo do ano e se necessario reajustado, em reunides por mim presididas. O PEI
(anexo 1) incluia algumas informacdes gerais sobre o aluno, a tipificagdo do problema
diagnosticado, o resumo dos dados de anamnese, 0s antecedentes e progressao escolar, o nivel
de desempenho do aluno a data da elaboracdo do plano - Autonomia, socializacéo,
motricidade, linguagem, cognicao e atividades academicas das disciplinas do curriculo- e por
altimo o encaminhamento delineado para responder as suas necessidades. De forma simplista
pode-se dizer que o PEI era basicamente constituido por uma situacdo de partida, o aluno na
atualidade, e por uma pretendida situacdo de chegada, o aluno ap6s um ano. Para a sua
elaboracdo primeiro fazia, junto do EE, a recolha de dados referentes ao historial do aluno,
dos seus principais interesses, limitacdes e ambicOes. Simultaneamente era dado algum tempo
aos professores das varias disciplinas para poderem fazer uma avaliagdo diagnostica em
contexto sala de aula. Depois reunia com os professores do conselho de turma onde em
conjunto faziamos uma avaliagdo da situacdo do aluno, das suas necessidades, dos seus
interesses, das suas aptiddes, das suas limitacdes e era decidido quais as Medidas de Regime
Educativo mais adequadas ao aluno. As medidas educativas passiveis de serem adotadas
situavam-se entre: Equipamento Especiais de Compensacdo; Adaptacdo de Materiais;
AdaptacbGes Curriculares; CondicGes Especiais de Matricula; Condicbes Especiais de
Frequéncia; CondicBes Especiais de Avaliacdo; Apoio Pedagdgico Acrescido; Adequacdo de
Organizacdo de Turma; Ensino Especial. Eram também definidas metas anuais com os objetivos que

supostamente o aluno seria capaz de atingir num ano.

2 foi dispensado , por despacho em 97/03/17 da Senhora Diretora Regional Adjunta do Norte, a partir do 7° ano da frequéncia e avaliagéo
da disciplina de Inglés
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No caso particular do José, recordo-me que se pensou de imediato no pedido de
dispensa da frequéncia e avaliacdo da lingua estrangeira a fim de dar continuidade ao PEI
aplicado ao aluno no 2° ciclo. Foi também por mim sugerida, baseada no Decreto-lei n°
319/91, a necessidade de fazer pequenas adaptacdes curriculares e os professores das
disciplinas de Portugués, Matematica, Histdria, Geografia, ciéncias da natureza e ciéncias
fisico-quimicas aprovaram. Foram realizadas Adaptacdes do Curriculo regular, de forma a
tentar torna-lo apropriado as peculiaridades do aluno. O desafio consistia em delinear, ndo um
novo curriculo, mas um curriculo dindmico que por um lado atendesse as necessidades,
limitacOes e motivagdes do aluno e por outro selecionasse 0s conteudos necessarios. A nNosso
ver, os critérios de selecdo obedeciam essencialmente a supressao dos contetidos com grau de
complexidade elevada e que exigissem grande poder de abstracdo. N&o teriamos suprimido
contetidos fundamentais? E bem provavel que na tentativa de simplificar tivéssemos corrido o
risco de nos confundir nos critérios de selecdo. Situacdo da qual fomos vitimas noés e o aluno
provocada pelo poder politico nesse mau habito de decretar antes de preparar as escolas e 0s
professores.

Dada a sua dificuldade de abstracdo e vocabulario reduzido foram também por mim
sugeridos instrumentos de avaliagdo diferenciados em todas as disciplinas como por exemplo
testes com questdes de: resposta curta; de escolha multipla; de valor l6gico; de completar. Foi
igualmente acautelado a frequéncia de aulas de apoio pedagogico acrescido individual a
algumas disciplinas, aquelas em que, o aluno apresentava maior dificuldade. Procedi tambem,
ao longo dos trés anos, articulagcdo com a equipa de ensino especial para a frequéncia, dentro
da escola, de treino de linguagem, duas vezes por semana, efetuado com um professor
especializado.

A adaptacdo dos professores nem sempre foi facil e consensual. Os docentes de
algumas disciplinas pediam conselhos e ajuda para compor as adaptacdes curriculares e 0s
instrumentos de avaliagdo. Estavam em sintonia com o prenuncio de Ainscow na conferéncia,
Educacao para todos torna-la uma realidade ““ a presenca de criancas que nao correspondem
ao “menu” pré-existente na escola encoraja, de alguma forma, os professores para que
procurem uma cultura mais colegial e para que se entre-ajudem na experimentacéo de novas
respostas educativas.” (Ainscow, 1995, p.9). Contrariamente, outros preferiam fazer, ou néo,
o trabalho s6s, ndo permitindo a opinido nem orientacao de ninguém.

Em todas as indicacdes, por mim transmitidas, prevalecia o mesmo principio: a

dificuldade que o aluno tinha em comunicar pois a lingua portuguesa constitui um desafio
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acrescido para os surdos, detentores de vocabulario reduzido. Por isso, orientei alguns
professores para adaptacdes das suas praticas dentro da sala de aula que se prendiam com a
postura, o posicionamento espacial e o cuidado com a velocidade e articulacdo das palavras,
bem como na utilizacdo de exemplificacdo com a ajuda, sempre que possivel, de imagens.
Para o efeito iam sendo marcadas, ao longo do ano, alguns encontros com 0s professores
envolvidos, para proceder a orientacdo, partilha de conhecimentos teéricos e partilha de
experiéncias. Simultaneamente ia assistindo as aulas de treino de linguagem onde aprendia
como comunicar com o aluno a fim de me munir de mecanismos que pudessem servir de
orientacdo dos seus professores. De forma a por o apreendido ao servi¢co da eficicia da
aprendizagem do aluno ia também assistindo a algumas aulas de apoio permitindo o
intercadmbio de praticas e conhecimento.

Tudo o que foi descrito ndo passou de um mero ensaio com melhores ou piores
decisdes,/procedimentos mas onde prevaleceu sempre a procura de solugdes em beneficio da

educacao do jovem com NEE.

3.2.2. Jovem com Curriculo alternativo

Foi no ambito da orientagdo de Escola Inclusiva “ as escolas regulares sdo 0s meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatdrias, criando comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva atingindo a educacdo para todos”
(Declaragdo de Salamanca 1994, P. X), que Maria, uma menina com Paralisia Cerebral do
tipo Coreotetoide - deficiéncia motora, diplegia ataxica e epilepsia- ingressou em Setembro de
1995 no terceiro ciclo da escola secundaria de Valpagos. Ja conhecia a aluna pessoalmente,
conhecia toda a sua problematica e o seu curriculo das reunides de equipa alargada assistidas
no ano anterior, o0 que foi de extrema importancia. A paralisia Cerebral trazia-lhe problemas
motores e um atraso mental ligeiro, sendo necessario uma maquina de escrever ou um
computador para que ela pudesse produzir alguns textos escritos. Lidar com ela era
gratificante porque era docil, trabalhadora, afavel e muito sociavel estabelecendo com toda a
comunidade educativa uma relagdo especial. A revivéncia deste episodio leva-me a viajar por
recordacdes e lembrar que a experiéncia foi reciprocamente enriquecedora para a aluna, para
os professores e para o resto da comunidade educativa.

Para trabalhar com jovens com este tipo de problematica é necessario perceber o que
realmente se passa com eles, quais as suas limitacfes, e quais as possiveis medidas a adotar.

Recordo-me do entusiasmo da aluna, j& com 18 anos, quando percebeu que ia finalmente
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frequentar a escola dos “ grandes” e aprender “coisas novas”. Seria a primeira aluna da
Escola a ter um curriculo alternativo o que, de certa forma, terd surgido como um modo
potencialmente inovador de construir, adequar e adaptar o curriculo perante a adversidade.
Tomando por base uma perspetiva de educacdo inclusiva, as questdes ligadas ao curriculo
merecem uma atencao particular, devendo para isso ser entendidas de uma forma educacional
alargada, que considere a crian¢a ou jovem no seu todo. Para isso foi necessario proporcionar
uma educacdo de qualidade, quer ao nivel da participacdo e envolvimento, quer em termos
dos resultados que dela advém. Neste sentido foi essencial conceber a aprendizagem nao
unicamente no sentido académico, mas parte de uma visdo mais lata de oportunidades de
aprendizagem que dessem énfase as competéncias e conhecimentos e que fossem relevantes e
funcionais para a aluna, tanto pessoal como culturalmente.

Consultando o Presidente do Conselho Diretivo e a Encarregada de Educacgéo
elaborava, todos os anos, em conjunto com a Coordenadora da Equipa de Educacéo especial o
PEI que carecia da aprovacdo de todos. Os tramites e as formas de construcdo do PEI desta
aluna assemelharam-se as de construcdo do PEI do José, diferindo nas medidas de regime
educativas adotadas, que no caso dela abrangia todas as possiveis: Equipamentos Especiais de
compensacdo; Adaptacdo de Materiais; AdaptagOes curriculares; condicOes especiais de
matricula; condicbes especiais de frequéncia; condicGes especiais de avaliacdo; Apoio
pedagdgico acrescido; Adequacdo de organizacdo de turma; ensino especial. Cursando este
plano, a aluna frequentava, ao longo dos trés primeiros anos, algumas disciplinas, como
educacdo fisica, Educacdo Visual, Inglés, Educacdo tecnoldgica e Educacdo moral,
juntamente com os colegas de turma. E, outras por necessitar de um curriculo proprio, como
matematica, portugués, informatica e Independéncia pessoal, eram lecionadas e frequentadas
individualmente. O seu curriculo alternativo ia sendo elaborado e ajustado todos os anos. Para
além do P.E.I foi também necessario elaborar, por disciplina e por cada ano frequentado, um
Programa Educativo (P.E), onde constava o programa de cada uma das disciplinas. A
elaboracdo do PE era da responsabilidade do professor da disciplina, uma vez que era o
detentor do saber curricular e a ele caberia a sua execucao. A titulo de exemplo fica em anexo
Il o PE de uma das disciplinas. Nas diversas reunides que se iam realizando, orientava 0s
professores intervenientes na composicdo do PE e ajudava na preparacdo de todo o material
que fosse necessario. Sempre que ao longo e fora delas surgissem ddvidas recorria a sede da
Equipa de Educacdo Especial para poder ser esclarecida pela coordenadora ou, caso fosse

necessario, contactar telefonicamente a Dire¢do Regional de Educagéo do Norte (DREN).
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Quando Maria terminou o 9° ano de escolaridade foi pedido autorizacdo a DREN
para permitir que a aluna frequentasse a escola por mais um ano de forma a Ihe poder facultar
a preparacdo para a vida ativa através da implementacdo de um projeto de formacdo que lhe
facilitasse a insercdo profissional. Recordo-me que o projeto era ambicioso e propunha-se
preparar a aluna para o futuro, desenvolvendo algumas competéncias informaticas que lhe
possibilitassem colaborar numa biblioteca escolar. A funcdo da escola ndo deve ser um
acumular de conhecimentos mas, antes, apostar no —”desenvolvimento de capacidades”. Por
isso, pretendia-se com este projeto, uma preparacdo adequada para a vida pos-escolar que
proporcionasse, uma autonomia tdo plena quanto possivel na vida familiar, nas atividades de
lazer, na utilizacdo dos recursos da comunidades e na vida profissional, com direito de
participar na sociedade. Durante esse ano letivo Maria encontrava-se preferencialmente na
biblioteca, umas vezes em formacdo com um professor de informatica, outras vezes apenas
sobre a orientacédo de outro qualquer docente. Cumpria-me gerir todo este processo.

Foi constrangedor perceber quase no final do ano que a escola ndo dispunha, na época,
ou ndo podia dispor de mecanismos que facilitassem a sua contratacdo com funcionaria
cooperante. Um pouco mais tarde, alguns meses, por mérito nosso, da Encarregada de
Educacdo e da aluna, a Maria foi integrada na creche da Santa Casa de Misericordia e ainda

hoje tem um papel ativo na comunidade Valpacense

3.3. Reflexdes de uma viagem

A narragdo da vivéncia desperta, em mim, quatro questdes, as primeiras trés no
dominio do desenvolvimento profissional e a Gltima no dominio da Escola Inclusiva.

Trés primeiras Questdes - De que forma este periodo tera contribuido para o meu

desenvolvimento de:
e competéncias supervisivas?
e competéncias de lideranga?

e competéncias para a pratica pedagogica diferenciada

Ultima Questéo — Terdo tido estas politicas educativas um efeito verdadeiramente inclusivo?

Porque sim! e porque néo!
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3.3.1. Desenvolvimento de competéncias supervisivas

Vygotsky (1989) é um dos autores com um grande nimero de estudos voltados para
o trabalho colaborativo na escola. Ele argumenta que as atividades realizadas em grupo, de
forma conjunta, oferecem enormes vantagens, que ndo estdo disponiveis em ambientes de
aprendizagem individualizada. Outros autores (Day 2001; Hargreaves, 1998; Rold&o, 2007b),
consideram que a colaboracdo € essencial para o desenvolvimento profissional do professor.
Esta é entendida como um processo que envolve pessoas que trabalham em conjunto com
objetivos comuns, sendo as experiéncias, e conhecimentos, de cada um, potenciados neste
tipo de trabalho, apresentando-se como uma estratégia para enfrentar e ultrapassar as
dificuldades da atividade profissional. As culturas colaborativas visam, normalmente, relagdes
de trabalho espontaneas, voluntarias e orientadas para o desenvolvimento, envolvendo
negociacdo cuidadosa, tomada de decisbes em conjunto, comunicacdo, didlogo e
aprendizagem por parte de todos os participantes. Rolddo (2007b) refere que o trabalho
colaborativo se estrutura primordialmente como um processo de trabalho estruturado e
pensado em conjunto, que desta forma permite alcancar melhor os resultados pretendidos,
com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos e
de varios processos cognitivos.

Foi na base do trabalho colaborativo que os curriculos foram ajustados e
implementados, quer as adaptacfes curriculares, quer os curriculos alternativos, de forma a
objetivar a aprendizagem de cada aluno. “O conceito de curriculo € um conceito que envolve

0 que vai ser aprendido, o porqué e o para qué, o como orientar a aprendizagem e com que

meios possibilitar a aprendizagem” (Rolddo, 2007,p. 29). A mesma autora também salienta
que “E a relagdo do curriculo com a didatica que faz com que o desenvolvimento curricular
assuma a caracteristica da flexibilidade perante os diferentes contextos” (Roldao,2007,
p.196). Foi colaborativo na medida em que nas varias reunides de Conselho de turma eram
divulgadas as minhas experiéncias, ideias e propostas, ouvidas as experiéncias, ideias e
propostas dos outros membros do CT e s6 depois tomadas as decisdes sobre quais as medidas
educativas mais adequadas a cada situacdo. Assim, expor, planear, optar, decidir
estrategicamente fundamentando e negociando decisdes curriculares foi pratica abundante
durante esses seis anos. Era um trabalho articulado e pensado em conjunto, que permitia
alcancar melhor os resultados visados, um trabalho onde os professores eram respeitados

como profissionais com um saber especifico e uma responsabilidade partilhada. Um ambiente
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onde os professores estiveram disponiveis para se ajudarem uns aos outros na missao
essencial de assegurar aqueles alunos o direito de aprender. Era muitas vezes convidada a
colaborar, na elaboracdo das adaptagdes curriculares, ou na construcdo dos instrumentos de
avaliacdo e quando assim acontecia 0os professores pretendiam mais do que uma ajuda
cientifica especifica uma ajuda técnica, por exemplo, sendo eu de fisica e quimica pouco ou
nada sabia do programa de Historia, mas era contudo portadora de um conhecimento préprio
inerente ao cargo desempenhado ao longo desses seis anos. Como mencionou Ainscow “O
que parece fundamental é, ndo tanto a planificacdo em si mesma, mas o processo de
planificacdo. A participacdo activa da equipa suscita, em especial, a criagdo de objectivos
comuns, a resolug¢do de conflitos e uma base de acgdo para cada um”. (Ainscow, 1995, p.11)

Rolddo (2007b) refere que o trabalho colaborativo  Implica conceber
estrategicamente a finalidade que orienta as tarefas (de ensino) e organizar adequadamente
todos os dispositivos dentro do grupo que permitam (1) alcangar com mais sucesso o0 que se
pretende (as aprendizagens pretendidas), (2) ....... (3) ampliar 0 conhecimento construido
por cada um pela introdugdo de elementos resultantes da interagdo com todos os outros.”
(Roldao, 2007 b, p.27). Muitas vezes, os professores partilhavam comigo algumas das
estratégias utilizadas, com aqueles alunos em particular, na sala de aula, o que se tornava util
para ajudar a construir mecanismos de sucesso. Quando a partilha era efetuada em reunido
permitia a ampliacdo do conhecimento de todos numa dindmica colegial. Mas, nem sempre se
esperava por uma reunido, entdo cabia-me a mim disseminar a informacdo a cada um
individualmente.

Feita essa analise utilizava, penso eu, a vertente colaborativa das competéncias

supervisivas.

3.3.2. Desenvolvimento de competéncia de lideranga

O coordenador dos apoios educativos ocupa uma posi¢cao importante nas estruturas
de gestdo intermédia da Escola, isto é, possui um papel fundamental numa estrutura que
envolve a coordenacdo das atividades a desenvolver com alunos com NEE. A ele compete
estabelecer relagGes entre a escola e a familia e 0 acompanhamento de cada um dos alunos
com NEE, tendo em atencao ndo apenas o seu desenvolvimento académico mas também a sua

globalidade, bem como a coordenacdo da intervencdo equilibrada de todos os intervenientes
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no processo educativo. Para desempenhar este cargo €, pois, necessario que este seja o lider
certo daquela equipa. A lideranca é necessaria em todos o0s tipos de organizagdo humana, ela é
essencial em todas as func¢des da administracdo: o administrador precisa conhecer a natureza
humana e saber conduzir as pessoas, isto &, liderar.

O conceito de lideranga sofreu uma evolugéo ao longo dos tempos. Nos anos 30/40, a
lideranca era considerada como uma caracteristica inata do individuo. As investigacdes
referiam-se ao Lider Nato (Costa, 2000, p.17) e a Teoria dos Tracos. O lider era escolhido em
funcdo daqueles tracos de personalidade, tais como as caracteristicas fisicas, de personalidade
e inteligéncia. Nos anos 40/60, assiste-se a uma evolucdo deste pensamento pois ja ndo se
acreditava que se nascia lider, mas sim que se podia ser treinado. Estdvamos entdo na
presenca do Lider Treinado (Costa, 2000, p.19). Assim, neste periodo as investigacdes
centravam-se nos comportamentos do lider com sucesso de modo a poderem reproduzir esses
mesmos comportamentos noutro lider. Nos anos 60/80, a teoria do comportamento e do lider
treinado é questionada dando importancia a diversidade do contexto, as motivacdes e
capacidades dos liderados. Sob esta perspetiva o estilo de lideranca depende do contexto e das
situacdes, deixando de haver um estilo valido para todas as situagcdes, dando lugar ao conceito
de Lider Ajustavel (Costa, 2000, p.20). Defendia-se e ainda se defende que ndo existe um
estilo de lideranca ideal, uma vez que o processo de lideranca depende de trés variaveis: o
lider, os seguidores e o contexto em que se exerce a lideranga. Chiavenato (1983) afirma que
“ndo existe uma unica caracteristica de lideran¢a que seja valida para todas as situagoes”.
Dando seguimento a teoria situacional, a partir dos anos 80, aparece uma abordagem centrada
no carisma e na capacidade transacional e transformacional. Na lideranca baseada no carisma
“existe um conjunto de tracos de personalidade que estdo presentes em todas as situacdes de
lideranca” (Ferreira, et al., 2003, p. 392), tais como: “fluidez verbal, sociabilidade,
ascendéncia, motivagdo pelo sucesso, iniciativa, responsabilidade, auto-afirmacéo, energia,
etc.” (idem). O lider carismatico ¢ aquele que consegue ter influéncia sobre um grupo sem que
se consiga explicar bem por que razdo. A lideranca transacional deixa de lado o cariz pessoal
e “[...] procura apenas compatibilizar e harmonizar os objectivos dos liderados, através de
simples trocas e na base da coordenacao de interesses e da negociacao dos conflitos; trocam-
se incentivos e estatuto por desempenhos” (Ferreira et al., 2003, p.392). Esta modalidade de
troca ¢ ultrapassada por uma mais transformacional que se descreve “pela criacdo de uma
mais-valia resultante das sinergias do grupo, traduzindo-se em modelar e elevar os motivos e

valores do grupo e a sua transformagdo como um todo, em termos de novos objectivos
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estabelecidos, clarificando papéis e exigéncias da tarefa” (Idem). Este tipo de lideranga
caracteriza-se por uma forte componente pessoal uma vez que o lider motiva 0s seus
colaboradores, fazendo com que se operem mudancas nas suas atitudes e valores de modo a
conseguir inspird-los na realizacdo dos objetivos. As pessoas colaboram ndo por obrigacdo
mas por motivacdo e sentido de pertenca. O lider transformacional é pré-activo e motivador,
presta atencdo as necessidades de desenvolvimento pessoal e profissional aumentando o grau
de compromisso das pessoas para a visdo, a missao e os valores da organizacdo. Portanto,
liderar € a capacidade de influenciar outros de modo a que se atinjam 0s objetivos sem ter de
recorrer a ordens, regras, imposicdes. E, assim, uma capacidade de transmitir cooperacao,
entusiasmo, confianga que estimulam a iniciativa desenvolvendo os objetivos pretendidos.

Roldao (2007) considera que a gestdo real do curriculo na e pela escola e seus

professores é orientada por dois conceitos-chave: Lideranca e trabalho- colaborativo. E define
a Lideranca como mecanismo global de orientagcdo, concecdo, dinamizacdo e regulacdo de
qualquer projeto institucional. Assim, consigo identificar neste desempenho, além dos que se
perdem na memoria, alguns mecanismos, tais como:

) Organizacdo do processo de apoio dos alunos com NEE como, selecionar as
disciplinas de intervencdo prioritaria, escolha dos professores de apoio,
aconselhamento pedagdgico destes e participacdo ativa nalgumas aulas de
apoio;

i) Procura com os orgaos de gestdo dos recursos humanos e técnicos necessarios
a criagdo na escola de condigdes que permitissem o cumprimento do plano
educativo individual. Tomo como exemplo o caso particular da Maria em que
tive que providenciar a disponibilidade de algum material especifico como um
computador devidamente adaptado, uma maquina de escrever; equipamento
para a piscina; entre outros. Angariacdo de uma professora de 1° ciclo para
elaborar e implementar o PE da aluna a disciplina de matematica; portugués e
Independéncia pessoal. Procurar os professores das varias disciplinas mais
vocacionados e predispostos para trabalhar com a aluna;

iii) Calendarizacdo articulada, com os érgdos de gestdo da escola, de reunides
para a avaliacdo periodica de cada situacdo e para a revisdo do programa
educativo individual;

iv) Orientacdo do trabalho docente na elaboracdo de adaptacdes curriculares-

Como atrés ja foi referido era convidada algumas vezes para participar ou
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ajudar na selecdo dos contetdos considerados relevantes ao curriculo de cada
um dos alunos com NEE;

V) Orientacdo dos professores para a aplicacdo de técnicas de avaliacdo
diferenciada-Ajudar a montar os testes de avaliagdo formativa e sumativa bem
como a valorizar mais as intervengdes orais ou escritas em contexto sala de
aula;

Vi) Fomento a adogdo de estratégias e préaticas diferenciadas e motivacao para o
fazer- sensibilizei os docentes para a pratica pedagégica diferenciada;

Vii) Disponibilizagdo de toda a informacdo adequada em tempo oportuno-
contactava quase todos os dias os colegas e os alunos com NEE. E certo que
no meu horario letivo tinha entre 9 a 10 h de reducdo semanal, o que me
permitia ter tempo para o fazer;

viii)  Dinamizacdo do dialogo entre os participantes, ajudando-os a partilhar as suas
experiéncias e a construir novos conhecimentos. Todos tinham algo a ensinar,
fazer, partilhar e aprender;

iX) Presidéncia e orientacdo de alguns conselhos de turma- Os conselhos de turma
dos alunos com curriculo alternativo eram por mim convocadas e presididas.

Realizavam-se cerca de dois por periodo.

Por tudo isso considero que, de certa forma, desenvolvi algumas competéncias de
Lideranca. Digamos que fui lider na conce¢do, na implantacdo, na aplicacdo, na dinamizagao
e na avaliacdo do PEI. As acOes relatadas pelas alineas ii), iii), ix) foram a nivel
organizacional e as alineas iv), v), iv), iiv), iiiv) foram a nivel da intervencdo. Ja a alinea i) é

um misto de organizacao e intervengéao.

3.3.3. Desenvolvimento de competéncias para a pratica pedagogica

(diferenciada)

Sabe-se que “atualmente a preocupagdo com a inclusdo de alunos com NEE e as
metodologias de Ainscow fazem parte dos programas da formacdo inicial e formacéo
continua de professores” (Morais et al, 2001, p 88), o que de certa forma vem evidenciar a
importancia do contributo desta experiencia particular no meu desenvolvimento profissional.
De tudo o que foi relatado neste capitulo, muito pouco teria relevancia, se a vivéncia da

experiéncia ndo trouxesse beneficios com implicacdo direta ou indireta na eficacia da escola e
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na melhoria da qualidade das aprendizagens dos atuais alunos. As vozes escondidas das
criancas com NEE iam informando e guiando o meu desenvolvimento, fornecendo
maravilhosas oportunidades de crescimento e de aprendizagem. Convergia para o raciocinio
de Ainscow “O que pode acontecer é que, a medida que o clima da escola progride, estas
criancas passem a ser vistas a uma luz mais positiva. Mais do que apresentando problemas
que tém de ser ultrapassados, ou, possivelmente, mais do que serem enviados para um apoio
em separado, estes alunos podem passar a ser considerados como uma fonte de compreensao
sobre a forma como o sistema pode ser melhorado, tendo em vista o beneficio de todos os
alunos”.(Ainscow, 1995, p.9).

Os seis anos de EE provocaram em mim, maior atencdo no desenvolvimento da
pratica, de forma a estar mais atenta a especificidade de cada aluno presente, evitando a
utilizacdo de estratégias para todos como se fossem um sé. O Periodo vivenciado veio assim,
dar um novo sentido a minha profissdo, onde a utilizacdo de préticas pedagogicas
diferenciadas, sempre que possivel, passou a ter um papel preponderante. Perrenoud (1986)
define a diferenciacdo pedagogica como o processo pelo qual os professores enfrentam a
necessidade de fazerem progredir no curriculo cada criangca em situacao de grupo, através da
selecdo apropriada de métodos de ensino, adequados a estratégias de aprendizagem ( e de
estudo) do aluno. A pedagogia diferenciada pode ser definida como o procedimento que
procura empregar um conjunto diversificado de meios e de processos de ensino e de
aprendizagem, a fim de permitir a alunos de idades, de aptidfes, de comportamento, de
saberes heterogéneos, mas agrupados na mesma turma, atingir, por vias diferentes, objetivos
comuns.

Acredito que a partir da vivéncia desta experiéncia iniciei, na profissdo, uma atitude
de predisposicdo a mudanca e crescimento profissional. Ora, o desenvolvimento profissional
foi acontecendo e evoluindo ao longo dos seis anos, onde para além da disponibilidade para
aprender se impunha a necessidade de melhorar a vida daqueles alunos, de melhorar as suas
condi¢des sociais conscientes de que “se a educacdo ndo pode tudo, alguma coisa
fundamental a educacdo pode” (Freire, 1997, p.126). Aprendi a respeitar a individualidade de
cada um e também que a qualidade do ensino se coloca em termos de equidade, como defende
Roldao* do direito igual a aceder a, e apropriar-se de, um bom nivel educativo, qualquer que
seja a situacdo de partida do aluno- de cada aluno e ndo de todos como se fossem um...."
(Roldao, 1998b, p.32). Mas Roldao (1999b) também reconhece que a “qualidade do ensino

para todos podera ser a utopia do século XXI”. Santos Guerra (2002) afirma que “caminhar
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para a utopia ndo é evadir-se da realidade, ndo é fugir desta nossa terra pedagogica. E
transporta-la para outro lugar melhor, para esse sonho impossivel, para essa realidade que é
contudo pura esperanca”. Ainda hoje sinto a forga de tal utopia pois estou convicta que
consigo fazer aprender alguns alunos mas também sei que o desafio reside em fazer aprender,
pelo menos, o suficiente a todos. Uma das atuais tarefas da escola € conseguir reconhecer as
diferencas ao nivel dos diferentes ritmos de aprendizagem de interesses e de capacidade,
reconhecer a pluralidade de seus alunos, encontrar estratégias de adaptacdo e
desenvolvimento que a todos respeite e a todos inclua.

3.3.4. Politicas educativas com/ sem efeito realmente Inclusivo

No periodo retratado neste capitulo estavam em vigor os decretos-lei 35/90, 319/91 e
105/97. O Decreto-Lei 35/90 e o 319/91, pela primeira vez na legislacdo portuguesa,
assumem: 1) a mudanca do paradigma médico (classificacdo pela «deficiéncia») para o
paradigma educativo (identificacdo, descricdo e avaliacdo das «necessidades educativas
especiais»); 2) a escolaridade obrigatoria para todos, sem excecdo, com a plena integracéo em
escolas regulares; 3) que é necessario garantir as condi¢fes educativas adequadas as
caracteristicas de cada aluno e ao seu pleno acesso & educacdo, em todo o periodo
compreendido pela escolaridade obrigatéria. Mais tarde, através do Despacho 105/97,
publicado em 1 de Julho séo reformulados os termos e as praticas dos servigos de apoio, tendo
por base as perspetivas advogadas na Declaragdo de Salamanca em que todas as criancas tém
lugar na escola e esta deve adaptar-se & populagdo escolar e a sua diversidade e ndo o
contrario. O curriculo devera se adaptar as necessidades e particularidades dos alunos e, do
mesmo modo, € a escola que proporcionara oportunidades curriculares de modo a
corresponder as criangas com capacidades e interesses diferentes, sendo deste modo o

curriculo flexivel.
3.3.4.1. Porque sim

Foi entdo nos anos 90 que a politica educativa de integracdo dava os primeiros
passos em termos organizacionais desenvolvendo esforgos para a configuracao de solugdes de
atendimento a criancgas ou jovens com deficiéncia e suas familias:

1) A oportunidade oferecidas as escolas quando foi dada a possibilidade de um

membro do grupo docente da escola exercer a funcdo de responsavel pelo EE, mais tarde
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designado por professor dos apoios educativos veio abrir caminhos para por em pratica o
modelo de escola inclusiva. O facto de esse professor ser um dos pares da escola e ndo um
agente externo, de lecionar o0 mesmo nivel que os seus pares, de estar proximo dos professores
e alunos, permitia maior recetividade dos colegas professores titulares da turma, do Diretores
de Turma e até mesmo dos proprios alunos. As orientacdes vigentes para a elaboragdo do
horério desse professor contemplavam a reducdo na componente letiva de 9 a 11 horas. Essas
horas possibilitaram-me a organizacéo e articulacdo de todo o processo, bem como o assiduo
contacto com os VArios intervenientes, contribuindo para a partilha em beneficio dos alunos.

2) Coube a cada escola definir e gerir o curriculo destes alunos de modo a responder
as suas capacidades, limitacdes e interesses diferenciados. E, como referem César e Oliveira
(2005), o curriculo constitui-se como “um mediador para praticas mais inclusivas” na medida
em que “faz a ponte entre 0s contextos institucionais mais alargados da escolarizagéo e o
micro-contexto da sala de aula, onde os professores e 0s estudantes se envolvem em
aprendizagens académicas.” (César e Oliveira, 2005, p.31).

3) A possibilidade da escola poder englobar qualquer espécie de marginalizacéo,
independentemente da existéncia ou ndo de alguma incapacidade especifica. Nesta visdo mais
abrangente, a escola ndo ficava apenas preocupada com a categorizagdo dos alunos, também
Ihe era possivel, e desejavel, identificar e intervir sempre que outros fatores pudessem estar a

bloquear a participacdo de qualquer aluno.

Campos impulsionadores na promocao de uma Escola Inclusiva

Eis algumas caracteristicas que as escolas deveriam possuir para serem classificadas
como verdadeira escola inclusiva:

- Segundo Zabalza - Compromisso efetivo na formagdo permanente dos professores;
Implicacdo da comunidade, professores e estudantes no processo de trocas (trabalho
colaborativo dentro e fora da escola); Coordenacdo e apoio entre todos os elementos;
Compromisso institucional no processo de planificacdo colaborativo capaz de legitimar e
orientar as atividades; Implicacdo efetiva da familia; Adaptacdes curriculares (atividades
estimulantes e motivantes); Coeréncia e continuidade do corpo docente; Clima positivo -
méaxima comunicacao entre alunos e professores.

- Segundo Cesar: Uma Escola que valorizasse as caracteristicas, interesses e

necessidades de cada aluno, potenciando o seu desenvolvimento e tornando 0 acesso ao
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sucesso escolar equitativo. “Os alunos categorizados como apresentando NEE devem ser
encarados, pela Escola, como uma riqueza, sendo a sua participacdo nas atividades da aula
um contributo para que os processos de ensino e de aprendizagem de todos os alunos tenham
mais qualidade, sejam mais aprofundados e permitam o desenvolvimento sdcio-cognitivo e
emocional de todo e qualquer aluno “ (César, 2003).

A frequéncia de alunos com NEE na nossa escola - abriu novos campos de acdo
tornando-se impulsionadora de mudanca. A educacdo inclusiva implicou novas préaticas
docentes. As praticas correntes da inclusdo promoveram alteracBes de funcbes e
responsabilidades a todos os envolvidos no processo educativo, pelo que foram necessarias
mudancas a nivel da gestdo e organizacao das atividades assim como da propria sala de aula.
Todos os profissionais envolvidos passaram assim a ter um papel mais ativo e dindmico na
generalidade dos processos de ensino e aprendizagem, principalmente na adequacdo de
objetivos, de estratégias, de métodos de avaliagdo e de meios materiais. Através da
experiéncia vivenciada, verificou-se que o processo de escolarizacdo da maioria dos alunos
com NEE se revelou humanista, integrador, pioneiro na nossa regido e promotor do
alargamento do conhecimento profissional dos professores. Tomo como exemplo o caso da
Maria e do José onde é levantada a seguinte questdo: Os alunos aprenderam na escola e a
Escola tera aprendido com estes alunos? Atrevo-me a dizer que o ensaio foi reciprocamente
enriquecedor para a) os alunos, b) os professores e c) o resto da comunidade educativa. Ora
vejamos:

a) Para os alunos - O preconceito faz parte da natureza humana, desde o inicio da
humanidade. O homem desconfia e tem medo de tudo o que é diferente dele mesmo, do
“Outro”. E deixa de o ter quando passa a conviver € consequentemente passa a conhecer. Os
alunos numa escola inclusiva aprendem o valor da diferenca, aprendem a valoriza-la através
da convivéncia com o “outro” sendo, neste caso, o outro a Maria ou o José. A presenca deles
contribuiu assim para a construcdo de uma sociedade mais tolerante a diferenca;

b) Para os professores- A inclusdo dos alunos com NEE levou, por um lado, os
professores a respeitar a potencialidade e dar respostas adequadas aos desafios apresentados.
Os professores ficaram mais independentes das receitas prontas e do curriculo pronto a vestir
uma vez que apenas servem a generalidade dos alunos. Por isso, ajudou os professores a
desenvolverem habilidades e estratégias educativas adequadas as necessidades de cada aluno.
Recordo- me que a inclusdo do aluno surdo ao exigir do professor um cuidado especifico com

a comunicacdo, facilitou também, a aprendizagem dos demais alunos ouvintes,
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essencialmente os de aprendizagem mais lenta. A esse respeito Tomaz (2011) refere que “a
necessidade sistematica de se encontrarem as estratégias que permitissem ao aluno
compreender a informacéo apresentada e participar ativamente na realizacdo das diferentes
propostas de trabalho, facilitou a aprendizagem dos alunos com mais dificuldades” (Tomaz,
2011, p. 114). Recordo-me também que o contacto com a Maria obrigou o professor de
educacdo fisica a praticar técnicas especializadas e o professor de informatica a desenvolver
mecanismos diferenciados. Por outro lado a inclusdo destes e de outros alunos com NEE,
favoreceu a cultura colegial na procura de solugdes permitindo a desenvolvimento do
conhecimento de todos os intervenientes, fator impulsionador da escola.

¢) Para a comunidade- A escola inclusiva permitiu que a inclusdo nao fosse apenas um
direito, mas também um beneficio, porque contribuiu para que todos os membros da
comunidade crescessem, de modo a viverem e a conviverem mais adequadamente com a

diferenca que caracteriza cada um de nds.

3.3.4.2. Porque ndo

As orientacOes ditadas por essas politicas educativas permitiram a criacdo de um
cargo na prépria escola que facilitasse a integracdo de criancas com NEE, com
disponibilidade horaria, mas sem antes facultar a formacéo apropriada a esse professor de
modo a que pudesse desenvolver um trabalho diferenciado e integrador mais eficaz. Tais
politicas esqueceram que, seria fundamental criar também nas escolas todas as condigdes
necessarias a pratica da articulagéo entre todos os docentes envolvidos de modo mais efetivo e
eficiente. Da experiéncia vivenciada a articulacdo foi sendo parcamente conseguida e
dependia apenas da boa vontade dos professores envolvidos na tentativa de dar a possivel, que
nem sempre seria a melhor, resposta a situacao problema presente na sala de aula.

E, tais politicas permitiam que, muitas vezes 0s Jovens com NEE fossem apartados
da aula dos restantes alunos da turma, pratica utilizada com a Maria, como referido na pagina
38. Uma verdadeira educacéo inclusiva deve ser feita dentro da sala de aula da turma e nunca
fora dela, todos os alunos séo parte integrante daquele meio/ambiente micro social, juntos dos
seus companheiros e respetivos professores. Devem oferecer-se aos alunos considerados com
NEE as mesmas oportunidades de aprendizagem que aos seus parceiros, oferecendo sucessos
académicos e riquezas sociais ao longo da sua educacdo, pois a inclusdo requer muito mais

que uma mera proximidade fisica (Leitdo, 2006). De acordo com Niza (1996), “Uma larga
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dependéncia da orientacdo médica dominou os processos de educacdo de uma parte dessas
criancas rotuladas de deficientes, e que deu origem a legitimacéo das praticas de exclusédo
que o sistema de educagéo veio realizando.” (Niza, 1996, p.141).

Acrescenta-se ainda o facto do decreto-lei 329/91 carecer de critérios de
Elegibilidade para a educacdo especial, o que poderia permitir uma apropriagdo muito
defeituosa do conceito. A sua aplicabilidade possibilitava a insercdo no EE de todos os alunos
que fugissem a norma o que poderia ocasionar a perversa da utilizacdo do conceito,
levantando contradi¢bes e desculpas para tudo o que era diferente. Correndo o risco de
integrar no EE todos os alunos que por um motivo ou por outro eram diferentes. A larga
abrangéncia do conceito dificultou a minha tarefa na escola onde a classificacdo de alunos
com NEE nem sempre foi facil. Se por um lado era abordada pelos colegas sempre que um
aluno tinha a nivel de comportamento, de aproveitamento ou de desempenho
significativamente deficitario, por outro, necessitava de suporte tedrico que justificasse a sua
insercdo no EE. Na pagina 33 referi que foram integrados no EE, sem relatério médico,
apenas trés ou quatro alunos o que suscita a seguinte questdo: Ao longo desses seis anos ndo
existiriam outros alunos, igualmente merecedores de atencdo especial, que por um ou outro
motivo, ndo foram sinalizados? Admito tal como disse Ainscow “o qudo profundamente a
orientagdo baseada na deficiéncia influencia o0 modo como encaramos a "diferenca".”
(Ainscow, 1995, p7). Para nos professores, foram demasiados anos, onde pertencer ao ensino
especial era sinénimo de deficiéncia. O mesmo autor reconhece que € necessario ajudar 0s
professores a aperfeicoarem-se como profissionais mais reflexivos e mais criticos, de modo a
ultrapassar as limitacdes e os perigos das concecBes baseadas na deficiéncia. E que « S6 deste
modo poderemos assegurar que os alunos que sentem dificuldades na aprendizagem possam
ser tratados com respeito e olhados como alunos potencialmente ativos e capazes; sO assim,
poderemos utilizar as respostas dadas por estes alunos como estimulos ao aperfeicoamento
dos professores.” (Ainscow, 1995, p.8).

Resta me a davida se o que fui semeando junto dos colegas ao longo dos contactos
formais e informais germinou neles e em mim a consciéncia de que € sempre possivel fazer
mais e melhor pelos nossos alunos e que, por detras de uma dificuldade de aprendizagem deve
estar um motivo de reflexdo de modo a ser considerado um desafio. “O caminho é longo,
espinhoso, talvez utopico, mas aliciante” (Santos, 2005).Posso no entanto estimar que fui
promotora de uma Escola para todos, ou seja que os alunos atestados como diferentes foram

devidamente acompanhados, integrados, orientados e apoiados.

50



Capitulo IV- COORDENACAO

4.1. Narracdo da vivéncia

Do ano letivo 1999/2000 ao ano letivo 2005/2006 foram exercidas funcdes docentes
da disciplina de fisica e quimica do ensino secundario: Fisico-Quimica 10° e 11° ano; fisica
12° ano e/ou Quimica de 12° Ano. Foi um periodo demasiado conturbado a nivel pessoal,
onde o luto com todo o seu pesar e desconcerto abalou a minha vida por quatro vezes de
forma quase consecutiva. O sentido do dever profissional para com os meus alunos, sujeitos a
exame nacional, o gosto pelo exercicio da profissdo ancorada pelo amor a meus filhos ainda
pequenos e demasiado 6rfdos, permitiram que, toda a doléncia e revolta sentida, se fosse
lentamente dissipando.

A narracdo que se segue ndo pretende de forma alguma transcrever na integra todo o
trabalho realizado enquanto Coordenadora de departamento e enquanto coordenadora
disciplinar, mas sim relatar atitudes, situacGes, e procedimentos dignas de analise no &mbito
do desenvolvimento profissional, no campo de acdo da préatica reflexiva e do trabalho
colaborativo.

No ano letivo 2006/2007,perante o cenario de iminéncia de aposentagdo de um dos
colegas de grupo mais experiente e mais velho, fui eleita pelos colegas, pelo periodo de dois
anos, Coordenadora do Departamento de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimicas. O Cargo, por
determinacédo do regimento do departamento, era rotativo alternando entre o grupo de biologia
e 0 de fisico-quimica e nesse biénio pertencia ao grupo de quimica. Encarei a tarefa com
misto de insegurancga e apreensdo, ciente de que acarretaria mudanca, como a realizacédo de
novas tarefas numa acumulacdo de trabalho e acréscimo de responsabilidade. Num clima de
compromisso e profissionalismo, abracei o desafio esforgando-me na procura de informacao
para execucao do cargo.

Na primeira reunido de departamento fiz o levantamento das propostas para 0 PAA
lembrando a todos que, sempre que fosse possivel, deveriam ser realizadas em conjunto dada
a afinidade dos dois grupo disciplinares. Foram também, nessa reunido, por mim, criados
grupos de trabalho para planificacdo de aulas com definicdo de objetivos e competéncias a
desenvolver nos alunos de cada ano de escolaridade. Os varios grupos de trabalho,

constituidos pelos professores da mesma disciplina curricular e com o mesmo nivel de ensino,
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tinham autonomia para gerir as suas estratégias de trabalho com encontros mais ou menos
frequentes. Nos encontros onde participei, como professora de um determinado ano de
escolaridade, eram confrontadas ideias no sentido de unificar posices relativas a planificacdo
a médio e a longo prazo dos anos de escolaridade em causa tendo em conta o programa da
disciplina. Todas essas planificagOes eram posteriormente arquivadas nos respetivos dossiers.
Eis que, ao narrar este episddio, surge uma questdo pertinente: EXxistiria a articulacao
curricular no procedimento da elaboracdo das planificagdes? O conceito de articulacdo
curricular é entendido por Morgado ¢ Tomaz (2009) como “uma interligacdo de saberes
oriundos de distintos campos do conhecimento com vista a facilitar a aquisicéo, por parte do
aluno, de um conhecimento global, integrador e integrado” (Morgado ¢ Tomaz, 2009, p.3).
Para estes autores, a articulacdo curricular consubstancia duas dimensdes distintas mas
complementares. A articulagdo curricular horizontal, ligada “a identificacdo de aspectos
comuns e a conjugacao transversal de saberes oriundos de varias areas disciplinares (ou
disciplinas) de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de aprendizagem”; a articulagdo
curricular vertical, definida como “a interligacdo sequencial de contetdos, procedimentos e
atitudes, podendo esta verificar-se tanto ao nivel de um mesmo ano de escolaridade, como de
anos de escolaridade subsequentes” (Morgado ¢ Tomaz, 2009, p.3). Fazendo uma analise ao
procedimento verifico que este foi fragil na conducdo do processo, faltou incrementar e
operacionalizar uma visdo mais integradora do curriculo e contribuir para ultrapassar a cultura
de apego a especializacdo disciplinar. Como as reunifes de grupo eram realizadas
separadamente e 0s pequenos grupos de trabalho eram compostos por professores da mesma
disciplina, o processo careceu de articulagdo curricular horizontal e vertical entre biologia e
quimica. Baseando-me em Morgado e Tomaz (2009), entendo por articulagdo horizontal a
planificacdo conjunta de forma a poder trabalhar os temas afins dos respetivos programas das
duas disciplinas. Tomo como exemplo o 10° ano onde os professores da disciplina de fisica e
quimica deveriam ter lecionado o estudo da origem do Universo em consonancia com o
estudo da Origem da Vida na disciplina de biologia/geologia. E, entendo por articulacdo
vertical a preocupacdo de garantir que as matérias consideradas com relevancia sequencial
para qualquer uma das disciplinas fossem devidamente exploradas pelos professores em
contexto sala de aula. O papel e os contributos dos departamentos, estruturas de gestdo
intermédia, enquanto sistemas de orientacdo educativa de coordenacdo do trabalho dos
professores, sobre os aspetos da articulacdo do curriculo e dos conteddos de ensino a

desenvolver com os alunos sdo de extrema importancia e sdo a chave para o bom
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funcionamento da escola. A esse respeito Rolddo (2008) refere que “A deslocacéo de poderes
de decisd@o curricular para a escola, na sua lentissima marcha, traz, na medida em que se
concretizar, implicagdes muito relevantes para estas estruturas de gestdo intermédia, até
agora predominantemente acomodadas a uma logica executiva de gestdo corrente, e
desdobramento ou mera transmissdo de decisbes emanadas dos niveis hierarquicos
superiores.” (Roldao, 2008, p. 12).

Ao longo do ano realizavam-se entre duas a trés reunides por periodo e era pratica na
escola serem compostas por duas partes, uma geral a todos os elementos do departamento e
outra especifica a cada grupo disciplinar. Na parte inicial comum aos dois grupos (ciéncias
fisico-quimicas e ciéncias da Terra e da vida) transmitia as informacgdes do Conselho
pedagdgico e fazia o levantamento de propostas ou possiveis sugestdes a serem analisadas no
Conselho Pedag6gico seguinte. Também nessa parte eram delineadas as estratégias a seguir
para a execucdo do PAA. Recordo que, enquanto coordenadora, tive a preocupacao, que as
atividades a desenvolver fossem comuns aos dois grupos disciplinares e tivessem a
participacdo de todos os elementos do departamento. Assim, salvo uma ou outra visita de
estudo de caracter especifico, todas as atividades foram comuns aos dois grupos. O dialogo e
confronto de ideias permitiram aos membros do departamento a aferi¢do da relevancia para os
alunos de cada uma das atividades propostas e a oportuna calendarizagdo. A orientacdo,
dinamizacdo e implementacao ficou a cargo dos subcoordenadores dos grupos disciplinares e
0 grau de adesdo era voluntario. Vimo-nos, as duas, a bragos com mais uma tarefa- tratar de
toda a organica relacionada com estas atividades. Ndo deixdmos no entanto de, ao longo do
ano, pedir ajuda aos colegas mais recetivos de forma a podermos arquitetar e p6r em pratica
todas essas atividades. Recordo-me principalmente das atividades “paddy paper das ciéncias
para alunos de terceiro ciclo” e ““ laboratorio aberto”, onde o envolvimento com entusiasmo de
todos os elementos do departamento, a partilha de tarefas, saberes e procedimentos e a franca
adesdo dos alunos foi benéfica para o desenvolvimento profissional dos professores
envolvidos e contribuiu para as aprendizagens dos alunos.

Na segunda parte da reunido, reunido de grupo, também por mim orientada e
presidida, fazia-se um balango do cumprimento, ou ndo, das planificagcdes a longo prazo. No
fundo, para qué? Tecnicamente para regular e nivelar numa atitude de convergéncia de forma
a assegurar que os contetidos dos programas disciplinares considerados como relevantes
fossem abordados e devidamente aprofundados. Rolddo (1999a) define curriculo escolar

como “0 conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num
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dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (Roldao,1999a, p.24) e defende
que “a gestao curricular € inerente a qualquer préatica docente” (Rold&o,1999a, p.13). De
facto, sempre se geriu o curriculo e sempre terd que se gerir, isto &, “...decidir o que ensinar e
porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que organizagdo, com que
resultados...” (Roldao,1999a, p.25). Por vezes tornava-se necessario realizar alguns ajustes
com adequacdo dos objetivos e conteldos a situacbes concretas, apontando em ata as
alteracGes. Os professores do grupo disciplinar tinham e tém a nogéo que € na sede de grupo
que podem dialogar e refletir sobre o curriculo, analisar a relevancia de determinados
conteldos e o processo de ensino que se pretende desenvolver. Mas de que forma essas
planificacdes eram cumpridas? Todos os alunos aprendiam? Respeitava-se o ritmo de cada
um? Segundo Rolddo (1999a), “o grande problema da escola é hoje o de responder
satisfatoriamente a todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento educativo — sendo que
esses todos sdo cada vez mais diferentes” (Roldao,1999a, p.33). Sim, as planificacdes eram
cumpridas mas sem garantia que todos os alunos, sem excecdo, adquirissem as competéncias
basicas. Entdo, porque ndo se cumpria se todos queriam? Ou sera que nem todos queriam?
Para Roldao (2007a), ensinar deve ser assumido como o processo de fazer aprender alguma
coisa a alguém, s6é se completando naquele que aprende, o que requer uma dupla
transitividade (sujeitos que ensinam e aprendem) e a mediagéo (sujeitos que aprendem sob a
mediacdo de quem ensina). Ora, a escola de massas arrastou consigo uma heterogeneidade
académica e fez surgir na escola um conjunto de criancgas e adolescentes que, ndo valorizando
a escola, resistem a sua cultura de forma mais ou menos violenta. A sociedade atual
fortemente materialista, onde o ter ganhou lugar em relagéo ao ser, assenta num conjunto de
valores que desencorajam o estudo. A diversdo, o individualismo e o consumismo opdem-se
aos sacrificios exigidos pelas escola no construgdo de um saber. A qualidade do ensino para
todos continua a ser “a utopia do século XXl— mas as utopias nunca foram em vao” (Roldao,
1999b,p.109). Cabe ao professor e ao coordenador em particular gerir toda esta problemaética,
para isso tém de ser detentores de todo um saber e de um forte querer, para poder transformar
tal utopia em realidade. Neste caso em particular muito ficou por fazer (gestdo mais flexivel
do curriculo, pratica de trabalho colaborativo, maior partilha de experiéncias, gestdo
partilhada, uma lideranga mais transformacional, ...) na construgdo de um saber mais eficaz
dos membros do grupo disciplinar e no despertar de um querer mais firme e consonante.
Outros dos pontos da agenda de trabalhos nas primeiras reunides de grupo do 2° e 3°

periodo prendia-se com a analise dos resultados obtidos na avalia¢do da disciplina no periodo
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anterior. Por isso era necessario refletir sobre a docéncia e as dificuldades reveladas pelos
alunos, a nivel de compreenséo e aplicacdo de conhecimentos, a nivel do comportamento na
sala de aula, as suas causas e vias de solucdo. Tarefa bem delicada, gerando sempre uma onda
de desculpabilizagdo docente onde era bem mais facil detetar as causas do que apontar
possiveis solugdes. Retomarei 0 assunto mais adiante.

N&o deixei também de proceder, em sede de departamento, a atualizacdo processual
e documental como por exemplo: atualizagdo do regimento interno do departamento;
elaboracdo dos Critérios Especificos de Avaliacdo comuns aos dois subdepartamentos;
atualizacdo das grelhas de observagdo dos alunos na sala de aula de acordo com 0s novos
Critérios Especificos de Avaliacao; Distribuicdo e Coordenacao de todo o processo relativo as
provas de Equivaléncia a Frequéncia do departamento; adogdo de manuais escolares. E ainda,
fiz passar a informacdo de tudo o que no Conselho Pedagdgico tinha relevancia para o
Departamento e para a Escola, assim como expressei naquele os interesses, criticas e
sugestbes emanadas do Departamento estabelecendo a ponte de ligacdo entre ambos os
orgdos. Em sede do Conselho Pedagdgico propus medidas destinadas a melhorar as
aprendizagens dos alunos tais como a criagdo de aulas de apoio aos alunos do 12° ano de
Fisica e de Quimica para preparagao para 0s exames nacionais.

Olhando hoje para este periodo, posso dizer que estive perante, 0 que
Bronfenbrenner (1979) designa por transicdo ecologica, assumindo diferentes papéis
conhecendo outras pessoas e estabelecendo novas ligagdes, caminhando na espiral de
desenvolvimento e aprendizagem. Na opinido de Bronfenbrenner a transi¢cdo ecoldgica é
simultaneamente consequéncia e motor do processo de desenvolvimento, acontece sempre
que ““ a posicao do individuo se altera em virtude de uma modificacdo no meio ou nos papéis
e nas atividades desenvolvidas pelo sujeito” (Bronfenbrenner 1979, cit in Portugal, 1992, p.
40). Como refere Alarcdo e Canha (2013) “mudangas que sdo resultado do desenvolvimento,
mas simultaneamente, oportunidades para que este continue a crescer.” (Alarcdo ¢
Canha,2013, p. 69).

Durante as férias letivas do ano 2009/2010 a minha escola foi integrada no
Agrupamento de Escolas de Valpagos. O Agrupamento € disperso, sendo algumas escolas
distantes da escola-sede (a escola secundaria), é constituido por seis jardins- de- infancia, trés
Escolas de 1° Ciclo, dois Centros Escolares, uma Escola Secundaria com 3° ciclo e duas
Escolas de 2° e 3° ciclo: a Escola Julio do Carvalhal, em Valpacos, a cerca de trezentos metros

da escola sede; e a Escola José dos Anjos, em Carrazedo de Montenegro, que dista cerca de
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dezoito quilémetros da referida escola sede. Tem atualmente, ano letivo 2013/2014, 1604
alunos do ensino pré-escolar, e 1° 2° e 3° ciclo do ensino basico e secundario. Este
Agrupamento localiza-se no Norte Interior do pais (Tras-os-Montes e Alto Douro), no
concelho de Valpagos, integrando o distrito de Vila Real. A Economia Valpacense baseia-se
essencialmente nas seguintes atividades: Agricultura, Comércio, Industria e Servigos.

A transicdo foi complexa, mas os professores e toda a comunidade escolar foram-se
adaptando, ultrapassando varios obstaculos na tentativa de construir um projeto pedagdgico
comum. Foi estranha a sensa¢do quando, na primeira reunido do departamento de matematica
e ciéncias experimentais, me deparei com a elevada quantidade de docentes presentes, cerca
de 70, de niveis de ensino desde 0 5° ao 12° ano e com disciplinas afins mas bem diferentes.
Nessa reunido sentia-se um clima de resisténcia a mudanca e alguma inseguranca. Huberman
(1973) considera que mudar em educagédo ¢ “a ruptura do habito e da rotina, a obrigagdo de
pensar de forma nova em coisas _familiares...” (Huberman, 1973, p.18). Toda mudanca requer
que se explicitem convenientemente os objetivos, os fundamentos e 0s processos do percurso,
0 que nao foi bem clarificado, gerando um clima de desconforto na classe docente e nédo
docente do agrupamento agravado pela disputa do lugar de presidente da Comisséo
Administrativa Provisoria. Prevalecia a ideia, entre 0s membros do mega agrupamento, que
estes foram criados num tempo de crise financeira com intuito de fundir organizages em prol
da reducéo de custos com o pessoal docente e ndo docente. O que se tem vindo a revelar como
realidade, nestes Gltimos 3 anos houve reducdo de 61 professores e prevé-se que cerca de 40
assistentes operacionais e administrativos passem brevemente a engrossar a lista de
excedentérios da funcéo publica.

No inicio do més de Outubro do ano letivo 2010/2011 fui designada, pelo
coordenador do departamento, na segunda reunido do departamento, coordenadora disciplinar
do “mega” Agrupamento (cargo que mantenho até hoje), o que se tornou uma situagdo nova,
um pouco constrangedora uma vez que para além de coordenar os professores da escola
secundaria teria também que coordenar o trabalho desenvolvido em mais duas escolas, sendo
uma delas bem distante. A articulacdo das trés escolas do Agrupamento foi um processo
delicado e de dificil implementacdo pelo que criou alguns contratempos, a grande maioria
resolvidos & medida que foram surgindo. O grupo disciplinar era constituido por 12
professores: 8 na escola sede; 2 na escola Julio do Carvalhal e 1 na escola José dos Anjos.
Senti-me insegura pois tive logo a consciéncia que a tarefa ndo iria ser de execucdo facil,

embora ja tivesse alguma experiéncia do cargo, a realidade iria ser bem diferente da realidade
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anterior. Teria de Coordenar professores de escolas distintas, onde estavam enraizados habitos
e procedimentos particulares.

Era necessario, numa atitude pioneira, levar os professores das diferentes escolas a
partilhar suas experiéncias, seus saberes, suas preocupacOes e articular todos os
procedimentos processuais. As primeiras reunides foram longas exigindo-me muito esforco,
orientava-as de forma a dar voz a todos os professores valorizando cada uma das suas
opinides. Era necessario uniformizar os critérios especificos de avaliacdo das aprendizagens
dos alunos, as suas fichas de auto-avaliacdo, as grelhas e os instrumentos de avaliacdo dos
professores das trés escolas. Teria sido bem mais rapido, na opinido de alguns, adotar um dos
modelos em vigéncia numa das escolas. Estaria um dos modelos consonante com a pratica de
todos os professores do departamento? Como nédo estava, foi preocupacdo minha ao longo
destas reunides criar um ambiente de abertura e valorizar os saberes e experiéncias de todos
os envolvidos, bem como a especificidade de cada escola, na constru¢do dos instrumentos
necessarios. Pratica confluente com as concec¢des de Alarcdo e Canha (2013) que sustentam a
nocdo de colaboracdo entre os professores em trés dimensdes que se inter-relacionam: um
instrumento ao servi¢o do desenvolvimento, “... na convic¢do de que 0 cruzamento dos seus
saberes e experiéncias e a conjugacdo das sua vontades proporcionam avangos mais
substantivos do que esforcos isolados.” (Alarcdo e Canha, 2013, p. 45); um processo de
realizacdo, “Quando um grupo, mais ou menos alargado de pessoas, se reline na expectativa
de alcancar um determinado objetivo de desenvolvimento € sempre necessario planear e
conduzir agoes que concretizem esse proposito.” (Alarcdo e Canha, 2013, p. 46); e uma
atitude de abertura, ”Colaboracdo exige vontade de realizar com outros. Implica, pois,
confianca no outro, valorizacdo dos seus saberes e experiéncias, acreditar que com ele é
possivel ir mais longe do que sozinho.” (Alarcdo e Canha, 2013, p. 48).

Outra tarefa ndo menos complexa foi a elaboracdo e execu¢do do PAA do grupo
disciplinar e recordo-me que tive consciéncia da minha limitagdo temporal e impossibilidade
de omnipresenca, pelo que foi indispensavel delegar competéncias para o planeamento
dalguns projetos e respetivos acompanhamentos, bem como para a sua avaliacdo, como por
exemplo para os projetos: Escola Eletrdo; Com as mdos nas particulas; Caga Nacional e
Internacional de Asteroides; A quimica e o Natal; Sentir a ciéncia no pré-escolar. Segundo
Grellier (2006) “...Delegar é otimizar o nosso tempo... Delegar é formar...Delegar é
motivar...” Grellier (2006, p.79). Senti necessidade de partilhar tarefas e responsabilidades

com os colegas de grupo, envolvendo-os nas tomadas de deciséo e corresponsabilizando-os
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por elas, dando-lhes importancia. Deste modo sentiam-se valorizados e consequentemente
mais motivados para 0s projetos a desenvolver. Esses projetos apresentados pelo responsavel,
em sede de grupo, eram, com a colaboracdo dos presentes, aperfeicoados e delineadas as suas
estratégias de implementacdo. Algumas destas atividades de duracdo prolongada requeriam
acompanhamento quase permanente pelo responsével, limitando a minha funcéo a superviséo
com monitorizacdo em encontros mais ou menos formais, o que esta de acordo com 0 juizo
sobre a supervisdo de Alarcdo e Canha (2013) “... a esséncia da Supervisdo se configura
como um processo de acompanhamento de uma atividade cuja monitorizacdo visa a
qualidade da mesma e, em simultaneo, propicia, desejavelmente, condigdes de
desenvolvimento as pessoas envolvidas, as quais, por sua vez, se tornam mais capacitadas
para executarem, com qualidade, as suas atividades.” (Alarcdo e Canha, 2013, p. 62).

Outras das funcgdes importantes prendia-se com a analise dos resultados dos alunos,
que era realizada apenas em dois periodos do ano, no inicio do segundo e no inicio do terceiro
periodo. Recebia via email os graficos e percentis da avaliacdo obtida por cada uma das
turmas do agrupamento no final de cada periodo e optava por, antecipadamente proceder a
averiguacdo das turmas com maior insucesso, de forma a preparar a proxima reunido de
grupo. Assim, quando a reunido se realizava ganhava tempo para a reflexdo conjunta sobre a
docéncia. Comegava sempre pela analise dos resultados das minhas turmas expondo e
partilhando as minhas davidas e fragilidades visando criar um ambiente com espirito de
abertura. Seguiam-se outros colegas de grupo revelando as dificuldades sentidas, as
dificuldades reveladas pelos alunos, a nivel do comportamento na sala de aula e as suas
causas. Mesmo assim 0 tempo era escasso pois a acrescentar a este ponto da ordem de
trabalhos havia sempre mais alguns (informacdes do CP, preparacdo de alguma atividade do
PAA, apresentacdo de relatérios de atividades do PAA, levantamento de necessidades de
material, entre outras...). Nao havia muito tempo para prestar a devida importancia ao
delinear de estratégias de remediagdo relativas as turmas e/ou alunos que apresentavam
elevado insucesso. As estratégias de remediacdo apontadas acabavam por ser quase repeticao
das estratégias apontadas em anos anteriores.

Ao longo do ano ia mantendo contacto com os colegas da escola sede, mais com uns
do que com outros, provavelmente pelos primeiros apresentarem melhor recetividade. Tinha o
habito de os abordar nos intervalos, no final da manh& ou da tarde sobre os mais diversos
motivos: levantamento de eventuais problemas ou duavidas; partilhar um procedimento

pratico; averiguar 0 sucesso ou insucesso de alguma estratégia em particular; tomar
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conhecimento do resultado escolar dos alunos a disciplina no Gltimo teste; colocar questdes
processuais, entre outras. O procedimento inverso era menos frequente e quando acontecia era
essencialmente para servir de feedback de alguma estratégia implementada.

As atuais politicas educativas impdem criar condicdes para a afirmacgéo de liderancas
fortes e eficazes. Os responsaveis pelos departamentos curriculares, agora, principais
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagogica das escolas passam a desempenhar as
funcbes de direcdo intermédia. Para Bolivar (2003) “As liderancas intermédias devem
estimular a partilha de informacéo e a clarificacéo de expectativas, fazer com que as pessoas
se sintam membros de uma equipa, contribuir para a obten¢do dos recursos necessarios e
ajudar a identificar e resolver problemas.”. A lideranca intermédia assume um papel fulcral
para incremento das novas reformas e dinamizacdo da classe docente. Assim, na escola de
hoje o papel do Coordenador é determinante, ele ¢ o mediador e o gestor intermédio na
organizacgéo escola que gere o relacionamento com os alunos, os professores e a escola. Ora, o
conceito de Supervisdo abraca a funcdo do coordenador tocando-se na vertente da orientacdo
e do acompanhamento em prol do desenvolvimento pessoal, coletivo e, presumivelmente, da
instituicdo. Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2007) entendem que o objeto da supervisao
aponta para o “ desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela realizam o
seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa...” (Alarcao e Tavares, 2007,
p.144-45). Por isso, o Coordenador deve ser um promotor de desafios, ou, como diria Smith
(1996), um amigo critico. Isto € alguém que acompanhe a pratica, que permita o
desenvolvimento de um projeto e, portanto, um supervisor que é um permanente motivador da
aprendizagem e da formagdo continua. Nesta medida, a supervisdo acaba por fazer com que
"todos sem excecdo, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o0 que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do seu
projeto pessoal” (Delors, 1996, p. 15).

E utdpico pensar que a coordenacéo foi perfeita, as reunides mensais e 0s poucos
encontros ocasionais com os 3 professores distantes limitaram a minha funcdo. A orientacdo e
a colaboracdo com os membros do grupo na escola sede foram um pouco mais produtivos
onde os encontros eram frequentes e 0 contacto quase permanente. A proximidade traz
funcionalidade, a distancia introduz disfuncdes. N&o posso assegurar, portanto, que a
coordenacdo foi perfeita, bem pelo contrario. A auséncia de formacdo aliada a excessiva
importancia dada a funcdo administrativa e burocratica do cargo traduziu-se por um lado a

falta de tempo para o cumprimento pleno das minhas fungfes e por outro a miopia sobre a
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esséncia das funcBes supervisivas defendidas por Alarcdo e Tavares (2007): como
instrumento ao servico, do desenvolvimento profissional dos professores e das instituicdes em

que se inserem.

4.2. Analise e reflexdo sobre a dindmica utilizada

Sendo o Professor Coordenador disciplinar agente de mudanga a narragdo da vivéncia faz
suscitar algumas questdes, como:

e Que competéncias de lideranca foram maioritariamente desenvolvidas?

e Em que aspeto teria eu, como coordenadora, ajudado os professores do grupo a aplicar
a pratica reflexiva?

e Em que aspeto teria eu, como coordenadora, fomentado o trabalho colaborativo?

4.2.1. Coordenador/ lider de uma equipa

A lideranca é necesséaria em todos os tipos de organiza¢do humana, o coordenador do
grupo disciplinar ocupa uma posi¢do importante nas estruturas de gestdo intermédia da
Escola, isto é, possui um papel fundamental numa estrutura que envolve a coordenacao de
todas as atividades a desenvolver pelo grupo. Para desempenhar este cargo &, pois, necessario
que este seja o lider certo daquela equipa. Liderar é a capacidade de influenciar outros de
modo a que se atinjam os objetivos sem ter de recorrer a ordens, regras, imposicdes. E, assim,
uma capacidade de transmitir cooperacdo, entusiasmo, confianca que estimulam a iniciativa
desenvolvendo os objetivos pretendidos.

Tal com referido no 3° capitulo, nos anos 80, desenvolveu-se uma abordagem a
Lideranca, centrada no carisma e na capacidade transacional e transformacional (Ferreira et
al., 2003). O lider carismatico é aquele que consegue ter influéncia sobre um grupo sem que
se consiga explicar bem por que razdo. A lideranca transacional deixa de lado o cariz pessoal

e ¢ largamente baseada em relacdes de troca entre lider e seguidores “[...] procura apenas
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compatibilizar e harmonizar os objectivos dos liderados, através de simples trocas e na base
da coordenacéo de interesses e da negociacdo dos conflitos; trocam-se incentivos e estatuto
por desempenhos” (Ferreira et al., 2003, p. 392). Esta modalidade de troca é ultrapassada por
uma mais transformacional que se descreve “pela criacdo de uma mais-valia resultante das
sinergias do grupo, traduzindo-se em modelar e elevar os motivos e valores do grupo e a sua
transformacdo como um todo, em termos de novos objectivos estabelecidos, clarificando
papéis e exigéncias da tarefa” (Idem). Este tipo de lideranga caracteriza-se por uma forte
componente pessoal uma vez que o lider motiva os seus colaboradores, fazendo com que se
operem mudancas nas suas atitudes e valores de modo a conseguir inspira-los na realizacdo
dos objetivos. As pessoas colaboram ndo por obrigacdo mas por motivacdo e sentido de
pertenca. O lider transformacional é pro-ativo e motivador, presta atencdo as necessidades de
desenvolvimento pessoal e profissional aumentando o grau de compromisso das pessoas para
a visdo, a missdo e os valores da organizacdo de modo a alcancar as metas e objetivos
organizacionais. O papel do Lider é mostrar aos seguidores que a realidade presente pode ser
modificada para melhor. No meu desempenho consigo identificar, alem dos que se perdem na
memoria, alguns mecanismos de Lideranga, tais como:

) Presidéncia e orientagdo das reunides de grupo;
i) Disponibilizagdo em tempo oportuno de toda a informagéo necesséria;

iii) Assegurar a articulacdo entre os elementos do grupo e as restantes estruturas
de orientacdo educativa, nomeadamente na andlise e desenvolvimento de
medidas de orientacdo pedagdgica;

Iv) Assegurar a participagdo dos elementos do grupo na elaboracdo,
desenvolvimento e avaliacdo do Projeto Educativo da Escola, bem como do
Plano Anual de Atividades e do Regulamento Interno;

V) Promover medidas de planificacdo e de avaliacdo de todas as atividades do
grupo;

vi) Coordenar as atividades pedagdgicas a desenvolver pelos professores do
grupo, no dominio da implementacdo dos planos curriculares nas componentes
disciplinares;

vii)  Assegurar a planificagdo adequada a realidade da Unidade Orgénica, aos
interesses e necessidades especificas dos alunos, desenvolvendo as necessarias
medidas de diversificacdo curricular e de adaptacdo as condicGes especificas
da Unidade Organica;

viii)  Fomentar a analise da oportunidade de adotar medidas destinadas a melhorar
as aprendizagens e a prevenir a exclusao;
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IX) Assegurar a coordenacao de procedimentos e formas de atuagdo nos dominios
pedagdgicos e de avaliacdo dos alunos;

X) Orientar os professores para a aplicacdo de técnicas de avaliagcdo diferenciada;

Xi) Fomentar a adocdo de estratégias e praticas diferenciadas e motivacdo para o
fazer;

xii)  Dinamizacdo do dialogo entre os participantes, ajudando-os a partilhar as suas
experiéncias e a construir novos conhecimentos;

xiii)  Promocdo na formacéo de pequenos grupos de trabalho (com o mesmo ano de
escolaridade).

xiv)  Delegacdo de competéncias para o planeamento dalguns projetos e respetivos
acompanhamentos

Ao enumerar todos estes pontos surge a questdo: Em que aspeto, teria eu, como
coordenadora, desenvolvido as competéncias de lideranca? Fazendo uma analise considero
que, de certa forma, desenvolvi algumas competéncias de Lideranca, provavelmente mais a
nivel transacional do que transformacional. Mas entdo, como mostrar que a realidade presente
pode ser modificada para melhor? Até ontem ainda n&o tinha percebido o quanto é importante
ser um lider transformacional, visionario, capaz de transmitir o entusiasmo dessa Visao,
inspirar e transformar os seguidores para que eles desenvolvam um novo nivel de consciéncia,
trabalhando no sentido de um projeto educativo comum. Abrem-se assim, para mim, novos
caminhos a percorrer na procura incessante de ““ novos e eficientes caminhos de integracdo da
actividade humana, activando competéncias e habilitacfes e delegando poderes para o

desempenho pleno e activo de um papel de lideranca” (Whitaker ,1999, p.91).

4.2.2. Coordenador/ pratica reflexiva

“Ninguém comeca a ser educador numa certa ter¢a-feira as quatro da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz

educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e

na reflexdo sobre a prética. « (Paulo Freire, 1991)
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Ha muito que se reconhece a necessidade de preparar 0s jovens para as constantes e
rapidas mudancas da sociedade atual, através do desenvolvimento da sua autonomia, mas a
concretizacdo deste objetivo pressupde que os professores estejam, eles préprios, preparados
para adequar a sua acdo as necessidades educativas e motivacGes dos seus alunos. Ser
professor neste engquadramento exige um conjunto de estratégias que permitam encarar a
incerteza como um estimulo para crescer e ndo como um constrangimento desmobilizador.
Torna-se pertinente substituir a necessidade de obter respostas pela necessidade de levantar
questBes. Se ndo reflito sobre as questdes ndo surgem davidas, se ndo surgem davidas ndo
melhoro a minha prética, se ndo melhoro a minha préatica estagno. Das questfes, surgirdo
algumas respostas que irdo ajudar a encontrar caminhos de desenvolvimento e realizacéo
pessoal e profissional.

O desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a realidade é extremamente
importante para o contexto onde se desenrola a agdo educativa e sobre o seu impacto na
aprendizagem dos alunos. Desde cedo me preocupei com as aprendizagens dos meus alunos e
tentei sempre transmitir a postura do questionamento a todos aqueles que me rodeiam,
deixando-a transparecer nas reunifes e nos contactos, mais ou menos formais, com 0s
elementos do grupo disciplinar. Tera contribuido, de certo, a influéncia que exerceu em mim o
meu delegado & profissionalizacdo, mais tarde, no final da sua carreira, meu delegado de
grupo disciplinar. Com ele iniciei a pratica dos porqués aquietando a minha inata curiosidade.
E uma competéncia que, segundo Alarcdo (2000), ou se tem ou se desenvolve, mas que
dificilmente se ensina. Segundo a autora (2000), o pensamento reflexivo ndo desabrocha
espontaneamente mas pode desenvolver-se, tem de ser cultivado e requer condigdes para o
seu desabrochar. A autora caracteriza o pensamento reflexivo como a postura do
questionamento (Alarcdo, 1996, p.181) enquanto atitude critica e interventiva, motor de
reflexdo e procura, conhecimento e desenvolvimento. Os processos reflexivos sédo, deste
modo, desencadeados em contextos que favorecem o desenvolvimento, a liberdade e a
responsabilidade dos professores. Cabe, portanto, ao coordenador disciplinar criar esse
ambiente, permitindo aos professores o questionamento das suas praticas para resolverem
algumas duvidas, para se conhecerem melhor, para serem mais eficazes, para obterem ajuda
de outros colegas. Alarcdo (1996), considera que os professores reflexivos “sdo aqueles que
sdo capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao reflectirem s6zinhos
ou em conjunto, na acc¢ao e sobre ela assim como as condi¢des que a modelam.” (Alarcao,

1996, p.100). Identifico na narracdo da agdo a tentativa de desencadear e cultivar nos
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elementos do grupo o pensamento reflexivo quando refiro na pagina 55 “...prendia-se com a
analise dos resultados obtidos na avaliacdo da disciplina no periodo anterior. Por isso era
necessario refletir sobre a docéncia e as dificuldades reveladas pelos alunos, a nivel de
compreensdo e aplica¢do de conhecimentos, a nivel do... “

Pode-se entender a pratica reflexiva como o questionamento da realidade em que se
estd inserido. Dewey (1989) considera trés atitudes necessarias promotoras da acdo reflexiva:
Abertura de espirito, capacidade de perceber que pode haver possiveis alternativas e de
admitir a possibilidade de erro; Responsabilidade, implica a aceitagdo das consequéncias de
uma determinada acdo; Empenhamento, ou seja, adesdo, entusiasmo e vontade de participar.
Estas trés atitudes, sdo na opinido do autor, as componentes centrais da vida do professor
reflexivo, que devera ser responsavel pela sua aprendizagem. Reconheco nas minhas atitudes
atras relatadas, pelo menos uma, das atitudes apontadas por Dewey como promotoras da a¢do
reflexiva: Abertura de espirito, com a capacidade de expor e partilhar as minhas duvidas e
fragilidades perante os colegas de grupo uma vez que a analise da avaliacdo comecava pela
analise das minhas turmas. Julgo ter contribuido de certa forma para o desenvolvimento da
pratica reflexiva dos elementos do grupo, embora reconheca que é sempre possivel fazer
melhor pois nem sempre fui capaz de transmitir um forte entusiasmo.

Schon, inspirado e na esteira de Dewey, defende uma forte componente de reflexéo a
partir de situacdes praticas reais, 0 que se designa como a epistemologia da pratica. Nesta e
noutras profissdes, vale a pena focar Schén (2000), o qual defende que o professor pode
valorizar a sua experiéncia, por meio da reflexdo e do conhecimento tacito interiorizado ao
longo da sua rotina. No entender de Schon, este conhecimento tacito é, insuficiente para
solucionar os problemas que ocorrem na pratica. Por esta razdo o autor recomenda que 0
professor observe atentamente a sala de aula, e mobilize o seu conhecimento tacito por meio
da reflex&o sobre a a¢do. Defende trés momentos de reflexdo que podem auxiliar o professor
na sua atividade; a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexéo-na-
acao: A reflexdo na acdo ocorre quando o professor reflete no decorrer da propria acéo e a vai
reformulando, ajustando-a assim a situagdes novas que vado aparecendo; A reflexdo sobre a
acdo acontece quando o professor reconstroi mentalmente a acdo para a analisar
retrospetivamente. O olhar a posteriori sobre 0 momento da acdo ajuda o professor a perceber
melhor o que aconteceu durante a acdo e como resolveu os imprevistos ocorridos; A reflexdo
sobre a reflexdo-na-acdo é um processo que fomenta a evolucdo e o desenvolvimento

profissional do professor, levando-o a construir a sua propria forma de conhecer. Este tipo de
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reflexdo, pode ser definida como meta-reflexdo, leva o professor a desenvolver novos
raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de agir e equacionar problemas. De
acordo com Sa-Chaves (2009), em algumas circunstancias a reflexdo deverd acompanhar o
decurso da propria agdo, isto porque a imersdo na realidade “ndo so o enriquece ligando-o (o
profissional) ao real (...), como lhe confere a integragdo no sentido que ecologicamente, alli,
se constitui” (Sa-Chaves, 2009, p.12). A reflexdo a posteriori €, na opinido da autora
igualmente fundamental, uma vez que permite um (re) equacionamento do passado, uma
antevisdo do futuro e uma reflexdo sobre o proprio exercicio reflexivo.“Permitir um novo
olhar, com o qual se torna possivel revisitar essa experiéncia e aprecia-la de novo,
desenvolver novas compreensdes, insights que, caso se queira (ou possa) se podera fazer
intervir em atividades futuras”. (Sa-Chaves, 2009,p.14).

Entdo, em que aspeto teria eu, como Coordenadora, ajudado os professores do grupo
a aplicar a prética reflexiva? Na concec¢do da pratica reflexiva, quanto mais profundamente o
professor refletir sobre a pratica, reestruturando-a para melhora-la, mais ele estara analisando
0S insucessos e/ou sucessos que possam existir nessa pratica. Reportando-me a narracao deste
capitulo onde refiro na pagina 59 que “Tinha o habito de os abordar nos intervalos, no final
da manhé ou da tarde sobre os mais diversos motivos: levantamento de eventuais problemas
ou davidas; partilhar um procedimento pratico; questionamento sobre sucesso ou insucesso
de alguma estratégia em particular; .... para servir de feed-back de alguma estratégia
implementada. ”, e que, “...era necessdrio refletir sobre a docéncia e as dificuldades
reveladas pelos alunos...”, na pagina 55, praticava, com os professores da escola sede, a
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Criei espacos de discussdo
proporcionando aos professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-os
profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes. Alarcdo e Tavares (2007),
reconhecem a importancia da reflexdo sobre as pessoas, as experiéncias, 0S contextos e as
interaces, denominando esta perspetiva como cendrio reflexivo. As autoras (2007) referem
que “ A importancia da reflexdo na e sobre a pratica como fonte de conhecimento tem sido
reconhecida atraves de um novo tipo de racionalidade de natureza critico-reflexiva, que
aponta para um desenvolvimento profissional que contempla uma interatividade e inter-
relacdo entre as variaveis professor, aluno e conhecimento.” (Alarcdo e Tavares, 2007, p.34-
37).

Esta € a supervisdo que tenho procurado praticar, que defendo como vertente de um

ensino de qualidade, como fator de um professor profissionalmente reflexivo. Sinto
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necessidade de fomentar mais eficazmente a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido, levando
todos os professores do grupo a partilharem as suas experiéncias e a destacarem 0s pontos
fortes e os pontos fracos da sua atuacdo. Dificuldade acrescida com os professores das escolas
mais distantes. Para mim, os Departamentos Curriculares concentram em si todos o0s
ingredientes necessarios para uma autoformacéo dindmica dos docentes e para por em pratica
o triplo movimento sugerido por Schon (2000) “conhecimento na accéo, reflexdo na acgéo e
reflexdo sobre a accdo e sobre a reflexdo na accdo”. Tal s6 podera ser conseguido com
aperfeicoamento dos meus procedimentos retratados neste capitulo, como por exemplo: com
reunides realizadas ao longo e ndo no final do dia; com maior rentabilizacdo do tempo de
reunido evitando a demora com a transmissdo de informacdes; com reunides especificas e
exclusivas para a reflexdo sobre o aproveitamento dos alunos o que evita a dispersdao dos
assuntos; com a criagdo, no agrupamento, de uma plataforma online para o grupo disciplinar
com férum de discussdo para que os professores possam de qualquer lugar e a qualquer
momento expor as suas duvidas e partilhar a sua experiéncia. Talvez desta forma seja possivel
fomentar a motivacéo e participacdo de todos os professores, ou quase todos, para analisarem,
refletirem e debaterem assuntos relevantes para o desempenho da sua atividade de docéncia.
A procura, matricula, frequéncia e desenvolvimentos do presente mestrado
demonstra a necessidade de qualificacdo e a procura de clarificacdo dos caminhos a percorrer
de forma a poder desempenhar com mais eficacia as minhas func¢bes. Busco, desta forma,

arquitetar, a partir do presente e sem esquecer o passado, a educacéo do futuro.

4.2.3. Coordenador/ trabalho colaborativo

Segundo Alarcdo 2007, a supervisdo é concebida atualmente “... no sentido da
promocdo do desenvolvimento profissional numa perspetiva menos hierarquizada e mais
colaborativa ....” ( Alarcdo, 2007, p.19-20) . Nessa logica de pensamento Alarcdo e Canha
(2013) no seu mais recente livro intitulado Supervisédo e colaboracdo, uma relacdo para o
desenvolvimento, referem que a conjuntura atual implica que “ Se repense a supervisao no
sentido menos binério e mais colaborativo, desenvolvimentista das pessoas e das instituicdes,
... ((Alarcéo e Canha, 2013, p. 62). Ao que os autores chamaram de Supervisdo integradora
de principios colaborativos (Alarcdo e Canha, 2013, p. 63). Assim, o trabalho colaborativo

tem vindo a ser apontado como uma importante estratégia de desenvolvimento profissional
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dos professores e das instituicbes. A colaboracdo potencia uma reflexao efetiva ao longo de
todo um processo e o desenvolvimento de competéncias de caracter social, processual e
cognitivo dos seus intervenientes. Encarada como promotora do crescimento profissional dos
professores e do desenvolvimento das escolas a partir de dentro, julga-se que a colaboragéo
perspetiva novas formas de implementar mudanca e inovagao.

Dado que “ Faliu a ideia de que uma formacdao inicial sélida (anterior ao exercicio
da profissdo e durante a qual se adquirem os conhecimentos préaticos) é suficiente para
assegurar o bom desempenho durante todo um percurso profissional” (Alarcdo ¢ Canha,
2013, p. 50), e sublinhada e percebida a pratica da colaboragdo entre os professores na
realizacdo de tarefas, na planificacdo, na sua execucdo, na avaliacdo de atividades e no
desenvolvimento dos projetos de escolas. Aprendemos nédo apenas sozinhos, mas também em
interacdo com os outros. Os professores aprendem com 0s seus alunos, com 0S seus pares,
com os formadores e com outros elementos da comunidade educativa. Numa escola em que a
cultura colaborativa é assumida, os professores aprendem uns com o0s outros, partilhando e
desenvolvendo em conjunto as suas competéncias profissionais, a implementacao de projetos
é mais facilmente acolhida e desenvolvida e até a socializacdo dos professores em inicio de
carreira ¢ mais adequada (Lima, 2002). Para desenvolver culturas de colaboragdo ¢ “Skills”
colaborativas individuais é preciso levar as pessoas a interagirem entre si e a implicarem-se
em projetos orientados para a melhoria, responsabilizando-as pelo desenvolvimento da
mudanca, pelo estabelecimento de relacdes de abertura e respeito mutuo e para empreender
processos de auto-avaliagdo. Nas culturas colaborativas, o insucesso e a incerteza sdo
partilhados e discutidos na busca de ajuda e apoio. Nestes contextos existe empenhamento
forte e comum, dedicacdo, um sentimento especial de orgulho na instituicdo. A este respeito,
Fullan e Hargreaves (2001), acrescentam que “as culturas colaborativas criam e sustém
ambientes de trabalho mais satisfatorios e produtivos. Ao capacitar os professores e reduzir
as incertezas do seu trabalho — que de outro modo teriam de ser enfrentadas em isolamento -
estas culturas também aumentam o sucesso dos alunos”. (Fullan e Hargreaves ,2001, p.90-
91).

O coordenador ocupa uma posicao importante nas estruturas de gestdo intermédia da
Escola, isto é, possui um papel fundamental numa estrutura que envolve a coordenagdo das
atividades dos professores do mesmo grupo disciplinar e do mesmo agrupamento de alunos,
cabendo-lhe a promocéo e gestdo da cultura colaborativa. Trabalhar numa relacéo de trabalho

colaborativo com o0s colegas ndo é uma atividade facil. Para desenvolver trabalho
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colaborativo, € necessario que se estabeleca uma relacdo de trabalho onde haja confianca,
respeito e didlogo no sentido de gerir as especificidades de cada participante. Qualquer grupo,
mesmo unido, pode entrar em conflitos, desequilibrar-se perante a distribuicdo de algumas
funcbes. Mesmo nas equipas mais experientes estes factos podem acontecer, no entanto, cabe
ao coordenador prevé-las e conté-las- Conversando, analisando as situagdes ou mesmo
negociando.

Entdo, reportando-me ao trabalho por mim desenvolvido enquanto coordenadora,
surge a questdo: em que aspeto teria eu fomentado o trabalho colaborativo? Fazendo uma
analise ao retratado nas primeiras dez paginas do presente capitulo identifico varios
procedimentos promissores de uma supervisdo menos hierarquizada e mais colaborativa,
como por exemplo:

- Planificacdo em pequenos grupo ( P. 52)

- Partilha de tarefas, saberes e procedimentos (p. 53)

- Partilha de experiéncias, de saberes e de preocupacoes (p. 56)

- Valorizacdo dos saberes e experiéncias (p. 57)

- Criacdo de um ambiente de abertura (p. 57)

- Colaboragéo dos professores (p. 57)

- Aperfeicoamento conjunto e esboco de estratégias de implementagéo (p. 58)

- Partilha das preocupagdes com o insucesso (p. 58)

- Dar voz a todos os professores valorizando cada uma das opinides (p.58)

- Partilha de um procedimento pratico (p. 60)

Experiéncia (colaborativa) com uma colega de grupo

No ano 2011/2012 foi distribuida uma turma de 11° ano, ano de escolaridade
terminal, sujeito a Exame Nacional, a uma colega mais nova. Como Coordenadora disciplinar,
no exercicio da funcdo supervisiva como a de orientacdo e apoio, comecei inicialmente por
reunir casualmente com a colega e aos poucos passadmos a reunir semanalmente, explorando
focos de partilha: material didatico, fichas de trabalho, fichas de avaliacdo, estratégias de
ensino, estratégias de remediacdo. No inicio do ano letivo seguinte procurdmos encontrar
horério para 0s nossos encontros semanais, dando assim seguimento ao processo iniciado no
ano anterior. Por casualidade tinhamos o mesmo nivel de ensino a mesma hora e em

laboratorios contiguos, tornando assim possivel a circulacdo de docentes e/ou alunos. Foram
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algumas as vezes em que no decorrer da aula nos consultavamos uma a outra em relacdo a
possiveis estratégias alternativas quando surgia uma dificuldade no processo de ensinar,
permitindo a atuacdo no imediato. Também foi possivel realizar algumas atividades
laboratoriais demonstrativas em conjunto. A esse respeito, Vygotsky (1989) , um dos autores
com um grande nimero de estudos voltados para o estudo das componentes inter e
intrapessoais da aprendizagem, argumenta que as atividades realizadas em grupo, de forma
conjunta, oferecem enormes vantagens, que ndo estdo disponiveis em ambientes de
aprendizagem individualizada. Nesta linha de pensamento Alarcdo e Canho (2013) conferem
que “as préaticas colaborativas apresentam grandes potencialidades, ja que nascem da
interagdo entre pessoas, da partilha de conhecimento e de saber experimental...” (Alarcao e
Canho, 2013, p. 51).

Entdo, pode-se classificar a dindmica utilizada como trabalho colaborativo? Apesar
da partilha e do trabalho desenvolvido em conjunto a dindmica utilizada estava longe do que é
definido ou classificado como trabalho colaborativo, embora convergisse para ele. O simples
facto de duas pessoas trabalharem em conjunto ndo significa que se esteja, perante uma
situacdo de colaboragédo. Pois, a colegialidade artificial caracteriza-se por um conjunto de
procedimentos formais e burocraticos destinados a aumentar a aten¢do dada a planificacdo em
grupo e a consulta com as colegas, bem como a outras formas de trabalho em conjunto. No
entender de Fullan ¢ Hargreaves (2001, p.104) “ a colegialidade artificial é uma faca de dois
gumes: tem possibilidades positivas e negativas, dependendo de como e quando € usada. Sera
positiva se for Util na preparacgdo das relagdes colaborativas com os professores, e negativa,
se for um mero substituto das culturas colaborativas dos professores”. A dinamica utilizada
precisava de assumir caracteristicas qualitativas especificas, de abranger os pressupostos
fundamentais, os objetivos, as estratégias e os procedimentos pedagdgicos concretos. Deveria
também existir a observacdo de aulas e o feedback critico, baseado na atividade prética
desenvolvida na propria sala de aula. Sem estes elementos, a colaboragdo pouco passou de
uma mera troca de ideias ou de um simples apoio emocional, na l6gica do acompanhamento
pondo em préatica mais o cariz vertical do que horizontal do processo.

O nosso depoimento foi sendo transmitido aos restantes elementos nalgumas das
reunides de grupo. O testemunho tinha como finalidade germinar neles alguma predisposi¢éo
para o trabalho em equipa- 1° passo para a cultura colegial. Mas se por um lado, 0s varios
anos de trabalho solitario enraizaram neles toda uma cultura individualista e competitiva, por

outro, a falta de tempo, principalmente a auséncia de tempos comuns foram, e continuam a
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ser, constrangimentos, ambos dificeis de ultrapassar. Sinto que a colegialidade ndo pode ser
forcada e ainda encontro muita resisténcia por parte de alguns elementos do grupo disciplinar,
escondendo-se atras de uma alegada falta de tempo. E, pois, fundamental que o trabalho
colaborativo seja projeto comum, “ s6 assim se criardo condi¢bes de comprometimento
alargado e genuino e se incentivardo sinergias de acao potenciadoras do desenvolvimento
... (Alarcao e Canha, 2013, p. 56). No entanto, também é certo que, a formalizacdo da
colaboracdo e a necessidade de criar documentos de suporte a experiéncia, obrigam a
marcacdo de tempos e espagos de interagdo entre os professores, numa agenda cada vez mais
preenchida e que, a cultura colaborativa pode conduzir a uma sobrecarga de fungoes.

Segundo Alarcdo (2000) a construcdo de uma cultura colegial € um processo longo,
ndo isento de dificuldades e conflitos, e que requer a criacdo de condigcbes Varias,
nomeadamente de espacos e tempos destinados ao trabalho em comum, mas essencialmente
de formacéo e apoio continuado com vista ao desenvolvimento de atitudes e competéncias no
dominio da formacdo e supervisdo. A procura, matricula, frequéncia e desenvolvimentos do
presente mestrado visa, entre outros, a procura de clarificacdo dos caminhos a percorrer de
forma a poder desenvolver uma supervisdo mais integradora de principios colaborativos
(Alarcdo e Canha, 2013, p. 73)
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CONCLUSAO

Considerac0es finais

O processo de construcdo de narrativa e sua posterior analise permitiu-me encontrar
novo significado e reinterpretar praticas, emocdes e razées pouco percebidas introduzindo um
novo olhar sobre a minha identidade como professora dentro da Escola que surge, na
atualidade, como um organismo vivo com capacidades adaptativas as mutagdes sociais e a
multiculturalidade. De facto, o meu olhar é agora diferente de quando iniciei esta viagem. E
agora um olhar diversificado, dilatado pelas lentes que tornaram possivel uma outra existéncia
epistemoldgica, que é simultaneamente um ponto de chegada e um ponto de partida.

Nos diferentes patamares da interpretacdo narrativa, a vida foi-se reconstruindo em
circulos, fechando tempos e abrindo novas perspetivas. Como nunca visto na historia da
humanidade, a Escola e a Sociedade vivem profundas e rapidas transformacoes,
contaminando-se mutuamente. Refletir sobre o meu percurso profissional é refletir sobre o
professor e a escola do século XXI. Constatei que o professor teve de deixar de ser o mero
transmissor de informagdo, o profissional resistente a mudanga “forgado” por um ensino que
deve acompanhar as restantes mudancgas sociais. Assim sendo, a escola do século XXI
preconiza o Direito a Aprender como um meio para desenvolver competéncias e
capacidades de todos os alunos. E perante este grito e a partir da minha ag&o educativa que,
em consciéncia, defendo que as estratégias de ensino ndo podem ser pensadas, desenvolvidas,
nem imaginadas no vazio — teoria e praxis ndo se podem dissociar. A elaboracdo, selecdo e
utilizacdo de determinada abordagem ou estratégia de ensino nasce das percecdes acerca da
aprendizagem e acerca dos alunos. E neste contexto que a escola deve ser uma organizagao
mais reflexiva, capaz de desenvolver mecanismos para uma cultura de trabalho
tendencialmente colegial, de analise da pratica e sobre a pratica, construindo conhecimento,
contribuindo para a melhoria das aprendizagens dos alunos, o que, inevitavelmente, conduz a
melhoria da Escola. E necessério continuar a implementar na escola o trabalho colaborativo

entre os professores, promovendo-0 em reunifes e encontros mais ou menos informais, ja que
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este tem como finalidade proporcionar o desenvolvimento de técnicas de trabalho e facilitar a
socializagdo; é igualmente necessario langar mao de instrumentos que auxiliem e facilitem o
trabalho dos docentes na escola, ndo s6 na preparacdo dos seus materiais e aulas, como na
partilha entre os mesmos da panoplia de ferramentas informaticas, pois, essas novas
ferramentas permitem maximizar a criatividade e a motivacéo.

Relembrando Charles Darwin “N&o é o mais forte da espécie que sobrevive, nem o
mais inteligente. E aquele que melhor se adapta ds mudancas.” Quem ndo for capaz de
procurar mecanismos provocadores de mudanga, ndo evolui. Quem visita a memoria reflete
para o fazer, quem reflete interroga-se, quem se interroga procura melhorias, evoluindo.
Consciente que “ A memoria é inimiga mortal do meu repouso” (Cervantes), significativa € a
minha ansia de evoluir e poder seguir os conselhos de S Agostinho “ Lanca-te

corajosamente a acao e faz com que as palavras se sigam os atos”.

Perspetivas para a acao futura

Extrai-se deste relatério que a Lideranca/Supervisdo e a acdo-reflexdo,
cumulativamente, legitimam e consolidam niveis de reflexividade e de operacionalidade mais
propicios a eficacia das atuais e complexas organiza¢Ges educativas do séc. XXI. Na
conviccdo de que este relatdrio reflexivo serve para repensar o presente e projetar um futuro
melhor, mais Itcido e esclarecido aqui ficam algumas perspetivas para a agédo futura.

1- Gestdo mais ldcida do curriculo- Ndo podemos continuar a ensinar os alunos

como se todos fossem um sé (Rolddo 2000,2007). Ao nivel do Conselho de
Turma e do Grupo Disciplinar seria muito importante que todos os professores
“como principais especialistas do curriculo” (Roldao, 2000,p.17) refletissem
sobre o que tém de ensinar e como o vao ensinar e qual podera ser o contributo
de cada um dos docentes na agilizagdo de todo o processo. O Conselho de Turma
e o Grupo Disciplinar, numa atitude colegial, devem questionar-se sobre as
estratégias, os métodos a ser implementados com este e com aquele aluno para
que a tarefa de ensinar seja eficaz e tenha éxito. Uma gestdo mais llcida passa
por uma mediacdo mais atenta ao estaddio de desenvolvimento dos alunos, por
uma gestdo mais diferenciada dos tempos e modos de fazer aprender, uma
avaliacdo formadora mais eficaz, um desenvolvimento curricular mais

colaborativo ao nivel dos departamentos e ao nivel dos conselhos de turma.
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2-

Trabalho colaborativo mais eficaz- Numa escola em que a cultura colaborativa é
assumida, os professores aprendem uns com o0s outros, partilhando e
desenvolvendo em conjunto as suas competéncias profissionais, a implementacéo
de projetos é mais facilmente acolhida e desenvolvida e até a socializagdo dos
professores em inicio de carreira ¢ mais adequada (Lima, 2002). Nesta, 0
insucesso e a incerteza sdo partilhados e discutidos na busca de ajuda e apoio.
Para desenvolver culturas de colaboragdo e “Skills” colaborativas individuais é
preciso levar as pessoas a interagirem entre si e a implicarem-se em projetos
orientados para a melhoria, responsabilizando-as pelo desenvolvimento da
mudanca, pelo estabelecimento de relacdes de abertura e respeito mdtuo e para
empreender processos de auto-avaliacao.
Reinvestir na motivacdo dos alunos- O prolongamento da escolaridade
obrigatoria e as sucessivas crises na sociedade tornaram o processo de
escolarizacdo de todos 0s alunos numa missao quase impossivel, sendo muitos o0s
alunos que nao querem aprender. Cabe a escola em geral e aos professores em
particular encontrar mecanismos que motivem os alunos para a aprendizagem
ajudando-os a entender que o Saber é um dos meios mais eficazes para alcancar
no futuro o sucesso profissional e pessoal.

Uma Supervisdo mais eficaz- O supervisor ideal ndo existe, mas, existem

caracteristicas que se podem aproximar desse idealismo e que se forem colocadas

em pratica permitirdo desenvolver um modelo de supervisdo aceite pelas partes
envolvidas neste processo. Os constrangimentos, se existirem, devem ser
encarados como oportunidades para a inovacao, por todos. Assim:

a) Cabe ao coordenador ser promotor de um clima de reflexdo, incentivando a
auto e hétero reflexdo de todos os elementos do grupo disciplinar porque a
existéncia de momentos reflexivos sobre a nossa prépria pratica €
extremamente importante, encontra-se ligada a uma atitude de investigacao
de permanente questionamento sobre a qualidade das experiéncias vividas.
Repensar a préatica profissional contribuird ndo s6 para mobilizar os
conhecimentos adquiridos, possibilitando a compreensdo da ac¢ao profissional
como permitira o trilhar de novos caminhos em direcdo a mudanca.

b) Cabe ao coordenador ser promotor do desenvolvimento pessoal, social e

profissional dos professores- Uma boa préatica de supervisdo podera ativar o
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d)

desenvolvimento de competéncias de cada um dos elementos do grupo
desencadeando uma consciéncia de corresponsabilidade e organizacédo
distintiva. Uma supervisdo “menos bindria e mais colaborativa,
desenvolvimentista das pessoas e das institui¢cdes “ ( Alarcao e canha, 2013,
p. 62)

Cabe ao coordenador ser fomentador de uma atitude de cooperacéo e partilha-
A coordenacdo como 0rgdo de gestdo intermédia deve permitir e fomentar o
trabalno em grupo e a oportunidade para pensar diferente a gestdo e
organizacdo curricular. A cooperacdo entre pares passard a constituir uma
prioridade na orientacdo dos colegas de grupo e na minha pratica profissional
de forma a aumentar o desempenho dos alunos. Assim, a colaboracdo podera
funcionar contra o conformismo, a indiferenca, e o desalento, oferecendo
lentes alternativas de leitura da realidade.

Cabe ao Coordenador ter atitudes de lider transformacional - O lider
transformacional é pré-activo e motivador, presta atencdo as necessidades de
desenvolvimento pessoal e profissional aumentando o grau de compromisso
das pessoas para a visdo, a misséo e os valores da organizagdo de modo a
alcancar as metas e objetivos organizacionais. Uma lideranca com delegacéo
de competéncias, partilhando responsabilidades onde as pessoas colaboram
ndo por obrigacdo mas por motivacao e sentido de pertenca. Assim, o Lider
poderd mostrar aos seguidores que a realidade presente pode ser modificada
para melhor, “mobilizando capacidades comunicativo-relacionais,
observacionais-analiticas, hermenéutico-interativas e avaliativas” (Alarcao
& Tavares, 2007, p. 151).

Recomendagoes

Como refere Perrenoud (2004) ”Ninguém &, hoje em dia, simultaneamente realista e
ingénuo para acreditar que podemos verdadeiramente planificar a mudanga, nem mesmo em
rigor orientd-la. Isto ndo quer dizer que ndo haja nada a fazer...”. As organizacdes nao
podem mudar sem o empenho dos profissionais e estes ndo podem mudar sem uma
transformacdo das instituicbes em que trabalham. Melhorar a qualidade da educacdo

pressupde mudancas, animadas e estruturadas suscetiveis de proporcionar um simultaneo
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desenvolvimento profissional dos professores e da organizacdo escolar. Deixo, por isso, as

seguintes recomendacdes:

1-

Organizac&o dos horérios dos professores: E urgente que as escolas se organizem
no sentido de conseguir articular convenientemente as horas de componente ndo
letiva dos varios professores de forma a encontrar horas comuns em horario
razoavel. Uma hora quinzenal comum a todos os professores que lecionam na
mesma turma e alternadamente outra hora quinzenal comum aos professores do
grupo disciplinar que lecionam o mesmo ano de escolaridade. Habitualmente as
reunides realizam-se ao final de um dia de trabalho em que os professores ja
estdo cansados, ndo se envolvendo ativamente na discussdo das problematicas
dos alunos. O trabalho em equipa ao nivel do Conselho de Turma é fundamental
na implementacdo dum Projeto Curricular de Turma que atenda ao ritmo e as
necessidades de aprendizagem de cada aluno. E, o trabalho em equipa ao nivel do
grupo disciplinar é igualmente fundamental num ambiente de partilha, com o
objetivo de melhorar a pratica. Acredito que o sucesso do aluno e o
desenvolvimento das instituicOes escolares passa por esta convergéncia de
trabalho entre todos os professores.

Reducdo da componente letiva dos coordenadores: Os supervisores necessitam de
ter tempo disponivel para apoiar os elementos do grupo e acompanhar 0s
processos. As duas horas de componente ndo letiva permitidas no horario para o
desempenho do cargo de coordenador de grupo disciplinar tornam-se
insuficientes e limitam a maioria das vezes a sua utilizacdo ao carécter
administrativo. Seria importante que o coordenador tivesse possibilidade de
acompanhar os professores do grupo quer nas horas de reunifes semanais quer
numa eventual partilha de aulas pelo que a reducdo substancial da sua
componente letiva é uma opgdo que deve ser cuidadosamente pensada
Revalorizagdo da profissdo docente- E certo que um profissional valorizado se
sente mais motivado pelo que os professores precisam que a sua profissdo seja
reconhecida pela tutela, pelos Encarregados de Educacéo pela comunidade e pela
sociedade no caminho da recuperacdo do prestigio ambicionado. Como refere
Vieira (2013) “ Precisa de uma voz publica autorizada que lhes permita uma
profissdo reconhecida e prestigiada” (Vieira, 2013, p. 399). Simultaneamente

precisam de uma politica que descongele a profissdo propiciando vontade dos
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professores em investirem na atualizacdo da sua formacdo dentro e fora da escola
em prol do desenvolvimento da escola.

Criacdo ou revalorizacdo, nos agrupamentos de escolas, das plataforma online
dos grupos disciplinares com férum de discussdo para que os professores possam
de qualquer lugar e a qualquer momento expor as suas davidas e partilhar a sua
experiéncia. Talvez desta forma seja possivel fomentar a motivacdo e
participacdo de todos os professores, ou quase todos, para analisarem, refletirem
e debaterem assuntos relevantes para o desempenho da sua atividade de docéncia.
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Anexo |

Lista de a¢Ges frequentadas no ambito do EE

Data Nome da acdo/ curso de Formadores / Duracéo
formacéo organizacao
Outubro de 1° seminario Reabilitacdo / Equipa do E.E de
1995 Educagédo Macedo de 1di
. ia
Cavaleiro
Abril de 1996 Criancas com Necessidades
Educativas Especiais 1 dia
Integracéo das Criancas com Técnicos da DREN
Mai 1997 N.E. E i | . _ .
alo de 199 noesr::?ra]rga regular de Dre Serafim Queiros e 1dia
Prof® Vitor tété
Out a Dez 1997 Alunos com necessidades Prof® Vergilio Perfeito
Educativas Especiais Ribeiro 30 h
Marco de Criancas Sobredotadas Dr? Manuela Esteves
1998 da Silva 1 dia
Maio de 1998 Indisciplina na Escola 1 dia
| Encontro de Formagéao Alargada Equipa dos Apoios
Maio de 1998 sobre NEE Educativos de 2 dias
Valpacos
Novembro Novas Praticas Educativas/
1998 Curriculos Alternativos. Pro-Ordem 1dia
Fevereiro de Deficiéncia Mental Infanto- 1 dia
1999 Juvenil Dr? Helena Serra
Maio de 1999 Il Encontro de Formagéo Equipa dos Apoios 2 dias
Alargada sobre NEE Educativos de
Valpacos
Nov e Dez de Apoios Educativos na Escola- Técnicos da DREN 25h
N i 0 E a . -
1999 ovas orlengfg:; aelm ducacdo Dr? Maria do Rosario
N.P. Semblano
Maio de 2000 111 Encontro de Formacéo Equipa dos Apoios 2 dias
Alargada sobre NEE Educativos de
Valpacgos
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Anexo 11

Escola Secundaria de Valpacos

Plano Educativo Individual

1-ldentificacdo do aluno-
Nome

Data de Nascimento

Ano de Escolaridade

Filiacdo

Morada
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2-Tipologia do Problema
2.1 Tipificacdo geral

2.2 Diagndstico Médico e Outros

3 Resumos dos dados de Anamenese

3.1 Dados Mesolagicos

3.2 Dados de Higiene pessoal

3.3 Desenvolvimento psicomotor

3.4 Outros
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4 Antecedentes e progressao

Antecedentes:

Percurso escolar Iniciou Terminou

Pré escolar

1° Ciclo

2° Ciclo

3° Ciclo

Secundario

Outras Informacdes pertinentes

5- Nivel de Realizacbes Actuais

5.1 Autonomia’

Vestuario

Higiene

Alimentacgdo

Rotinas diarias

® Dados referentes a apoio de Equipas de Ensino Especial ou outras
* Indicar contextos em que se observam
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5.2 Socializacdo”

Com colegas

Com adultos

Comportamento Emocional

5.3 Motricidade

Fina

Global

5.4 Linguagem

Linguagem expressa

Esponténea: Provocada:

Linguagem Compreendida

5.5 Cognicéo

Conhecimento de Si e dos Seus

Lateralidade

Esquema Corporal

Atencéo

Percepcdo ( visual, auditiva e tacti)

5.6 Actividades académicas

Portugués

® Referir contextos e actividades em que ocorrem
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Matematica

Outras disciplinas

Outras disciplinas

Outras disciplinas

6 Encaminhamento
6.1 Medidas de Regime Educativo Adotado

Equipamento especial
De compensacdo

Condigdes Especiais de
Matricula

CondigOes Especiais de
Avaliacdo

Adequacéo de Materiais

Condigdes Especiais de
Frequéncia

Apoio Pedagdgico
Acrescido

Adaptacgdes
Curriculares

Ensino Especial

Adequacdo na organizagao
de Turma

Descricdo Sumaria das Medidas Adoptadas

6.2 Sistema de Avaliacdo

6.3 Prazo

Observacoes

Os Responsaveis: Assinaturas do Presidente do Conselho Directivo; da Coordenadora

dos Apoios Educativos; O Director de Turma; Professores de Apoio; Encarregado de

Educacao.

Data ------ de------ de 1997
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Anexo |11

Programa Educativo

Inglés 9° Ano

Objectivo Geral: Salientar a importancia da lingua estrangeira na componente informética

REALIZACOES OBJECTIVOS ESTRATEGIAS/ACTIVIDADES | MATERIAL AVALICAO
ATUAIS
- Proporcionar & | - Estimular a interagéo verbal
aluna o dominio
de vocabulério - Producdo de exercicios praticos | - Maquina de
que possa ser Util | de expressdo escrita utilizando a | escrever Formativa
para a aula de maquina de escrever
- Compreende Informética - Meios audio
vocabulario bésico - Elaboracdo de material visuais Sumativa
- Desenvolver especifico que motivem a aluna e
uma metodologia | a ajudem a superar as suas - Jogos
- Compreende e de trabalho dificuldades didaticos Auto-
produz estruturas individual avalicdo
gramaticais visando atitudes - Utilizac&o de meios audio - Fichas de
elementares, soltas. | de sociabilidade e | visuais como forma de exercicio
cooperacao motivacdo e aperfeicoamento da
articulacdo das palavras - Gravador
- Interpretacédo da
mensagem - Gravar e reproduzir 0s sons -Fichas de
presente em emitidos pela aluna, num analise de
enunciados de gravador, como forma de textos

textos muito
simples

- Producéo de
pequenas frases.

aperfeicoamento da articulacéo
das palavras.
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Anexo IV

ANAMNESE

Dados fornecidos por:

1. DADOS INDIVIDUAIS
Nome:
Data de nascimento: [/ Sexo:

Naturalidade: -

Residéncia:

Telefone:

2. AGREGADO FAMILIAR

Nome da Mae:

Idade: Profissao:

Estado civil: HabilitacGes académicas:
Nome do Pai:

Idade: Profisséao:

Estado civil: Habilitagdes académicas:
NUmero de irmaos:

Idades:

3. OUTRAS PESSOAS QUE CONVIVEM COM A CRIANCA
Grau de parentesco:
Profisséo:

Idade:

Observacgoes:

4. STTUAGCAO FAMILIAR

Tipo de habitacéo (propria/alugada) e condigdes que possui:
Meio em que esta inserida:
Com quem vive a crianga:
Observacoes:

5. DADOS SOBRE O PERIODO PRE-NATAL
Idade dos Pais quando foi concebida a crianga:
Existe consanguinidade:
Gravidez (desejada, planeada, acidental, mal aceite):
Foi normal? Teve assisténcia médica?
Durante a gravidez, a mée alimentava-se bem?
Teve alguma doenca (rubéola, toxoplasmose, tomou medicamentos)?
Fumou?

Consumiu drogas?
Ingeria bebidas alcoolicas?
Local de nascimento da criancga:
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PERIODO PERINATAL
Tipo de parto (normal, cesariana, forceps, induzido, prematuro):
A crianca, ap0s 0 nascimento, demorou a chorar?

Nasceu cianozada?

PERIODO POS- NATAL
A crianga mamou logo ao peito?
Esteve muitos dias no hospital?

Teve sinais traumaticos?

Teve convulsbes?
Os médicos mencionaram aos pais se havia algum problema com a crianga?

6. DADOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA PRIMEIRA INFANCIA
Desenvolvimento Motor

Sentou-se aos (meses):
POs-se de pé, apoiado ou ndo, aos:
Gatinhou? Com que idade?
Com que idade comegou a andar?
Tem lateralidade definida?
Apresenta algum tipo de descontrole de movimentos?

Desenvolvimento da linguagem

Com que idade comegou a balbuciar?
Fez gestos de comunicagdo?
Quais as palavras que utiliza com maior frequéncia:
Atualmente apresenta algum(s) problema(s) de linguagem?
Quais?

Capacidade Visual
Apresenta algum deficit?

Capacidade Auditiva
Apresenta algum deficit? De que tipo?
Quando foi detetada a surdez?

Utiliza protese? Implante Coclear?

Quando foi implantada?

Onde?

Fez algum tipo de rejeicdo? Fez e/ou Faz Terapia da Fala ?

7. DADOS SOBRE A SAUDE DA CRIANCA
Tem as vacinas em dia?

Que doencas teve?
Faz alergias?
Observacoes:
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8. A CRLANCA NA FAMELIA
Que tempo passa com o0s pais?

O que faz diariamente em casa?

O que mais gosta de fazer?

Com quem gosta de brincar?

Como passa os fins-de-semana?

Observacoes:

9. O SONO
Dorme bem?

Adormece sozinha?

Costuma acordar a noite?

Tem medos?

A que horas se deita?

A que horas se levanta?

Dorme sozinha?

Observagoes:

10. ALIMENTACAO
Come bem?

Numero de refei¢des por dia?
Come sozinha?

Mastiga bem?

Qualidade?
Alimentos que ndo gosta?
Utiliza talheres?

11.DADOS SOBRE A HIGIENE PESSOAL

Apresenta controle esfincteriano?
Vai sozinho a casa de banho?

Lava as maos sozinho?

Escova os dentes sozinho?

Penteia-se?

Observacoes:

Despe-se?
Estes habitos sdo promovidos pelos pais?

Veste-se?

12. ANTECEDENTES ESCOLARES

Frequentou Infantario?
Quanto tempo?

Onde? Com que idade?

Frequenta(ou) Escola?

Entrou com que idade?

Alguma vez pediu adiamento escolar?

Que Escola frequenta?

Gosta?

Anotagoes:

Data: / /
Docente
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