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O Desafio de Aristoteles

Qualquer um pode zangar-se — isso é facil. Mas zangar-se com a
pessoa certa, na justa medida, no momento certo, pela razdo certa e

da maneira certa — isso ndo é facil.

ARISTOTELES, Etica a Nicémano
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Resumo

Uma escola verdadeiramente inclusiva ndo € apenas aquela institui¢do que se limita
em abrir as portas a todos. E sim, uma escola, que abre as portas de entrada e que garante
que, a saida, todos alcangaram aquilo a que t€m direito e que ambicionam para a sua vida.
Uma escola com um perfil de base humanista, cimentado no desenvolvimento de valores
e de competéncias, que torna os alunos aptos ao exercicio de uma cidadania ativa exercida
em liberdade proporcionadora de bem-estar. Uma escola onde sdo valorizadas as
multiplas inteligéncias, onde todos sdo capazes de desenvolver o seu talento e de serem
respeitados pelas suas diferengas e particularidades. E nesta linha de pensamento que

organizei todo este meu documento reflexivo.

O presente trabalho resulta do exercicio de reflexdo sobre o meu papel como docente
de Educacdo Especial na Escola BIPE do Covao-Estreito de Camara de Lobos, numa
vertente humanista e organizacional. A exposi¢do do seu conteudo divide-se em duas
partes fundamentais: a primeira incide sobre a fundamentacdo tedrica que suporta a
tematica da escola como organizacdo e, por outro lado, a importancia da inteligéncia
emocional, tanto na lideranga, como na dindmica escolar, num contexto inclusivo. A
segunda parte, reflete toda a minha atuagdo como agente educativo centrada nas
potencialidades dos alunos, valorizando os seus talentos e promovendo aprendizagem

significativas numa educa¢do democratica.

Esta reflexdo tedrica serviu de suporte a minha acdo pedagdgica e sustentou as
minhas escolhas, metodologias de interveng@o promovendo a minha realizagdo pessoal e
dos alunos. Esta reflex@o, fez-me também, analisar a escola como uma lugar de varios

mundos compreendendo melhor a escola e todos os seus autores.

“Numa palavra, a escola ¢, de facto, uma organizacdo ambigua, anarquica,

“multidiscursiva” apresentando varias faces e varias vozes” (Estévao, 2004,p.53).

Palavras Chave: Escola; Educacdo Inclusiva; Organizagdo; Inteligéncia Emocional;

Reflexao Critica



Abstrat

A truly inclusive school is not just that institution that is limited to opening the doors
to everyone. It is a school, which opens the entrance doors and ensures that, at the exit,
everyone has achieved what they are entitled to and who aspire to their lives. A school
with a humanistic base profile, cemented in the development of values and competencies,
which makes students able to exercise an active citizenship exercised in freedom
providing welfare. A school where multiple intelligences are valued, where everyone is
able to develop their talents and to be respected for their differences and particularities.

It's in this line of thought that I've organized this whole reflective document.

The present work results from the exercise of reflection on my role as a teacher of
special education at Escola B1PE of the Covao-Strait of Cadmara de Lobos, in a humanistic
and organizational aspect. The exposition of its content is divided into two fundamental
parts: the first focuses on the theoretical foundation that supports the theme of the school
as an organization and, on the other hand, the importance of emotional intelligence, both
in leadership and in the dynamic In an inclusive context. The second part reflects all my
work as an educational agent centered on the potentialities of the students, valuing their

talents and promoting meaningful learning in a democratic education.

This theoretical reflection served as support for my pedagogical action and supported
my choices, intervention methodologies promoting my personal and student achievement.
This reflection, also made me, analyze the school as a place of various worlds better

understanding the school and all its authors.

"In a word, the school is, in fact, an ambiguous organization, anarchic,"

multidiscursive "presenting various faces and various voices" (Estévao, 2004, p. 53).

Key words: School,Inclusive Education;Organization; Emotional Inteligence;Critic

Reflection
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Introducao

Organizag¢do ¢ a forma como se dispde um sistema para atingir os resultados
pretendidos. Normalmente é formada por uma ou mais pessoas que executam fungdes de
modo controlado e coordenado com a missdo de atingir um objetivo em comum com
eficacia. O sentido da organizagdo se baseia na forma como as pessoas se interrelacionam
entre si e na disposi¢do e distribuicdo dos diferentes elementos envolvidos, com vista a
uma finalidade. As organizagdes surgem desde os tempos mais remotos como expressao
de ideologias, tendéncias e necessidades sociais. A escola sendo uma organizacao sofreu
também estas tendéncias e necessidades. Qualquer que seja o paradigma, as organizagdes
apresentam-se como realidades sociais complexas, o que se identifica no perfil das
instituigdes de ensino. Também estas, conferem as suas atuagdes, ambiguidade e
complexidade, diariamente. Surgem ao longo deste relatério abordagens organizacionais
diversas, tanto no seu conceito como caracteristicas. Faz-se referéncia neste relatorio as
principais abordagens iniciais desde a Gestdo Cientifica de Taylor, & Teoria Classica de
Fayol e a Teoria Burocratica de Weber, passando também pelo Modelo politico e o da

Escola como “lugar de varios mundos”.

Por outro lado, o conceito de educagdo inclusiva goza de um estatuto elevado em
todo o mundo em virtude da sua incorporagdo nos documentos referentes a politica de
inimeras organizagdes internacionais, com destaque para as Nagdes Unidas. Os padrdes
das politicas da ONU, como as corporizadas na Convencdo das Nagdes Unidas para os
Direitos da Crianga (1989), as Regras Padrao da ONU sobre a igualdade de oportunidades
para individuos com deficiéncias (1993) e os Relatorio da UNESCO em 1994, sobre a
educagdo das criangas com deficiéncias (Declaracdo de Salamanca) sdo unanimes em
afirmar os direitos de todas as criangas a uma educag¢ao igual, sem descriminagdo, dentro
do sistema educativo de escolaridade obrigatdria. Neste contexto, ao longo deste relatério,

refere-se a escola como uma organizagdo inclusiva

Refere-se ainda neste relatorio a importancia da promocao da inteligéncia emocional
na escola, tanto na sua gestdo e organizagdo, como também, na educagdo. Na educacgio
emocional, as competéncias emocionais sd3o muito especificas. A aprendizagem que
designamos como emocional ¢ diferente da aprendizagem cognitiva cléssica. Se as

diferentes areas do cérebro se encontram em intera¢do, 0 mesmo acontece com a
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aprendizagem cognitiva e emocional. “A aprendizagem, a principal atividade do cérebro,
¢ um processo que permite conservar informagdes, estados afetivos e impressdes capazes

de influenciar o nosso comportamento” (Kotsou, 2012, p.46).

Na esfera profissional (incluindo as organizagdes escolares) as emog¢des foram
durante muito tempo os ingredientes esquecidos nas receitas para uma gestio eficiente.
Contudo, hoje a inteligéncia emocional ¢ apresentada como util ou até mesmo necessaria

e associadas a gestdo e lideranga das organizacdes escolares.

Sdo essencialmente as descobertas recentes no ambito da psicologia das emogdes e
das neurociéncias afetivas que alteraram este panorama e tornaram este antagonismo
obsoleto. As emocdes sdo fundamentais, indispensaveis e ndo podem ser dissociadas da
razdo. Na realidade, o corpo e a mente funcionam como uma unidade que interage
plenamente com o ambiente fisico e social. Tratando-se da organizagdo escolar, gerir um
conjunto de pessoas, “a importancia da gestdo pessoal das emog¢des ndo deve ofuscar a
importancia de se realizar o exercicio da mesma forma, numa escala mais alargada,

envolvendo a equipa e toda a organizagdo” (Kotsou, 2012, p.18).

O presente relatdrio de reflexdo encontra-se dividido em duas partes: Parte I-
Enquadramento Teérico e Parte II — Analise Reflexiva. No primeiro capitulo ¢
apresentado, com base na literatura e autores, distintas concegdes de organizagdo e, mais
concretamente, de organizacdo educativa. Neste capitulo também € apresentado o
conceito de inteligéncia emocional e sua importidncia nas organizagdes escolares
inclusivas. Na segunda parte deste relatorio, procede-se a uma analise reflexiva da minha
experiéncia profissional e da educacdo emocional na escola, através do projeto

Art’Emocgdes.
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Sumario Executivo

Foi em 1995, que ingressei na funcéo publica como docente. Mas, foi em 2007, que
a minha vida profissional tomou aquilo que considero ser o rumo certo. Um caminho onde
me sinto-me plenamente realizada e motivada na minha profissdo. Fiz a especializagio
em Educagio Especial e especializei-me em Pedagogia em sala snoezelen para criangas
com paralisia cerebral. Posteriormente, conclui com sucesso uma pds-graduagdo em
protecdo de menores: entre o risco € a justica. Esta pos-graduacdo contribuiu muito para
aumentar a minha compreensdo ¢ melhoria da minha interveng@o no ensino de criangas

em risco e suas familias.

Relativamente a duracdo do meu percurso profissional, fui durante 18 anos, docente
contratada, e, hoje, pertengo ao quadro de zona 1 da Regido Autonoma da Madeira, no

quadro 100 EE, Educacdo Especial.

Durante todo o meu trajeto profissional, trabalhei em varias escolas da Ilha da
Madeira, ficando o maximo de 6 anos numa mesma escola, ndo por ser a minha escolha,

mas, por colocagdo da Secretaria Regional de Educacio.

Segundo a minha experiéncia, ¢ benéfico para a nossa profissdo, mudar de escola,
conhecer novas realidades e metodologias de trabalho diversas. Ha quem defenda que
trabalhar na mesma escola, ¢ benéfico tanto para o professor como para os alunos. Nesta
linha de pensamento se, por um lado, concordo que o professor do 1° ano devera
acompanhar o grupo até o 4° ano, por outro, apds este tempo, parece-me benéfico para o
professor mudar de escola ou se especializar cada vez mais numa determinada area de
atuacdo que lhe motive a novas experiéncias. Claro, que uma das maiores preocupagdes,
como docente, quando pretendo mudar de escola ¢ a distancia desta @ minha residéncia.
Como ndo temos regalias, nem ajudas de transporte, trabalhar muito longe da area de
residéncia resulta numa maior despesa, maior perda de tempo no percurso e, muito
cansaco. Porém, ndo tenho qualquer medo da mudanca. No entanto, noto que os docentes
que permanecem sempre na mesma escola, estdo mais apreensivos & mudanca. O ser
humano, por defeito ou exceléncia, acomoda-se ao que conhece ou adapta-se aos novos
contextos. Com esta mudanca de escolas, aprendi muito e cresci tanto pedagogicamente

como a nivel pessoal. Ao longo destes anos, trabalhei com profissionais que utilizavam
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varias metodologias de trabalho, e, hoje utilizo um misto destas metodologias, resultante
desta partilha, sendo aquelas que mais me identifico a Pedagogia de Projeto, Montessori,

Escola Moderna e Walsdorf.

Durante o meu percurso profissional, tive alguns cargos, nomeadamente, Diretora
Pedagodgica no Infantario Atelier Infantil (6 anos), Subdiretora na Escola B1 PE
Lombada- Ponta do Sol (6 anos),Coordenadora do Pré-escolar na Escola BIPE Covéo e

Coordenadora Erasmus+ KA 101 e Erasmus + KA229 na Escola B1 PE Covao.

Neste momento, desenvolvo o Projeto Art’Emogdes, um projeto artistico inclusivo,
onde as artes sdo as ferramentas para trabalhar os sentimentos e emog¢des numa visdo de
multiplas inteligéncias. Neste projeto, as criancas demonstram os seus talentos, € o

professor tem um papel de orientador e incentivador dessas capacidades.

Este projeto, criado e implementado por mim, na Escola BIPE Covao, em Camara
de Lobos, tomou uma dimensao europeia devido a criatividade e aos resultados obtidos
pelos alunos com NEE. Algumas escolas europeias ficaram interessadas em implementar
este projeto nas suas institui¢des, €, em junho de 2019, a Escola CRA Benavites Quart de
les Valls, deslocou dois professores para conhecerem a dindmica do projeto em loco, para

aplicar no seu estabelecimento de ensino, no ano letivo 2019/2020.

Considero que os meus conhecimentos cientificos e pedagdgicos sdo adequados ao
exercicio da minha fun¢do docente, no entanto, estou consciente que estes devem estar
em constante remodelagdo, no sentido de aperfeicoar as minhas praticas educativas e
perspetivar uma formagd@o continua, cada vez mais sélida e ajustadas as criangas, e aos

contextos onde estas se inserem.
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PARTE I — Enquadramento Tedrico

1. A escola como organizacdo: analise organizacional

De um modo geral, uma organizagdo “¢ um conjunto de duas ou mais pessoas que
trabalham de forma coordenada para atingir objetivos comuns que, geralmente,
envolvem a produg¢do e/ou oferta de bens e servigos” (Meneses, 2016, p.35). Obrigam
uma “coordenacdo formal das suas agdes, pressupdem a definicdo de metas e a sua
execucdo, a diferenciagdo de fungdes, uma estrutura hierdrquica e a existéncia de

fronteiras face ao seu meio envolvente” (ibidem, 2016, p.35).

No que concerne ao conceito de gestdo, “trata-se, portanto, do processo de
coordenagdo das atividades necessdrias a transformag@o de um conjunto de recursos
escassos (tangiveis ou intangiveis) em resultados (econdmicos ou sociais), 0s quais seria
dificil atingir pela agdo de uma tinica pessoa, num contexto de interagdo permanente com

o meio envolvente” (ibidem, 2016, p.35).

Devido ao fendmeno da globalizagdo, que transformou o mundo num ambiente cada
vez mais dinamico e interligado devido, sobretudo, ao avanco tecnoldgico, administrar
organizagdes ndo ¢ uma tarefa simples. Gerir qualquer organizagdo hoje em dia, ¢ um
desafio que requer habilidades e estratégias, ndo s eficientes, como principalmente,
eficazes. Em consequéncia destes aspetos, a necessidade de investigagdo e produgdo
cientifica acerca das organizagdes, aumentou consideravelmente, sendo objeto de estudo
transversal a varias dreas como a psicologia, sociologia, matematica, filosofia,

antropologia, economia, finangas, entre outras.

A abordagem socioldgica dos autores Burrel e Morgan (1979), no seu livro
“Paradigmas socioldgicos e andlise organizacional”, estabelece as bases teodricas
referenciais da andlise organizacional, onde o debate das teorias sociais de anélise, ocorre
em espaco definido por quatro paradigmas socioldgicos. Cada paradigma representa uma
visdo de mundo € um conjunto tedrico proprio. Burrell € Morgan (1979) agruparam,

assim, os diversos pressupostos em quatro grandes grupos (paradigmas): funcionalismo,
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interpretativo, humanismo radical e estruturalismo radical.

O paradigma funcionalista é o preponderante no estudo das organizacdes e confere
€nfase a relevancia da ordem, do equilibrio e da estabilidade na sociedade, buscando o
controlo efetivo dos assuntos sociais. Comte, Spencer, Durkheim e Pareto foram os
principais autores que deram forma a esse paradigma cuja preocupagio ¢ a manutengao
atual das coisas, através da ordem social, do equilibrio e da estabilidade na sociedade.

Assume a racionalidade da sociedade.

O paradigma interpretativo, contrario ao positivismo socioldgico, perceciona a
realidade final do universo no espirito ou na ideia. Weber tenta construir aqui uma ponte
entre o positivismo e o idealismo, adotando a ideia que a objetividade nas ciéncias sociais
s0 ¢ possivel através da utilizagdo de tipos ideais, que permitam a ordenacdo de
elementos da realidade. Nesta linha, o mundo social é fundamentalmente processual,

decorrente de inten¢@o humana onde os individuos concebem o mundo no qual vivem.

Ja no paradigma humanismo radical, a consciéncia e mundo externo sio vistos como
dois lados da mesma realidade. O trabalho ¢ o elemento predominante dentro da
sociedade industrializada capitalista e 0 mundo ¢ visto como pds-moderno, interativo e
com igualdade de oportunidades. As pessoas devem viver em liberdade e buscar formas
alternativas de vida, numa total liberdade individual, desimpedida de qualquer forma de
regulagdo interna ou externa (liberdade do espirito humano). O seu compromisso passa
por proporcionar a oportunidade de mudangas revoluciondrias na sociedade e, por isso,
surge como oposi¢do fundamental ao paradigma funcionalista, onde as pessoas sdo

alienadas pelo sistema.

O paradigma estruturalismo radical baseia-se numa visdo materialista do mundo
natural e social, que procura entendé-lo, mas também, transforma-lo. O maior interesse
parece residir nos efeitos das contradi¢des que os elementos da sociedade apresentam
uns para com os outros, particularmente em relagdo aos impactos geradores de crises
economicas e politicas. Por conseguinte, assume que o mundo apresenta conflitos de
interesses entre os que detém poder e os que ndo o t€m, o que resulta em mudangas

radicais.

Mas ¢ importante salvaguardar a ideia que uma imagem organizacional pode
compartilhar vérias teorias (e uma teoria pode dar origem a varias imagens), pois tal

permite perceber melhor a realidade em geral e a realidade organizacional em particular,
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além de desenvolver um melhor diagndstico e compreensdo das situacdes

organizacionais.

Qualquer que seja o paradigma, as organizagdes apresentam-se como realidades
sociais complexas, o que se identifica no perfil das institui¢des de ensino. Também estas

conferem as suas atuagdes ambiguidade e complexidade, diariamente.

Nao obstante, a obra de Morgan direciona-se de certa forma para as organizacdes de
ambito empresarial; por sua teorizagdo generalista e amplitude das reflexdes do conjunto
de imagens, ela também contempla as organizagdes publicas em termos tedricos e
conceptuais. Neste aspeto, reside a sua capacidade para interpretar e redesenhar as
estruturas, as acdes interpessoais e sociais, os procedimentos individuais e coletivos, as
decisdes € o poder na organizagdo, o que permite ao investigador a existéncia de
instrumentos para escolher as abordagens de maior interesse, conforme sua base tedrica

de analise.

As respostas dadas pelo autor ndo oferecem respostas definitivas e conduzem a um
entendimento parcial das organizagdes. Contudo, possibilitam a ampliacdo dos sentidos
e do pensar a organizag¢do, estimulam a reflexdo sob pontos de vista diversos, e conferem

oportunidade de cendrios de a¢do, que nio se limitam ao campo das interpretagdes.

Se focarmos o funcionamento complexo e ambiguo das instituigdes de educagao,
com apontamentos de predomindncia na a¢do e os comparamos metaforicamente (como
faz Morgan nas suas investigagdes, com as conce¢des modelares de maquina e sistemas
politicos), constataremos que as condi¢des organizacionais de referéncia sdo

semelhantes nos estabelecimentos de ensino por todo o pais.

Devido a complexidade das organizagdes escolares, estas podem ser abordadas
segundo diferentes pontos de vista, fazendo apelo a varios modelos organizacionais:
modelo burocratico racional, modelo politico, modelo comunitario /colegial, modelo de
ambiguidade, modelo (neo) institucional, modelo simbdlico/cultural, modelo de

mercado e como ultima proposta, escola como lugar de varios mundos (Estévao, 2018,
p.15).

Entende-se que a organiza¢do educativa pode ser vista de varias formas, por
exemplo: como uma empresa que sustenta os seus pressupostos tedricos numa visao

economicista € mecanicista da pessoa humana (onde o aluno € visto como a matéria-
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prima da empresa); como assente em modelos burocraticos; a escola como arena politica;
a escola como democracia baseada em abordagens democraticas dos modelos e teorias
colegiais; a escola como anarquia (que rompe com os modelos politicos e a escola como

cultura) (ibidem, 2018, p.15).

1.1.Modelo Burocratico

Tendo em atengdo os diferentes modelos de organizacdes, o modelo burocratico
racional possibilita-nos a compreensdo geral dos aspetos fundamentais do

funcionamento das organizacdes, incluindo as organizagdes educativas.

Apesar de ser muito criticado, este modelo continua a manter-se no pensamento
organizacional. Este modelo foi desenvolvido por Weber (1964) e caracteriza-se pela
centralizacdo da estrutura de autoridade, com cadeias de comandos formais entre os
diferentes niveis hierarquicos; a orientagdo por metas; um grau de formalizagdo e de
complexidade acentuado; processos racionais e centralizados de tomada de decisdo e de

controlo; e o exercicio profissionalizado de fun¢des (Hall, 1978).

Sendo assim, o modelo burocratico mostra uma organizagdo que tem como objetivo
assegurar a previsibilidade e a padronizacdo de desempenho dos membros da
organizacdo. Pretende uma maior eficiéncia onde as pessoas sdo submetidas a rigidos

controlos de obediéncia e formalismos.

Uma organizacdo que segue este modelo tem uma estrutura construtiva muito
precisa. Estas teorias denominadas de teorias praticas predominaram até o final dos anos
30 e nascem num ambiente de desenvolvimentos das grandes empresas apds a primeira
guerra mundial, numa época em que era necessario produzir mais, devido ao crescimento
dos mercados e a um défice tecnologico. Dava-se maior importancia ao operario, pois
era ele que produzia. A preocupacdo dos grandes tedricos organizacionais classicos como
Taylor (1856-1932), Fayol (1841-1952) e Max Weber (1864-1920), foi compreender o
trabalho e a melhor forma de gerir as organizagdes, servindo como normas orientadoras

e absolutas quando aplicadas nas empresas.

16



Figura 1- Abordagens iniciais

Para Taylor, defensor da gestdo cientifica, o principal objetivo da administragdo é
assegurar 0 maximo de prosperidade ao patrdo e, a0 mesmo tempo, o maximo de
prosperidade ao empregado, ou seja, assegurar a aquisi¢cdo de avultados lucros e elevado
desenvolvimento de negodcios. Também se pretende melhores saldrios para os
empregados e a possibilidade de execugdo do trabalho em atividades para as quais
demonstrem mais aptiddo. Desta forma, os executantes ou o operario devem ajustar-se
aos casos descritos e as normas de desempenho, colocando em segundo lugar a
especializa¢do extrema do operario, ou seja, a sua qualificagdo. Para Taylor, o processo
de trabalho passava a ser independente do oficio, da tradi¢do e do conhecimento dos
trabalhadores — e inteiramente dependente das politicas gerenciais. Taylor separa a
concecdo (cérebro, patrdo) da execug@o (maos, operario). Nega ao trabalhador qualquer

manifestagcdo criativa ou participagao.

Opuseram-se a esta metodologia de Taylor, por inumeras vezes, os trabalhadores e
sindicatos, por temerem sobretudo uma redug@o dos postos de trabalho, pois, “a rapidez
e intensidade com que trabalhavam poderia levar a redug@o no numero de funcionarios”

(Carvalho; Sousa, 2016, p.55). p.53).

Posteriormente, a teoria classica da administrag@o surge da necessidade de encontrar
formas de gerir empresas mais complexas, como as unidades fabris, sendo pioneiro dessa
abordagem Henry Fayol, engenheiro de minas francés. Fayol foi dos primeiros a analisar

a natureza da atividade empresarial e a definir as cinco principais atividades do gestor:
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Figura 2 — Atividades do gestor

\ /

Coordenar Comandar

Planear

Adicionalmente, Fayol estabeleceu a liga¢do entre estratégia ¢ a teoria da gestdo e

salientou a necessidade de cultivar as qualidades de lideranga (/bidem, 2016, p.55).

Importante salientar que, Fayol veio introduzir um importante contributo na teoria
da administracdo ao concluir que,” os gestores t€ém de ser formados, sendo possivel
aprender a ser gestor” (ibidem, 2016, p.55). A sua preocupagdo com a melhoria da
qualidade na fun¢do da gestdo foi essencial e, “este vinculo chega aos nossos dias
assumindo a importancia da profissionalizag¢do da gestio e na assungdo da existéncia de

um processo cientifico inerente a gestdo das organizacdes” (ibidem, 2016, p.55).

Por sua vez, Max Weber desenvolveu a denominada teoria burocratica da
administracdo. Esta teoria tem por base a autoridade legal, racional ou burocratica, onde
os subordinados aceitam as ordens dos superiores, pois concordam com um conjunto de

procedimentos e normas que considera legitimos e dos quais deriva o comando.

A burocracia pode ser definida como “um conjunto de regras impessoais e escritas,

que delineiam de forma racional a hierarquia, os direitos e deveres inerentes a cada
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posi¢do, os métodos de recrutamento e selegdo, etc” (ibidem, 2016, p.57). Nessa época,
Max Weber constatou existir um grande nimero de organizag¢des de grande dimensao,
que adotaram o modelo burocratico de organizacdo, concentrando os seus meios de
administracdo no topo da hierarquia e, utilizando regras racionais e impessoais, que
visavam a maximiza¢@o da eficiéncia. Segundo Estévao (2018) a teoria da burocracia
desenvolvida por Weber “¢, na sua dimensdo socioldgica, ou seja, enquanto teoria que
destaca as questdes da racionalidade e da dominag¢fo, uma das abordagens mais
coerentes e imprescindiveis para compreendermos as organizacdes e que ultrapassa
assim a sua problematiza¢do meramente como uma abordagem normativa enfeudada ao

valor da eficiéncia” (ibidem, p.15).

Neste contexto “ndo surpreenderd que a no¢do da racionalidade burocratica emirja,
assumindo os contornos de uma racionalidade funcional intrinsecamente ligada a

eficiéncia instrumental, isto €, a adequag@o de meios aos fins” (ibidem, 2018, p.18).

No que concerne as organizagdes educativas, o0 modelo burocratico racional tem
merecido a atencdo de alguns autores. Este tipo de modelo favorece as organizacdes
privadas visto que, estas sdo orientadas para o valor de mercado, competitividade e

responsabilizacdo perante a clientela.

O modelo organizacional levantou algumas questdes relativamente a sua aplicagao
quer no contexto privado quer no publico, apesar das suas caracteristicas serem mais
adequadas ao privado. Alguns autores como Mayntz (1989) consideram ““ que o modelo
burocratico se aplica primacialmente as organizagdes publicas. Outros autores, porém,
refutam este posicionamento, considerando que a burocratizacao aparece por todo o lado,
independentemente dos governos publicos ou privados das organizagdes, sendo,
consequentemente, alheia em grande medida, a natureza das organizagdes, ou seja,

independentemente de estas sempre publicas ou privadas” (ibidem, 2018, p.19).

Apesar destas distingdes entre organizagdes privadas e publicas, normalmente, sdao
as organizagdes educativas privadas que se orientam nos moldes do estatuto de
organizagdo burocratica “nomeadamente se tivermos em consideracgdo as caracteristicas
de concentragdo do poder de decisdo e da autoridade nos seus érgaos de governo. Do
mesmo modo, a centralizacdo do controlo das politicas internas pode tornar-se mais
patente nas organizagdes educativas privadas devido, entre outras razdes, a uma maior

preocupacao pela eficiéncia institucional” (ibidem, 2018, p.19).
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As criticas ao modelo burocratico surgem principalmente na area da educagdo. Um
dos criticos mais conhecidos deste modelo € o autor francés Crozier (1963) que afirma
que este possui “regras impessoais, centralizacdo de decisdes e hierarquizacdo de
categorias, resisténcia a mudanga, entre outros aspetos, que o assemelhariam a uma

“pesada maquina” imobilista”( ibidem, 2018, p.20).

Apesar das suas caracteristicas analiticas “ este modelo pouco nos informa, pelo
menos em algumas das suas leituras, sobre os processos dindmicos das organizagdes
educativas, sobre a eventualidade e a normalidade da ocorréncia de conflitos, sobre as
logicas diferenciadas de interagdo dos atores, sobre os seus jogos estratégicos, sobre
outras dindmicas de poder dos autores, sobre a permeabilidade das organizacdes aos seus

meios” (ibidem, 2018, p.21).

Desta forma, tendo em atengdo a complexidade das organizagdes educativas, o

modelo ¢ analiticamente insuficiente para o funcionamento destas organizagdes.

1.2.Modelo Politico

O modelo politico ¢ um modelo complementar ao modelo burocratico racional.

Este modelo da énfase a outros problemas importantes na explicacdo da estrutura
organizacional “ (...) este modelo considera que a atividade politica ¢ uma dimensao
essencial das organizagdes, a par do reconhecimento de que a autoridade formal ¢ apenas
uma das fontes de poder e de que os conflitos sdo normais e se constituem em fatores
significantes da promoc¢ao de mudangas” (ibidem, 2018, p.21).

Devidas as suas caracteristicas particulares, as escolas sdo um campo privilegiado
para a aplicagdo deste modelo politico, isto porque “ a participacdo dos atores pode ser
intensa mas, simultaneamente inconstante” com metas organizacionais ambiguas e
“sujeitas a interpretagdes politicas nem sempre coincidentes, emergindo
fundamentalmente de processos de negociagdo, de barganha, de pactos e de lutas, sendo

concretizadas ainda por condutas diferentes”(ibidem, 2018, p.21).

As organizagdes escolares segundo este modelo sdo vistas como “arenas politicas”
onde existem “coligacdes de interesses” e luta pelo poder. A importincia dada aos

conflitos, nas escolas, ¢ resumida da seguinte forma por Ball (1989), que compreende as
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escolas como campos de luta “as escolas do mesmo modo que todas as outras
organizagdes sociais, campos de luta, divididas por conflitos em curso ou potenciais
entre os seus membros, fracamente coordenadas e ideologicamente diversas. Julgo
essencial, se queremos compreender a natureza das escolas como organizagdes conseguir

uma compreensdo de tais conflitos” (Ball, 1989, p.35 cit in Costa, 1996, p.83).

O que caracteriza o modelo politico ¢ a resolucdo destes conflitos. Devemos ter

aten¢@o que a sua resolucdo entre grupos diferentes ndo € facil de conseguir.

Na perspetiva de Eugénio Silva (2011), um ambiente organizacional que se
identifique com as concecdes do sistema politico sdo as instituicdes de educacdo superior
devido a naturalidade da existéncia de conflitos entre individuos e grupos na luta pelo
poder e pelas tensdes e contradigdes decorrentes da estruturacdo académica. Segundo
Baldridge (1971), as universidades sdo ‘“sistemas politicos em miniatura” ou
configura¢des de “grupos sociais com estilos de vida e interesses politicos basicamente
diferentes”, vindo a considerar posteriormente, que os grupos de interesse com diferentes
metas e valores vivem normalmente “num estado de coexisténcia armada” (Baldridge,
1983, p.51). Numa conjuntura de recursos abundantes mantém-se num estado minimo
de conflito, no caso desses mesmos recursos se tornarem escassos, tendem a desconjurar-

S¢C.

As escolas, por seu lado, também sdo lugares de disputas ideologicas, onde se
confrontam influéncias interpessoais, compromissos € negocia¢des ‘“‘onde os
mecanismos de poder s3o mobilizados estrategicamente pelos atores numa
“micropolitica” singular que, conceptualmente, se opde a, ou ndo ¢ captavel por

conceitos da “ciéncia da organizag@o” tradicional.” (Estévao, 2018, p.24)

Tendo em atenc¢do, o que foi referido anteriormente, podemos caracterizar o modelo
politico da seguinte forma: 1) Meio ambiente negociado e construido; 2) existéncia
econdmica negociada, ndo correspondendo necessariamente, a eficiéncia social a curto
prazo (aceitagdo de conflitos, buscando-se no entanto absorvé-los através da negociacio
politica); 3) avaliag@o dos resultados feita pelos grupos organizacionais envolvidos no
processo de decisdo; 4) decisdes racionais e éticas referindo a resolucdo de conflitos, a
obtenc¢do do consenso e as questdes de poder; a empresa construida socialmente através
da acdo politica dos diversos grupos organizacionais; € os individuos vistos como atores

politicos validos com potencial de desenvolvimento positivo (buscando concretizar
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ativamente os seus proprios interesses).

A luz deste modelo organizacional as decisdes escolares resultam de normas
complexas de negociacdo que tem como base o poder e a influéncia dos diferentes
individuos e grupos; por isso, as palavras-chave deste modelo organizacional sdo:
interesses, conflitos, poder e negocia¢do. A semelhanga de outros modelos, o modelo
politico apresenta debilidades ao salientar em demasia o sentido estratégico dos autores,
ndo atendendo ““aos interesses gerados na organizacdo” (ibidem, p. 190), colocando o
poder e o conflito como caracteristicas centrais das organizacdes. No entanto, este
modelo também traz alguns contributos relevantes para a compreensdo do

funcionamento das organizagdes nomeadamente das organizagdes escolares.

1.3.Escola como Lugar de Varios Mundos

A Escola como lugar de vérios mundos € uma nova imagem organizacional da escola
proposta por Carlos Estévdo, onde a escola € vista como uma mundividéncia ou seja como
uma organizacdo da vida social em “mundos” assentes na diversidade de logicas, de
valores, de justica, de justificacdes de acdo concreta” (ibidem, 2018, p.58). Consideramos
que esta visdo organizacional da escola acaba com a racionalidade burocratica, olhando
para a escola como uma organizagdo ambigua e complexa., irregular e descontinua,
devido as varias logicas de acdo. Os mundos propostos por Estevao, dentro de um leque
de mundos (propostos pelos autores que lhe serviram de inspiragdo) sdo: mundo
doméstico, mundo industrial, mundo civico; mundo mercantil ¢ mundo mundial ou
transnacional. Segundo Estévao estes sdo os que obedecem com maior rigor aos critérios
“de pertinéncia atual e da capacidade explicativa das questdes com que se confrontam

particularmente as organizacdes educativas” (ibidem, p.58).

Esta diversidade de mundos que constituem a escola fazem dela uma “verdadeira
arena de momentos cruzados de sociabilidades alternativas, de principios
argumentativos, de conceg¢des plurais de cidadania e também de justica” (Estévao, 2004,
p. 55), o que implica que os diversos atores mantenham permanentemente o dialogo,
procura de consensos e sabedoria, uma vez que € preciso ‘saber estar’ em todos e cada

um desses mundos com “coeréncia e equilibrios aceitaveis” (ibidem, p.55).
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Cada um destes mundos realga um conjunto de valores predominantes como, por
exemplo: o mundo industrial que real¢a os valores da eficiéncia, da modernizagdo, da
qualidade, do mérito da exceléncia, da vontade de resultados, da qualifica¢cdo; o mundo
doméstico, que sublinha os valores da intimidade da proximidade, da hierarquia, da
tradi¢do, de respeito pelo lugar na rede de relagdes ordenada segundo a idade, o estatuto
e a tradicdo, a grandeza da subordinagdo aos mais velhos e da honra. Tendo em atengio
os valores dominantes deste mundo doméstico, comportar-se dignamente significa
respeitar as hierarquias naturais e as tradigdes. A figura exemplar serd a familia e as suas
virtudes; o mundo civico que valoriza a solidariedade, o coletivo, a cidadania, a justica
a igualdade, a emancipag¢do, o interesse geral, a democracia, a dignidade associada a
liberdade, o altruismo. A figura harmoniosa neste caso, € a lei, a democracia, a declaragdo
dos direitos humanos; o mundo mercantil, com algumas semelhancas ao mundo
industrial acentua o individualismo, a concorréncia, a competi¢do, a troca de bens com
objetivo de lucro. A escola neste mundo ¢ visto como uma empresa, sendo os
comportamentos dignos aqueles que conduzem a empresa ao €xito nos negdcios que
geram concorréncia e captam clientela. O ganhador ¢ aquele que consiga construir mais
riqueza e valor financeiro. A figura harmoniosa neste mundo ¢ o mercado, a riqueza, o
éxito financeiro; e por ultimo, o mundo mundial, que aponta para valores da articulagao,
da conexao, do lago, exigindo para o seu destaque estar em rede, promover lagos, investir
em projetos multipolares, possuir uma visdo geocéntrica. A figura harmoniosa neste
mundo ¢ o ndmada, ndo sedentario, aquele que € capaz de assumir riscos, de ser flexivel,

de estabelecer pontes, de animar redes.

Cada um destes mundos pode justificar e fazer compreender as varias realidades das
escolas. O mundo doméstico faz-nos compreender a comunidade educativa; o mundo
industrial a empresa educativa/escola eficaz, o mundo civica a escola cidada, a escola
socio-critica; mundo mercantil Escola SA, escola sociedade andénima; o mundo Mundial
escola polifonica (igual a varias vozes). Esta pluralidade de mundos transforma a escola
numa verdadeira arena, num verdadeiro palco de sociabilidade, de plurinacionalidades,
de principios argumentativos, de justificagdes, de concecdes plurais de cidadania e de

“esferas de justica” diferentes. (ibidem, p.61)

Em caso de desacordo ou de conflito (devido a divergéncias de opinido e de
argumentagdes provocadas por principios diferentes) os atores escolares tém de agir e

aprender a identificar os valores de referéncia assim como ter a capacidade de mudar de
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uadro de referéncia, isto €, “passar de um mundo a outro mantendo alguma estabilidade
9 b b

apesar de os sistemas de referéncia mudarem” (ibidem, p.63).

A escola vista desta perspetiva obriga os professores e outros atores educativos a
saberem agir em todos estes mundos (a serem abertos a mudanga), a coordenarem a sua
atividade, resolvendo os seus conflitos sempre que passam de um mundo para outro, ou
seja, obriga-os a adaptar-se a outras realidades, a formar novas aliangas, para que a escola

funcione dentro de “uma civilidade minima” e de forma equilibrada (ibidem, p.62).

Segundo Estévao, “os desacordos ou os conflitos que ocorrem nas escolas sdo
resultado ndo tanto de divergéncias de opinides mas sobretudo de argumentacgdes que

derivam de principios diferentes” (ibidem, p. 63).

Um dos exemplos dado por este autor € a disciplina nas escolas. Quando este
problema existe os professores tentam encontrar a solugdo, tendo em atencio os valores
defendidos por cada um destes mundos, nomeadamente, aplicar-lhes castigos paternais
dentro da l6gica doméstica ou podem promover reunides disciplinares com a presenca
dos alunos e dos Encarregados de Educacao (logica civica). Podem obrigar o aluno a sair

da sala de aula (16gica industrial) ou expulsar o aluno da escola (16gica mercantil).

Para além disto, Estévao vai ainda mais longe e refere que a multiplicidade e os
principios valorativos e argumentativos dos diferentes mundos escolares (que organizam
as relagdes de poder) podem também aplicar-se a questdes mais complexas como a
autonomia das escolas, gestdo das escolas, formacdo, profissional idade, etc. No que
concerne a autonomia das escolas, a sua construcio e implementagdo, em nome de varias

logicas, o autor torna isto visivel no quadro seguinte (ibidem, p.67):

Tabela I- Diferentes Mundos

Mundo Imagens Autonomia
Doméstico Comunidade Maior proximidade as
educativa familias
Industrial Empresa Miéxima racionalizagdo,
educativa eficiéncia e eficacia
Civica Escola Cidada Potenciagdo democratica e
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participativa

Mercantil McEscola Maior concorréncia e

satisfacdo dos clientes

Mundial Escola Polifonica Maior conexdo a projetos
que ultrapassam a localidade e

nacionalidade.

Do mesmo modo, no campo de gestdo das escolas, o mesmo autor mostra o quadro
seguinte que demonstra onde estes diferentes mundos escolares podem ser aplicados e
quais as suas vantagens (se assim fosse) dando uma imagem de riqueza desta perspetiva

teorica (ibidem, p.68):

Tabela II - Mundos escolares em organizacio e relacao de poder

Mundo Imagens Gestao
Doméstico Comunidade Familiar, tutorial
educativa
Industrial Empresa educativa Profissional, técnica
Civico Escola Cidada Democratica,
participativa
Mercantil McEscola Competitiva
Mundial Escola Polifonica Geocentrada

Segundo o autor, “esta perspetiva se enquadra perfeitamente nas novas tendéncias
da sociologia das organizagdes ¢ dd4 uma visdo mais atual, aberta e dindmica dos
processos internos das organizagdes, possibilitando um outro modo de analisar e
compreender a realidade organizacional e, sobretudo, as légicas argumentativas da
justificacdo da ag@o dos diversos intervenientes na organiza¢do educativa” (ibidem,

p.68).

A analise da escola enquanto lugar de varios mundos acentua, por outro lado, a
necessidade de uma ética da justiga, capaz de afirmar a individualidade de cada “eu” no
respeito maximo pelo “ outro”, na construcdo de uma cidadania escolar “assente em

direitos e deveres capazes de reorganizar a experiéncia escolar, a luta pelo
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reconhecimento da alteridade, a clarificagdo de valores, na resolugdo negociada de
conflitos, na prevaléncia da razdo comunicativa, nos processos de tomada de decisdo...”

(Estévao, 2002, p.129).

Em resumo, podemos concluir que a escola devido a sua complexidade ¢ um palco
de multiplas mundividéncias, o que possibilita a existéncia de injusti¢as, exigindo que a
justica seja um alicerce da escola enquanto organizagdo e que esta se construa como
organizacdo criadora de liberdade, de cidadania, de respeito pela diferenca, do
reconhecimento da pessoa humana enquanto pessoa, ou seja, enquanto “eu” Unico e

irrepetivel.
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2 - A Inteligéncia Emocional nas Organizag¢des Inclusivas

2.1. Inteligéncia Emocional

(...) As vezes fico tdo paralisado com as emocdes, fico um caos
por dentro...um caos frio, ndo é um vazio, é um caos frio...uma coisa
que me paralisa o pensamento ...Quando estou sozinho comigo, volto
a ficar aflito, porque ndo sou capaz de pensar e é nesses momentos
que tenho mais medo, tremo, é caos, qualquer coisa que ndo consigo
pensar, chamo-lhe medo, um terror! Trabalho, mas no que se refere d

minha vida emocional é o caos. Aqui hoje consegui pensar e jd ndo

tremo” (Fleming, 2008, p.113.).

As emogdes sdo muito mais antigas do que o intelecto. Nossos ancestrais pré-
histéricos usavam a suas emogdes: o medo para sobreviver; a alegria para criar lagos
afetivos, o amor para procriar; a raiva para defender seus territorios. As nossas emogdes
sdo importantes para a nossa sobrevivéncia, pois servem de alerta e de orientacdo quando
as nossas necessidades humanas néo sdo encontradas, por exemplo, quando nos sentimos
so0s sentimos necessidade em encontrar outras pessoas. S3o uma fonte valiosa de
informacao, pois ajudam-nos a tomar decisdes (quando as conexdes emocionais de uma
pessoa estio danificadas no cérebro, ela ndo pode tomar nem mesmo as decisdes simples
porque ndo sentird nada sobre suas escolhas); ajudam-nos também a comunicar com os
outros, sdo a maior fonte potencial de unido entre os seres humanos. E numa organizagdo
tal como € a escola, onde as relacdes humanas estdo em énfase, ndo podemos de maneira

alguma descurar a importancia da inteligéncia emocional.

“A inteligéncia emocional surge como a capacidade de reconhecer os nossos
sentimentos € os dos outros, de nos motivarmos e de gerirmos bem as emocdes em nds
e nas nossas relacdes”, diz Goleman (1996, p.323). A inteligéncia emocional é entendida
como a melhor maneira de usar a nossa percecdo e sensibilidade para identificar os
sentimentos que estdo por tras da comunicagao interpessoal e resistir a tentagdo de reagir

de maneira impulsiva e impensada, sendo recetivos, auténticos € sinceros.
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A inteligéncia emocional é, na verdade, a sintese de uma mente em sintonia com o0s
sentimentos e emog¢des, que nio precisam ser socialmente reprimidos ou considerados

expressdes inferiores.

O conceito de inteligéncia emocional desencadeou nos leitores de senso comum uma
aprazibilidade de expansd3o mundial. Do ponto de vista cientifico, o conceito de
inteligéncia emocional foi definido originalmente por Salovey &Mayer (1990), como
uma habilidade mental, mais especificamente como uma subforma de inteligéncia social.
Viria a sofrer defini¢des e redefini¢des (Mayer & Salovey, 1997) até que se chegou ao
seguinte conceito “ a capacidade de perceber acuradamente, de avaliar e de expressar
emogdes; a capacidade de perceber e/ou gerar sentimentos quando eles facilitam o
pensamento; a capacidade de compreender a emocdo e o conhecimento emocional; e a
capacidade de controlar emogdes para promover o crescimento emocional e intelectual”

(Mayer, 2004, p.15).

2.1.1.Capacidades da Inteligéncia Emocional

Posteriormente, Salovey & Mayer (1990), ao redefinirem as inteligéncias pessoais
de Gardner, criaram e definiram o conceito de Inteligéncia Emocional, num modelo
misto. Estes autores definem o modelo com quatro niveis, (tal como Mayer, 2002) e

definem cada nivel da seguinte forma:

0 Perce¢do emocional significa reconhecer diferentes emog¢des em si € nos outros,
de maneira acurada, e expressa-las socialmente. Os autores defenderam que a
percecdo emocional poderia estar associada a um sentimento de competéncia
para lidar com as diferentes situagdes e pessoas, na medida em que o componente

emocional poderia agir como um importante recurso se informagao;

O A emocgdo como facilitadora do pensamento ¢ a capacidade de o pensamento
gerar emocgdes e a possibilidade de estas influenciarem o processo cognitivo.
Defendem que as pessoas competentes em integrar emog¢des com a cogni¢ao
tenderiam a usar emogoes de tonalidade positiva para desenvolver criatividade e

processar a informa¢do de forma integrada e necessitariam de menor esforco
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cognitivo no processamento de informac¢do e na resolugdo de problemas de

ordem emocional;

O Compreensdo emocional diz respeito a trés habilidades: (a) a capacidade de
identificar emogdes e codifica-las; (b) entender os seus significados, o seu curso
€ a maneira como se constituem e se correlacionam; e (c) conhecer as suas
respetivas causas e consequéncias. A habilidade, a compreensido emocional seria
uma variavel moderadora da capacidade de entender significados e situacdes
emocionais, através da utilizacdo de processos de memoria e codificacdo
emocional (Mayer et al.,2002, 2004). Lyons &Schneider (2005) referiram que a
capacidade de entender e prever novas emogdes sera associada a sentimentos de

previsdo e controlo de contextos emocionais no quotidiano;

O A gestdo emocional € a regulacdo de emog¢des em si e nos outros, e € a capacidade
de gerar emogdes positivas e reduzir a negativas, conforme o caso (Mayer &

Salovey, 1997).

Em geral, a bibliografia cientifica vem progressivamente expondo que pessoas
capazes de modificar as emocgdes de forma a modelar respostas afetivas de acordo com
0s seus objetivos e contextos poderiam obter beneficios em variadas situa¢des, como na

gestdo do stress (Lyons,& Schneider, 2005).

A capacidade de reduzir a intensidade das suas emogdes e de gerar experiéncias
emocionais poderia ocasionar sentimentos de autocontrolo. A habilidade de regular as
emocdes nos outros, poderia ocasionar sentimentos de controlo situacional, sendo
referente a satisfacdo com a qualidade das interagdes sociais € a obten¢do de suporte
dessa interagdes (Lopes, et al., 2003). O controlo emocional traduziria a habilidade de
regular emog¢des com o objetivo de promover o bem-estar e crescimento emocional e

intelectual.

Os estudos destas habilidades apareceram nas publicacdes que as relacionavam com
a eficiéncia e a eficacia em contexto do empreendedorismo, nomeadamente em lideres

ou pessoas com responsabilidades de gestdo de recursos humanos.

Nao ¢ facil quantificar as emogdes e, muitas vezes, elas parecem opressivas e fora

do controle; ¢ exatamente por isso que as pessoas que tém medo das emog¢des no local
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de trabalho frequentemente sentem-se tdo stressadas. O desconforto emocional € um dos
principais sintomas dos transtornos mentais. As emocgdes destrutivas quando ndo
suscetiveis de ser contidas podem provocar descontrole emocional doentio e gerador de

sofrimento.

O descontrolo emocional gera conflitos e depressdes. O controlo emocional
adequado num ambiente como € a escola (gerir adequadamente as emog¢des tanto dos
alunos como dos professores) é, com certeza, o modo mais eficaz de estabelecer o
equilibrio relacional, que favorecera as aprendizagens num ambiente harmonioso e feliz.
Um controle emocional adequado ¢ considerado como um precursor necessario para a

saude psicologica e bem-estar ao longo da vida do individuo.

Segundo Goleman, no seu livro Emocgdes destrutivas e como domind-las, refere que
Dalai Lama diz o seguinte: “Grande parte do sofrimento humano tem origem nas
emocgdes destrutivas, uma vez que o 6dio gera violéncia e o desejo incontrolavel
incentiva a dependéncia. Uma das nossas responsabilidades fundamentais enquanto
pessoas que se preocupam com os outros ¢ aliviar os custos humanos de tais emogdes
descontroladas. No ambito dessa missio, sinto que tanto o Budismo quanto a ciéncia tém

um grande contributo a dar”’( Goleman, 2005, p.11).

O Budismo, no que diz respeito ao funcionamento da mente, dispde de uma ciéncia
interior centendria que tem tido interesse pratico para os investigadores das ciéncias
cognitivas e das neurociéncias e no estudo das emog¢des. Quando se trata de problemas

humanos resultado das nossas emogdes destrutivas, o Budismo tem muito a dizer.

“Um dos objetivos principais da pratica budista, ¢ reduzir o poder das emogdes
destrutivas nas nossas vidas. Com esse objetivo em mente, o Budismo oferece uma vasta

gama de conhecimentos profundos tedricos e de métodos praticos” (ibidem, p.12).

Para os budistas, as emogdes destrutivas sempre foram um problema central, pois
estas ndo provocam apenas danos como também distorcem as nossas percecdes da

realidade.

Com uma emogao destrutiva, havera sempre um hiato entre aquilo que as coisas parecem ser ¢ aquilo
que sdo. O desejo, por exemplo, ndo nos deixa ver as qualidades agradaveis ou desagradaveis de algo ou
de alguém, nem as suas caracteristicas construtivas e destrutivas, o que leva a ver esse objeto ou individuo,

durante algum tempo, como sendo atraente e desejando possui-lo. O sentimento de medo pode fazer-nos
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ver coisas que realmente ndo existem. Tais estados emocionais toldam o nosso discernimento, a nossa

capacidade de avaliarmos corretamente a natureza das coisas (ibidem, p.109).

Os avangos significativos na area das neurociéncias e os estudos do cérebro através
de novas tecnologias para obter imagens deste 6rgdo vieram dar a saber que as emogdes
e 0s sentimentos podem ser mais importantes para o sucesso pessoal do que propriamente
0 Q.I de uma pessoa, o que veio a desafiar aqueles que defendem que o Q.I. é um dado
genético que ndo se pode mudar pelas experiéncias da vida e que o nosso destino ¢

determinado por essas aptiddes (ibidem, p.11)

O facto de existirem pessoas com um alto Q.I que fracassam quando outros com
menos quociente intelectual triunfam, tem a ver com o dominio das emogdes ou, se
quisermos, com a inteligéncia emocional, que inclui autocontrolo, zelo e persisténcia e

a capacidade de nos motivar a nos mesmos

Daniel Goleman, autor de Inteligéncia Emocional, alertou para a importancia das
emocgdes e das técnicas de controlo para o bom relacionamento das pessoas a nivel
laboral, assim como na sua vida diaria. Peter Salovey e John Mayer foram os primeiros
psicélogos a utilizar este termo, fornecendo as bases para os estudos posteriores sobre
este assunto; no entanto, foi Goleman quem teve mais popularidade a tal ponto que

sempre que se fala em Inteligéncia emocional associa-se sempre a tematica a este autor.

Para Goleman, os que estdo a mercé dos impulsos (veiculo da emog¢@0), os que ndo
tem autocontrolo “sofrem de uma deficiéncia moral” (1996, p.11). A capacidade de

controlar estes impulsos ¢ a base da for¢a de vontade e do caracter.

A inteligéncia emocional ndo se concentra tanto na manifestagdo das emogdes como

na capacidade de percebé-las e ter sensibilidade para deteta-las.

O livro de Daniel Goleman demonstra como a inteligéncia emocional pode ser
fomentada e fortalecida em todas as pessoas, € como a sua falta pode influenciar o

intelecto e destruir uma carreira profissional.

As vantagens da inteligéncia emocional tanto em casa como no trabalho, sdo
multiplas. O fato de estarmos permanentemente conscientes dos nossos sentimentos
torna-nos mais sensiveis aos sentimentos dos outros; a consciéncia de nds mesmos faz-

nos lidar com as emog¢des negativas, como a raiva, o rancor, a sensa¢ao de fracasso, com
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mais eficacia e voltar ao eu confiante e bem-sucedido com mais rapidez.

Ajuda-nos a compreender de forma mais profunda a familia e os amigos, reduzir as
emocdes stressantes, evitar preocupagdes, ter maior capacidade de ouvir, sdo todos

beneficios de um estilo de vida emocionalmente inteligente

Devido aos importantes avangos que as neurociéncias t€ém tido no conhecimento do
cérebro ja ¢ possivel identificar como as emog¢des podem perturbar o cérebro. Os
cientistas estdo fazendo progressos no desvendamento da estrutura e quimica do cérebro

levando-nos a melhor compreender como funciona a nossa mente.

Estes cientistas, onde se inclui Antonio Damasio e colaboradores, em obras como O
Sentimento de Si: Corpo, Emocgdo e Consciéncia (2000) e Ao Encontro de Espinosa: As
Emocgdes Sociais e a Neurologia do Sentir (2003), t€ém demonstrado o valor das emocgdes
mostrando que estas fazem parte integrante dos processos de raciocinio e tomada de
decisdo para o pior como para o melhor. As emog¢des ndo podem ser um substituto para
a razdo, os resultados neuroldgicos sugerem simplesmente que a auséncia seletiva da
emogdo constitui um problema. O seu contributo, neste sentido, foi afirmar que nio ¢
produtivo separar a razdo da emocdo. As emogdes sdo uma parte indispensavel da nossa
vida racional. Assim, ao contrario do que disseram grandes filosofos como Descartes ou
Kant, que afirmavam que o raciocinio deveria ser feito de uma forma pura dissociada
das emogodes, na verdade sdo as emogdes que permitem o equilibrio das nossas decisoes.

Estudos feitos em doentes com lesdes neuroldgicas vieram por em evidéncia que “a
reducdo seletiva da emogdo ¢ tdo prejudicial para a racionalidade como a emogao
excessiva. Nao parece que a razdo tenha qualquer vantagem em funcionar sem a ajuda
da emocao. Pelo contrério, é provavel que a emogdo ajude a razdo, sobretudo no que diz
respeito aos assuntos pessoais € sociais que envolvem risco e conflito” (Damasio, 2004,

p.62)

Trata-se de dois tipos de inteligéncia a intelectual e a emocional que exprimem a

atividade de diferentes regides do cérebro.

O intelecto baseia-se apenas no funcionamento do neocortex, as regides de evolucdo
mais recentes situadas na camada exterior do cérebro. Os centros emocionais situam-
se no interior do cérebro, no sub- cortex, mais antigo; a inteligéncia emocional estd
associada ao funcionamento destes centros emocionais, em concerto com os centros

intelectuais (Goleman, 1996, p.323).
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A inteligéncia emocional exprime-se da melhor maneira quando os dois sistemas do

cérebro, o cortical e o limbico (cérebro emocional), cooperam a cada instante.

Esta harmonia perfeita entre o cérebro emocional (que fornece a energia e a dire¢io)
e o cérebro cognitivo (que organiza a execucdo) proporciona o estado de bem-estar que

todos ambicionamos.

“Curiosamente, ha uma marca fisiolégica muito simples desta harmonia cerebral,
cujos fundamentos bioldgicos Darwin estudou a mais de um século: o sorriso”

(Shreiber, 2005, p. 43).

Um sorriso caloroso, que mobiliza os musculos a volta dos olhos, faz-nos
compreender que o nosso interlocutor estd nesse preciso momento num estado de
harmonia entre o que pensa e sente, entre cogni¢do e emogdo. Completamente diferente
do riso social que ndo provém das regides limbicas, primitivas e profundas (o cérebro
limbico & constituido pelas camadas mais profundas do cérebro humano. E de facto um
“ cérebro dentro do cérebro”, controla as funcdes fisiologicas do corpo: o ritmo cardiaco,
a tensdo arterial, o apetite, o sono, a libido, e mesmo o sistema imunitério). O resultado

¢ um sorriso falso cujo franzir dos olhos atesta a sua inautenticidade.

Assim sendo, “a emog¢do bem dirigida parece ser o sistema de apoio sem o qual o

edificio da razdo (o cérebro) ndo pode funcionar eficazmente.” (Damaésio, 2004, p.62).

E precisamente esta forma de inteligéncia que parece explicar, melhor do que

qualquer outra, o €xito na vida. E ela é largamente independente do quociente intelectual.

Quando o cérebro cognitivo controla a aten¢ao consciente e a capacidade de moderar
as reagdes emocionais, sdo as regides corticais que comegam a dominar no cérebro,
bloqueando a atividade do cérebro emocional. O controlo cognitivo das nossas emocdes
se for demasiado excessivo pode acabar com o contacto de pedido de socorro do cérebro
emocional. Podemos ver frequentes os efeitos dessa supressdo naquelas pessoas em que
desde a infancia lhes foi ensinado que ndo deveriam manifestar as suas emog¢des por nao
serem aceitaveis. Normalmente estas pessoas, mesmo com o cérebro intacto, tomam
decisdes que ndo querem muitas vezes tomar; para além disso, esta asfixia emocional
pode trazer problemas graves para a saude, como, por exemplo, a obesidade, stress,

cansaco inexplicavel, doengas cardiacas, problemas intestinais, entre outras.
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As investigagdes neste campo tém sugerido que “é a supressdo das emocgdes
negativas por parte do cérebro cognitivo e ndo as proprias emogdes negativas, que pesa

mais no nosso coragio e nas nossas artérias” (Damadsio, 2005, p.42).

Vivemos numa sociedade onde o stress emocional cresce. O homem moderno vive
enganado procurando nos fdrmacos, no alcool e psicotropicos a solugdo para as tensdes
diarias, consumos estes que apelam a violéncia, ao vicio e ao crime, quando bastaria

apenas agir sobre o cérebro emocional para curar o stress, a ansiedade e a depressao.

Mas a inteligéncia emocional pode ser cultivada em qualquer idade. “Nunca ¢ tarde

para apreendermos a gerir as nossas emog¢des € as nossas relagdes com os outros”

(ibidem, p.44).

Devido a importincia que este assunto assume no mundo moderno, tém surgido no
mercado varios livros, entre eles, o de Daniel Goleman, que apresentam uma série de
técnicas e procedimentos para treinar as nossas emocdes, principalmente aquelas que nos
agridem mais como: a ira, o desespero, a frustracdo, a angustia. Alguns “vendem”,

contudo, uma ideia inadequada do que ¢ ser feliz.

O treino da emogao, a capacidade de reconhecer, compreender, regular e usar as
emocdes eficazmente, deveriam ser ensinados desde tenra idade, tanto pelos pais, como
pelos professores, uma vez que as criangas estdo atualmente muito tempo do seu dia nas

escolas.

Os responsdveis pelas criangas devem, pois, oferecer-lhes oportunidades para
desenvolverem uma boa autoestima, uma maior seguranga e espirito de equipa, para que
estas atinjam maior sucesso. Evitariam assim, alteragdes anormais e distarbios na vida

futura.

A pouca confianca em si proprios leva a uma atitude pessimista. Os fracassos sdo
atribuidos a sua propria incapacidade: eles proprios justificam a falta de boas notas
na escola com a sua falta de talento. Nao véem nenhuma possibilidade de melhorar
os resultados, por exemplo, mediante uma participacdo mais activa na aula ou pondo
mais empenho na disciplina. Os fracassos repetem-se, a imagem negativa de si
proprios vé-se confirmada constantemente, cria-se um circulo vicioso (Martin, Doris,

Boek & Karin, 1999, p.195).

Educar os filhos emocionalmente deve ser a primeira tarefa dos pais hoje em dia,
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isto é, prepara-los para enfrentar os desafios impostos pela vida com inteligéncia

emocional. Ensind-los como agir nas diversas situacdes que possam vir a acontecer.

Devem ensinar-lhes estratégias para lidar com os altos e baixos da vida, uma vez
que o processo de socializagdo comeca muito mais cedo. Porém, o que acontece hoje &,
na minha opinido, uma atitude demasiadamente liberal por parte dos progenitores que
comprometem a educagio e a propria aprendizagem. O receio de criar criangas oprimidas
e traumatizadas estd sendo levado ao extremo gerando criangas mal-educadas e

emocionalmente menos aptas.

Impor limites e criar regras deve ser uma prioridade de todos educadores: pais e
professores. Saber ouvir com empatia os sentimentos das criangas e ajuda-las a
verbalizar as suas emogdes. Aos professores compete também ensinar a respeitar, a ser

responsavel, a partilhar.

Para isso, devem-se promover os trabalhos em equipa onde todos trabalhem
equitativamente € com a mesma responsabilidade. Os professores devem ser treinados
para o principio da educacdo emocional, pois o papel do professor é formar pessoas, ndo
s6 a nivel cognitivo, como também pessoal. Na escola como organizagdo,
gerida/organizada pelo diretor, este serd o lider que pode conduzir o seu grupo para uma

educacado emocional efetiva.

2.1.2- Competéncia Emocional

Fala-se do conceito de competéncia emocional de forma semelhante ao de
inteligéncia emocional. A literatura revela que, com frequéncia, sdo aplicados
descuidadamente como sin6nimos, o que origina confusdes teoricas e metodologicas
acerca dos mesmos. Numa analise mais cuidada, a literatura mostra que cada um dos
conceitos, embora diferentes, tem uma perspetiva propria sobre as capacidades
relacionadas com a emogdo, utilizando contudo diferentes metodologias de
desenvolvimento e aplicacdo, bem como diferentes instrumentos de recolha de dados e

analise de resultados.
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A competéncia emocional, como conceito autonomo, parece ter emergido com os
modelos mistos de inteligéncia emocional, como os de Goleman e Bar-On. Segundo
Goleman, a expressdo “competéncia emocional” inclui tanto competéncias sociais como
emocionais, esclarecendo que” uma competéncia emocional ¢ uma capacidade
apreendida, (...) que resulta de um desempenho extraordinario no trabalho” (ibidem,

1999, p.33). Pontua que

“ anossa inteligéncia emocional determina o nosso potencial, para aprender as aptiddes praticas que
se baseiam em 5 elementos: autoconsciéncia, motivagdo, autodominio, empatia e talento nas relagdes. A
nossa competéncia emocional mostra até que ponto traduzimos esse potencial nas capacidades

profissionais” (Jardim & Franco, 2019, p.133.)

Mas, de fato, o conceito de “competéncia emocional” ndo se desenvolveu apenas
segundo estes aspetos e estes autores. Dois autores em diferentes paises — Saarni (1990,
1995, 1997) nos Estados Unidos e Bisquerra (2000, 2003) em Espanha; desenvolveram
o constructo de Competéncias Emocionais (no plural) mais focados nos contextos de
educacdo e formagdo infantojuvenil. Posteriormente, em Portugal surgem os estudos de
Veiga-Branco (2000 a, 2000b) em professores, que apresentam o conceito de
Competéncia emocional, a partir do modelo misto de inteligéncia emocional de Goleman

(1995).

Saarmi (1990, 2000), que admite ndo se identificar com o constructo de inteligéncia
emocional, porque, na sua opinido, ndo sdo muito importantes as habilidades que um
individuo tem (mas sim, as suas capacidades de as por em acdo (skills), define o conceito
de competéncia emocional (1990, 1995, 1997) como: “a demonstragdo de autoeficacia

na emogao incentiva as transigdes sociais”.

Figura 3 - 8 competéncias (skills) emocionais

1) Ter consciéncia do nosso estado emocional e da possibilidade de viver
multiplas emog¢des

2) Discernir e atribuir significado as emog¢des
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3) Usar o vocabulario das emogdes e os termos expressivos disponiveis na
(sub) cultura

4) Envolver-se de forma empatica e simpatica em experiéncias emocionais

5) Ter consciéncia de que um estado emocional interior pode ndo traduzir a
expressdo exterior € o comportamento expressivo-emocional tem impacto
nos outros

6) Adaptar-se a emocgdes adversas ou angustiantes, com estratégias de
autoregulacdo

7) Notar que a estrutura ou natureza das relagdes ¢ definida pela comunicagio
emocional

8) Usar autoeficacia emocional ou seja, o individuo ver-se a si proprio como
sentindo da maneira como se quer sentir

Ja Jardim, citando Bisquerra (2002), define as competéncias emocionais como “um
conjunto de conhecimentos, capacidades, habilidades e atitudes para compreender,
expressar e regular de forma apropriada os fendémenos emocionais” incluindo, entre
outras dimensdes: consciéncia emocional, controlo da impulsividade, trabalho em

equipa, cuidado de si e dos outros (Jardim & Franco, 2019, p.133).

Outros autores, como Veiga Branco (2004), estudam a competéncia emocional no
contexto de professores e das necessidades ensino-aprendizagem. Veiga Branco inicia os
trabalhos a partir de uma modificacdo do conceito de inteligéncia emocional de Goleman
(1995, 1999). Distingue este conceito de inteligéncia emocional, defendendo que” a
competéncia emocional existe quando alguém atinge um nivel desejado de realizagdo
(2004, p.108), e diz respeito ao pos-facto. S6 pode ser apreciada simultaneamente ou
apds a exibi¢do de comportamentos e atitudes, através da observagdo, ou das memdrias

expressas, pelos sujeitos executores ou pelos observadores.

Efetivamente, Veiga-Branco (2005) nos seus trabalhos, que revelam um modelo
misto de competéncia emocional, assume que devem ser consideradas as varidveis de
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unicidade (que dizem respeito apenas a cada sujeito, como individuo) tal como as
memdarias emocionais e percegdes, que servem de leme valorativo emocional, a exibi¢ao
de um comportamento de resposta a nivel cognitivo (ou ndo) com diferentes niveis de

consciéncia (no momento ou apos) inseridos no seu contexto.

Tendo como objeto de estudo a exploragdo, identificagdo ou reconhecimento de um
perfil de competéncia emocional, estudos posteriores desta mesma autora (Veiga- Branco
(2012, 2015)) concluem que a competéncia emocional (como variavel dependente),
apresenta uma alteracdo substancial relativamente ao modelo tedrico proposto a partir
do modelo inicial de Goleman. A diferenca reside na apresentagao das cinco capacidades:
autoconsciéncia; gestdo de emocgdes; auto motivagdo; empatia; e gestdo emocional em
grupos ¢ que podem apresentar-se diferentemente correlacionadas entre si, com a
competéncia emocional dependendo da érea cientifica ou laboral das amostras. Segundo
Veiga-Branco (2015), “estas evidéncias na alteragdo do modelo, conforme os grupos
profissionais e/ou sociais, indicam que devem continuar os estudos, para reconhecer
progressivamente uma andlise comparativa de perfis e poder compreender as varidveis

moderadoras da competéncia emocional”( p.103).

2.2.A Inteligéncia Emocional como Fator Protetor do Stress

Docente

As emocgdes “cumprem um papel destacado em nosso viver diario, por isso a
autoconsciéncia, € o ponto essencial para a compreensao dessas emogdes. Esta perce¢ao
de si, do que esta a sentir, traduzido a nivel neurologico por “um estado neural que
mantem ativa a autorreflex@o” (Goleman, 1995, p.65), o que significa “ter consciéncia
tanto do nosso estado de espirito como dos nossos pensamentos a respeito desse estado

de espirito”(ibidem, 1999, p.81). E acrescenta:

“O mais importante para se obter €xito ndo ¢ somente a especializagao
técnica, nem mesmo a preparacdo intelectual, mas a inteligéncia

emocional” (ibidem, p.324).

A profissdo docente exige de quem a exerce determinadas competéncias emocionais
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que irdo determinar o fracasso ou éxito das relagdes interpessoais, na organiza¢ao
educativa “ O modo como o professor lida com as turmas, grupos de trabalho, com alunos
em privado, ¢ em si mesmo um modelo, uma li¢do do real, que traduz na competéncia

ou falta dela” (Veiga -Branco, 2005, p.77).

O autocontrolo (capacidade de conduzir adequadamente as emogdes € os impulsos
conflituosos); a empatia (consciéncia dos sentimentos, necessidades e preocupacdes
alheias); a motivagdo (tendéncias emocionais que guiam ou facilitam a obtencdo dos
nossos objetivos); o conhecimento de si (consciéncia dos nossos proprios estados
internos, recursos e intuigdes, ter consciéncia das nossas emogdes e afetos, debilidades
e fortalegas, autoestima, etc.); a capacidade de relacionamento (competéncia social, isto
¢, 0 modo como nos relacionamos com os outros); sdo as competéncias mais importantes

da inteligéncia emocional.

O facto de nos relacionarmos com pessoas de forma prestativa faz-nos sentir mais
motivados no trabalho. Administrar recursos humanos com éxito significa ser capaz de
compreender as suas emogdes, € isto fara com que as outras pessoas (colegas, alunos)
ganhem a sua confianca e devog@o. Compreender as emog¢des dos outros é, claramente,
uma vantagem para quem estd numa posi¢do de gestdo. E o professor ¢, também, um

gestor.

Todos os dias, os professores tomam decisdes baseadas na emocao e fazem escolhas
baseadas nessas mesmas emog¢des. Quando se compreende a origem e a fonte destas
emocgdes, especialmente quando trabalhamos em equipa, estamos em harmonia com os
outros. Segundo Goleman, estes professores conseguem em geral ler os canais nao-
verbais e os sentimentos dos outros, por muito frequentemente sentirem a sintonizagao,
considerada essencial na internacionalizagdo e refor¢co da relagdo interpessoal e

educativa (2006, p.328).

Com a globalizagdo, a inteligéncia emocional passa a ter uma importancia fulcral,
uma vez que as equipas sdo multiculturais e globais, aumentando assim, a complexidade

da interagdo das emog¢des, bem como a forma como as mesmas sdo expressas.

Torna-se extremamente importante que os professores tomem em atengdo as
opinides daqueles que estdo a trabalhar em conjunto consigo, que os ougam € 0s

compreendam, tornando-se assim, em pessoas empaticas. Ao colocar-se no lugar do
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outro, a compreensdo ¢ facil e natural. Segundo Goleman, “a empatia nasce da
autoconsciéncia e quanto mais conscientes estivermos das nossas proprias agdes, mais

destros seremos em ler os sentimentos dos outros” (Goleman, 1999, p.323).

No que diz respeito a cooperagdo, “a ideia de gestdo participativa aponta para uma
identificacdo dos empregados com a empresa em que trabalham: os empregados
participam nas decisdes da empresa’ (Martin & Boeck, 1997, p.111). Esta ideia de gestao
participativa, em que todos os funciondrios que trabalham para uma empresa sio
informados com o maximo de detalhes sobre os problemas e objetivos da empresa, assim
como sdo ouvidos nas suas ideias e desejos, ainda ndo foi conseguido em ambiente
escolar. Muitos professores nunca sd3o ouvidos e as suas opinides raramente sao
consideradas. Alguns participam ativamente nas decisdes que dizem respeito a escola,
enquanto outros apenas se limitam a aceitar as ideias dos outros, gerando deste modo,
um ambiente propicio as emog¢des negativas. “Quando dizemos que uma emocgdo ¢
negativa, ndo ¢ tanto por uma questdo de estarmos a repudiar alguma coisa, mas sim no
sentido de trazer menos felicidade, menos bem-estar, menos lucidez e liberdade e mais

distor¢@o (Goleman, 2003, p.110).

Para além disto, um ambiente de trabalho emocionalmente inteligente apela a uma
maior comunicagdo entre colegas e a direcdo, maior apoio € uma maior expressao de
sentimentos auténticos, desta forma, existem menos motivos para se sentir stressado e

com raiva, reduzindo o stress e a frustragao.

O trabalhador muito stressado podera faltar mais ao trabalho, seja por razdes de
doenca, seja apenas para escapar da pressdo. O stress cobra o seu preco a nivel
fisioldgico, através da secreg¢@o excessiva de hormonas, como a adrenalina, a prolactina
e o cortisol, provocando um enfraquecimento do sistema imunoldgico e/ou diminuindo

a energia de trabalho ou a sua total auséncia.

Além disso, uma ma comunicag@o no local de trabalho pode levar a frustragdes e
uma raiva crdénica. Se esta raiva cronica persistir por muito tempo pode provocar ndo
apenas uma doen¢a no coragdo como a morte prematura. Por outras palavras, a raiva
constante pode ndo apenas aumentar as faltas ao trabalho como pode provocar varias
doengas e até a morte. Com efeito, a satde e as emogoes estdo estreitamente ligadas. “As
doengas do bago e do estomago, por exemplo, sdo relacionadas com a timidez, as
preocupacgdes e as apreensdes; as doengas dos pulmdes e do intestino grosso com tristeza
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e aresignagao” (Martin & Boeck, 1997, p. 111).

As doengas cardiacas, as doencas da coluna vertebral (cuja verticalidade parece estar
associada a problemas da psique), doengas odontologicas (problemas associados aos
dentes), podem provocar graves transtornos psiquicos.Cada vez mais a relacio entre a
mente o corpo ¢ tido em conta. Cada vez mais aumentam os médicos e doentes que
exigem uma medicina holistica que ndo considere o organismo como uma simples
maquina” ou “pecas da mesma”. Luta-se cada vez mais, e comprovadamente, para que
os fatores psicoldgicos do doente sejam tidos em conta no diagndstico, no tratamento e

na prevencdo da doenga” (ibidem, p.137).

As emocdes negativas supdem o mesmo risco para a saude que um elevado nivel de
colesterol, o consumo do élcool, do tabaco ou uma alimenta¢do pouco si. Isso ndo quer
dizer que os funcionarios necessitem de apoio constante. O importante é que tenham a
sensagdo de poder contar com alguém sempre que € preciso, € ndo necessariamente a

presenca fisica de outras pessoas.

A necessidade de reduzir a raiva, a preocupagdo e a ansiedade no trabalho parece ser
uma conclusdo evidente. Se sentimos prazer em estar no nosso posto de trabalho, porque
0s nossos companheiros nos sdo agradaveis, o nosso rendimento serd maior. Pelo
contrario, as emogdes negativas cerceiam-nos: quando nos aborrecemos por causa do
chefe, temos dificuldade em nos concentrarmos no trabalho. Se temos medo de perder o
emprego, sem nos darmos conta cometemos mais erros no dia de trabalho (ibidem,
p-109).

Quando os trabalhadores ndo se sentem seguros no seu posto de trabalho, a sua
capacidade de rendimento ressente-se. Portanto, os ingredientes essenciais para o €xito
laboral, seja no trabalho docente ou de outra area sdo: a seguranga laboral; a confianga;
o reconhecimento daqueles com quem se trabalha diariamente; a autoestima; a

cooperac¢do; o bom humor e o otimismo.

Assim, atualmente, os professores necessitam desenvolver competéncias
emocionais basicas, ou seja, um conjunto de habilidades, conhecimentos, atitudes,
procedimentos € comportamentos que permitem compreender, expressar e regular de

forma apropriada os fendmenos emocionais.

Esta aprendizagem (que ndo se faz de um dia para outro) ira permitir-lhes relacionar-

41



se de forma positiva com os seus alunos, com os colegas e com as familias. Isto ajudara
a aumentar a eficiéncia da educagdo. Por outro lado, os professores formados em
educacdo emocional, podem contribuir para o desenvolvimento das competéncias
emocionais dos seus alunos, ensinando-os a combater as emog¢des negativas atraves de
antidotos “Ha um antidoto especifico para cada emogao (...) Assim, o amor ¢ antidoto
direto do 6dio. No caso do ciime, podemos tentar regozijarmo-nos com as qualidades
dos outros. Este processo implica ter tantos antidotos quantas as emog¢des negativas que

existem”(Goleman, 1995, p.116).

A formag@o dos professores em matéria de educagcdo emocional surge também como
indispensavel, uma vez que uma parte importante dos professores sofre de ansiedade,
stress, depressdo, sindrome de bournout, aspetos que se poderiam aliviar com maiores
competéncias emocionais. Quando o mal-estar nas escolas se torna incomportavel, o
absentismo ¢ uma das modalidades de defesa. Contudo, as licengas médicas ¢ a tomada
de medicamentos apenas afastam os profissionais temporariamente da tensdo, mas nao

cura o sofrimento psiquico.

A profissdo docente ¢ muito desgastante a nivel emocional porque o professor estd
em contacto permanente com os alunos e com os problemas que deles transbordam,
tornando-se dificil ndo se envolver. Alguns docentes sofrem com a identifica¢do
excessiva que tém com os seus alunos; outros desenvolvem sintomas reativos, como
forma de negar e afastar-se das reais necessidades dos alunos; tornam-se insensiveis,
rigidos, inflexiveis, intolerantes, principalmente, quando o aluno mobiliza no professor
componentes inconscientes que foram um dia recalcados. Nestes casos, a forma¢do em
inteligéncia emocional seria favordvel, assim como a aquisicdo de estratégias para
ultrapassar eficazmente o preconceito contra os professores, a violéncia verbal e fisica
que, algumas vezes, se gera dentro das salas de aula, as dificuldades de aprendizagem

dos alunos, o sentimento de inseguranga, os sintomas de stress € adepressao.
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2.3.0 Docente como Modelo e Promotor da Inteligéncia Emocional

dos Alunos

De acordo com estudos recentes, a inteligéncia influencia cerca de 20% do sucesso
profissional e financeiro, enquanto a inteligéncia emocional — isto &, a capacidade de
lidar bem com os proprios sentimentos e os das outras pessoas — produz cerca de 80%.
A inteligéncia emocional estd na raiz da nossa efetividade enquanto pessoas; dai a
necessidade de dar maior importancia ao desenvolvimento emocional das criancas nos

primeiros anos de vida, do que a sua inteligéncia.

“O investimento desse tempo contribui para facilitar a vida, ja que, na infancia e na
adolescéncia, a pessoa serd mais sociavel, mais calma e mais facil de se lidar se sua

primeira infancia tiver sido boa”(Biddulph, 2007, p.99).

Muitas criangas — em maior ou menor grau — chegam a escola com caréncias
emocionais e sociais. O facto de os pais trabalharem, serem muitas vezes filhos tnicos,
0 consumismo, a competitividade, os horarios planificados, sdo condicionalismos sociais

que ndo permitem as criangas, em idade escolar, o equilibrio emocional adequado.

Como podem os professores ensinar aos alunos as regras basicas que regem as

emocoes?

Primeiro que tudo, o professor deve saber técnicas de gestdo de conflitos, sobretudo,

nos primeiros anos de escolaridade.

Nos primeiros anos de idade, o professor representa para os alunos uma figura
importante, que imitam com muita facilidade, aumentando o repertorio de
comportamentos consoante aquilo que o professor fizer. Nas criangas do primeiro ano,
por exemplo, ha sempre pequenas discussdes entre as mesmas, € o estabelecer de normas
justas para minorar o conflito entre criangas € essencial, por permitir aprender a adaptar-

se as normas.

Nestes casos de conflitos, o professor deve saber aprender a ouvir ambas as partes
sem qualquer comentario, nem avaliagdes, tentando, desta forma, decifrar as mensagens

emocionais que se encontram por detras das palavras. Quando se permite as criangas
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demonstrar as suas emocgdes, estamos a permitir que elas proprias encontrem solugdes

para os seus conflitos.
Se tivermos em aten¢do o método socratico compreendemos melhor esta ideia.

O método socratico, também conhecido como maiéutica (método que consiste em
gerar ideias complexas a partir de perguntas simples e articuladas dentro de um
contexto), ¢ o método adequado quando se aplica a formulagdo de verdades éticas, isto
¢, quando se pretende determinar se um ato ou conduta € reta ou injusta. Fazer as pessoas
compreender as suas proprias opinides através do didlogo, da conversa, foi o que
caracterizou a filosofia de Socrates, defendida e divulgada pelo seu discipulo Platdo. A
célebre frase “ conhece-te a ti mesmo”, exprime a importancia da introspec¢ao para acabar

com a ignorancia da nossa vida psiquica (no conhecimento de nds proprios).

Através do didlogo e com a ajuda do professor, as criangas acabam por descobrir as
suas proprias emogdes e as dos seus colegas ajudando-as a resolver os seus conflitos com
maior facilidade. A filosofia de Socrates aplicada ao ensino pode dar bons frutos, uma
vez que mostra aos professores que ninguém ¢ detentor do saber, que o saber ndo se
impde como algo objetivo, nem deve ser transmitido de forma rigida e obrigatoria. Ha
outras formas de ensinar os alunos a aprender. Aprender coisas que, também, lhes serdo
uteis na sua vida futura, tanto a nivel social como profissional. Saber entrar dentro de si,
conhecer as suas limitagdes, saber agir com justi¢a e honestidade, sdo ensinamentos que
nenhum ensinamento tedrico ou cientifico pode suplantar. Sdo estes os que tornam as
criangas, pessoas futuras, dignas de viver numa sociedade que se pretende também ela

digna e responsavel.

As criangas sdo o futuro de uma sociedade. E ensinar-lhes técnicas que os ajudem a
resolver os seus conflitos de forma justa e responsavel é essencial. Esse ensino € dos pais

em primeiro lugar e em segundo lugar dos professores.

Mas este tipo de ensino s6 poderd ser administrado por um professor equilibrado nas
suas emocdes. Nao se pode ensinar algo que ndo se pratica, e que, muitas vezes, ndo se
conhece. Ensinar respeito e a justica, quando se fazem comentarios depreciativos e
violentos, de forma muitas vezes injusta, ferindo o amor-préprio e autoestima dos alunos
ndo surte qualquer efeito. Professores sem valores ndo devem surpreender-se quando

os seus discipulos humilhem as emogdes de alguns dos seus colegas mais fracos.
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Os professores que se sabem por no lugar dos alunos, ¢ que lhes falam com respeito,
contribuem para que os dias na escola decorram mais agradavelmente, com menos
raivas, medos ¢ frustragdes. O ambiente torna-se, em geral, menos agressivo. Os
professores empaticos contagiam os alunos com a sua atitude perante a vida: o tom

de voz e o trato fa-los mais humanos (Martin & Boeck, 1997).

Assim, a empatia e o respeito que os professores transmitem aos alunos, permitem
que estes tenham mais prazer em estar na escola, com menos medo, construindo um

amor-proprio sadio.

A gestdo construtiva das situagdes problematicas exige dos professores um grande

nimero de qualidades emocionais, tais como:

a) Respeito pelos alunos, que os impega de ser indevidamente agressivos, mesmo

quando estdo irritados ou a lidar com alunos dificeis.

b) Um sentimento de amor-préprio estavel que lhe permita evitar converter cada

provocagao dos alunos num ataque pessoal.
c¢) A capacidade de se por no lugar dos alunos e compreender os seus motivos.

d) O conhecimento de que o tom de voz que empregam no trato com os alunos atua

sobre o desenvolvimento emocional dos mesmos.
e) Capacidade de controlar a sua prdpria indignacéo.

f) Saber estimular nos alunos a exposi¢@o dialogada. “A arte da pergunta gera a arte
da duvida, e a arte da duvida estimula a arte de pensar. Quem pergunta pouco
duvida pouco, pensa pouco e reprime muito a sua emogdo ” (Cury, 2004, p.74). A

arte de perguntar promove a educacdo da emogao.

g) Saber transmitir os conhecimentos com tempero, com cores, com emog¢ao. “Os
alunos serdo sempre reprodutores de conhecimentos e ndo pensadores, se ndo
compreenderem que o conhecimento exposto nas aulas e contido nos livros foi
produzido com arte, aventura, paixao”(ibidem, 2004, p.74). Para isto, o professor
terd de apreender a ser inventivo, a libertar a sua imaginagao, a rir-se de si proprio e

da sua seriedade.

h) Saber elogiar e restaurar a autoestima dos alunos. O professor antes de criticar
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deve primeiro elogiar, pois este estimula a emocgdo, estimulando a memoria e a
reflexdo. O professor dentro da sala de aula, nunca deve permitir que um aluno chame
o outro de “ baleia”, ““ elefante”, ou coisas parecidas, so pelo facto de ser gordo, pois,
estas ofensas ficam registadas na memoria da crianca e ja ndo podem ser apagadas.
O elogio ¢ indispensavel, principalmente para as criangas. Tem sempre um toque

magico. Até os alunos mais agressivos se forem elogiados, em vez de criticados,

ficam menos ansiosos.

1) Os professores ndo devem ter medo de falar de si, de cruzar o seu mundo com os

dos alunos, deixando também os alunos falarem sobre as suas historias de vida.

J) Ensinar técnicas do treino da emocdo e da gestdo do pensamento. Desta forma,

aprendem que uma pequena rejeicao ndo € uma infelicidade.

Se quisermos produzir homens que pensam, que trabalham em equipa, que saibam
navegar nos meandros das emogdes, temos que repensar e rever a politica educacional
do armazenamento e utilizacdo de informagdes. A educagdo cldssica que ainda esta
bastante enraizada, teima em ensinar os jovens a governar minimamente o seu mundo
exterior esquecendo-se do mundo interior. E, por isso, que o ser humano esta cada vez

mais propenso a contrair doengas psiquicas, psicossociais € psicossomaticas.

Parece-nos, pois, necessaria uma mudanga de atitude pela procura de uma melhor
qualidade de vida. Neste aspeto, os professores tém hoje uma responsabilidade acrescida
que ndo podem de forma alguma descurar, uma vez que devem propor e procurar
estratégias, como as que ja foram referidas, que possibilitem controlar o nivel de tensédo
existente dentro do contexto de escolar, sendo razodvel a aquisi¢do de habilidades
sociais, de interacdo e de autocontrolo emocional. Esta mudanga de atitude que deveria
abranger todos os professores e funcionarios da escola, proporcionaria uma melhoria da

saude psicoldgica dos participantes, assim como, no autocontrolo do stress laboral.
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2.4. Educacido Inclusiva e Emocional

A educagdo inclusiva pode ser entendida como uma conce¢cdo de ensino
contemporanea, que tem como objetivo garantir o direito de todos a educagdo. Ela
pressupde a igualdade de oportunidades e a valorizagdo das diferengas humanas,
contemplando, assim, as diversidades étnicas, sociais, culturais, intelectuais, fisicas,
sensoriais e de género dos seres humanos. Implica a transformag¢do da cultura, das
praticas e das politicas vigentes na escola e nos sistemas de ensino, de modo a garantir

0 acesso, a participacdo e a aprendizagem de todos, sem excecao.

Uma educacio inclusiva, vai mais além de um espago comum. Significa “partir do
principio que a escola ¢ um lugar que proporciona interagdo de aprendizagens
significativas a todos os alunos, baseadas na cooperagdo e na diferenciacdo inclusiva.”
(Silva, 2011, p17). Neste sentido, todos os alunos frequentam a escola para aprender e,
por isso, participam e interagem uns com 0s outros, mesmo que alguns tenham

dificuldades mais complexas, as quais, cabe a escola adaptar-se.

Por sua vez, a educagdo emocional é uma abordagem pedagdgica que considera
essencial cuidar do campo emocional que acompanha os processos de crescimento e
aprendizagem dos alunos e criangas. Ela define como objetivo prioritario ajudar as
criangas a reconhecer suas emogdes e as dos outros, para ser capaz de gerencia-los, para
nutrir neles uma autoestima saudavel e apoid-los na construg¢do de relacionamentos
sociais significativos. O conceito de educacdo emocional emerge como proposta
alternativa ao paradigma classico de educacdo e formagdo, que incide mais no que se
conhece como primado da razdo, através das metodologias e dos curriculos dos
programas académicos e ndo traz a consciéncia de professores e alunos, as competéncias
sociais nomeadamente a autoconsciéncia e gestdo emocionais a nivel intra e interpessoal.
Segundo o Decreto-lei 55/2018 sobre a flexibilidade curricular, prevé-se a inclusao da
educacdo emocional no curriculo escolar. Este documento criado como suporte ao
Decreto-lei 54/2018, da educacdo inclusiva, mostra-nos uma escola mais humanista,
baseada numa visdo igualitaria, onde cada individuo ¢ um ser unico, emotivo, com

interesses e capacidades distintas.

Partindo de Gardner e da sua teoria sobre a pluralidade das inteligéncias, a
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comunidade cientifica nos ultimos vinte anos oferece uma leitura original das diferentes
formas da cogni¢do humana. Reconhece na dimensao corporal ndo sé a mesma dignidade
das outras formas intelectuais que caracterizam o homem, mas também, como a
dimensao gragas a qual as mesmas podem ter lugar e possibilidade de expressdo. Muda,
desta feita, a relag@o entre pessoa e aprendizagem e a contextual revisdo da relagdo entre
corporeidade e mecanismos cognitivos. Constréi uma nova perspetiva educativa-
formativa (Gardner, 1999). O modelo de Gardner tem muitas implicagdes para a
educacdo inclusiva. De fato, ndo ha apenas um programa ou rotina de aplicag@o da teoria
que consiga consubstanciar as inimeras maneiras de os professores levarem em conta as
inteligéncias multiplas em contextos educativos para ajudarem os alunos a aprenderem
e promover, assim, o sucesso escolar. Boas praticas de ensino por parte dos docentes
“tiveram em conta as inteligéncias multiplas para dar respostas aos diferentes alunos e

diversificar as suas experiéncias de aprendizagem.” (Silver & Strong & Perini, 2010,

p.15).

Além disso, outros estudos neurofisioldgicos (Berthoz, 2003; Damaésio, 1994;
Edelman, 1993; Le Doux 1996; Goleman, 1995) destacam o quanto as emog¢des podem
influenciar e modificar os processos de aprendizagem. Pode inclusive modificar o mapa
neural tornando-se elemento fundamental para facilitar ou dificultar a memoria, seja essa

de valéncia positiva ou negativa.

A exploragdo e aplicagio do constructo de educacdo emocional surge
essencialmente nos anos 90 do Séc. XX. Um dos exemplos ¢ a proposta de educagao
presente no relatorio para a UNESCO, coordenado por Jaques Delors, que defendeu
quatro pilares fundamentais para o ensino: aprender a conhecer e aprender a fazer (que
investe no conhecimento e nas habilidades executdrias); aprender a ser (que foca ndo s
o desenvolvimento da personalidade e da autonomia, mas também a responsabilidade
pessoal para explorar talentos interiores ao sujeito, algo inovador ao tempo); aprender a
conviver (assumido pela Comissdo Internacional para a Educagdo do Séc. XXI como o
pilar mais relevante para obrigar a “compreender melhor o outro e o mundo. A exigéncia
de compreensdo mutua, de ajuda pacifica e de harmonia, valores de que nosso mundo ¢
tao carente”) (UNESCO, 1996).

Levar a pratica esta perspetiva paradigmatica de mudanca, na finalidade da
educagdo, ¢ acreditar na formagado e no crescimento dos alunos, independentemente da
sua condi¢do fisica e cognitiva, valorizando assim uma educagao inclusiva de qualidade.
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A educagdo inclusiva ¢ um processo que minora a exclusdo e visa responder a
multiplicidade das necessidades de todos os alunos, através do fomento da participagdo
na aprendizagem, culturas e comunidades. Arroga-se que, neste processo, ¢ obrigagcdo do
sistema de ensino educar todas as criangas e alunos ao limite das suas capacidades e

adaptar o curriculo as caracteristicas especificas de todos e cada um dos alunos.
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Parte II — Analise Reflexiva

1.Contextualizagdo da Escola

A Escola Basica com Pré-escolar do Covao pertence a Freguesia do Estreito de
Céamara de Lobos e encontra-se inserida num meio onde predomina uma populagio
com caréncias socioeconomicas. Os alunos provém maioritariamente de bairros sociais
e possuem baixas expetativas escolares. Por outro lado, ha um grupo de alunos (bem
mais restrito) oriundos de zonas préximas a escola, que pertencem a classe média e
média baixa, cuja perspetiva da escola ¢ mais elevada. Para uma melhor compreensao
do meio em que a escola se encontra inserida recorreu-se a leitura de documentos
elaborados recentemente pela Camara Municipal de Camara de Lobos, nomeadamente
o “Estudo e Diagndstico das Necessidades Educativas (Carta Educativa - 2016)” e o

“Diagndstico Social Participado de Camara de Lobos (2016)”.

A Escola do Primeiro Ciclo com Pré-Escolar do Covao funciona desde o ano letivo
de 2000/01. Contando com dezanove anos de existéncia mantém uma estrutura fisica

agradavel e em bom estado de conservagio.

1.1. Localizagao

O Concelho de Camara de Lobos localiza-se na vertente sul da Ilha da Madeira,
sendo limitado a este pelo concelho do Funchal, a oeste pelo concelho da Ribeira
Brava, a norte pelos concelhos de Santana e Sdo Vicente e banhado a sul pelo Oceano
Atlantico (Figura 2). A sede do concelho, Camara de Lobos, tem o estatuto de Cidade

e o Estreito de Camara de Lobos, onde fica situada a escola, a categoria de Vila.
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Figura 4 - Enquadramento territorial do

Concelho de Camara de Lobos FONTE: CMCL

1.2.Territério e Populacgdo

A Freguesia em que a escola encontra se localizada € a segunda com maior nimero

de habitantes, neste Municipio.

Tabela I11- Indicadores Demograficos 2011 — relativos ao Concelho de Cimara de

Lobos

Taxa de Taxa de Taxa de Taxa de
Unidades Territoriais Natalidade Mortalidade | Nupcialidade | Divorcialidade
%
Portugal 8,5 10,2 3,3 2,4
Regido Auténoma da Madeira 7,8 9,8 3,1 23
Concelho de Cimara de Lobos 8,6 7,7 2,2 2.3

Fonte: INE, Censos 2011

A média de natalidade, indicador com maior relevancia para a realidade escolar, ¢
superior a média nacional, em 2011. Uma vez que o nimero de nascimento diminuiu
consideravelmente, induziu a diminui¢ao de procura pelo estabelecimento de ensino e

o nimero de alunos por turma.
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1.3.Caracterizacdo do Meio

Em 2011, o concelho de Camara de Lobos possuia 35.666 habitantes. A
distribuicdo desta populagdo por nivel de escolaridade atingido, demonstra que 65%
da populag¢do possuia o ensino basico, descriminando-se da seguinte forma: 36%

possuia o 1.° ciclo, 14% o0 2.° ciclo e 15% o 3.° ciclo.

Tabela IV. Taxas de analfabetismo (%) 2001 e 2011

2001 2011 Diferenca
RAM 12,71 6,97 -5,74
Céamara de Lobos 15,81 9,80 -6,01

FONTE: INE, Censos 2011 / CMCL

A percentagem de populag@o com nivel de escolaridade superior ao basico € muito
mais reduzida, sendo que 13% possuia o ensino secundario € 6% o ensino superior.
Prevalece a populacdo com apenas o ensino basico. A taxa de analfabetismo retrata a
populagdo residente com 10 ou mais anos que nio sabe ler nem escrever. Dai haver um
investimento na formag¢@o de adultos no Ensino Recorrente. No ano letivo 2018/2019
inscreveram-se 23 adultos, quer para melhoria de conhecimentos, quer para

certificacdo no 1° Ciclo.

1.4.Alunos

A Escola B1 PE do Covao, tem 30 alunos no pré- escolar, 58 alunos no primeiro

ciclo e 23 alunos no Ensino Recorrente, totalizando 108 alunos.
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1.5. Recursos humanos

O pessoal docente distribui-se da seguinte forma:

Tabela V- Tipo de Vinculo

Tabela VI- Numero de anos de servico e no estabelecimento de ensino

O pessoal ndo docente é constituido por 11 funcionarios distribuidos

conforme os quadros que se seguem.
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Tabela VII — Trabalhadores por carreira , idades e género do corpo nao

docente
Téc. Assist.
Enc.
Superior Pessoal  Assist. Tec.  Oper. ASEPE  Outra Total
N°
1 0 1 7 11
21-30/31-40  41-50| 51-60| +61 | Total F | Total
N° 0 4 3 4 0 11 N° 9 11

1.6.Recursos materiais e fisicos

Figura 5. Planta da Escola

FONTE: CMCL —Carta Educativa de Camara de Lobos
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1.7.Projeto Educativo de Escola

Segundo o Decreto-lei n°43/89, “a autonomia da escola concretiza-se na
elaboracdo de um projeto educativo proprio, constituido e executado de forma
participada, dentro dos principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na
vida escolar e de adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacdes ¢
apoios da comunidade em que se insere”. O projeto educativo de escola traduz-se
designadamente na formulagdo de prioridades de desenvolvimento pedagdgico, em
planos anuais de atividades educativas e na elaborag¢do de regulamentos internos para
0s principais sectores e servigos escolares. Este projeto educativo, que é criado a partir
das necessidades educativas dos alunos, e do meio onde estdo inseridos, € o documento
orientador de toda a pratica pedagogica. O projeto curricular de grupo, o projeto
docente, o plano anual de atividades tem de estar em consonancia com as metas deste

projeto.

O Projeto Educativo ¢ avaliado através do Plano Anual de atividades da escola,
isto €, na pratica, os objetivos e metas do PEE, sdo concretizadas a partir das atividades
realizadas no PAA. A responsabilidade pela elaboracdo do P.E.E. ficou a cargo da
equipa operacional, que tem como funcdo a preparagdo, acompanhamento e

monitoriza¢do dos documentos estruturantes da escola.

Para um levantamento acurado da realidade escolar, recorreu-se a analise
documental de atas, relatorios de atividades, guias de seguro escolar, planos de
atividades, registos dos planos anuais de turmas, sumarios docentes e de reunides
pedagogicas. Foram, ainda, usados como fonte de informacao os resultados obtidos no
Relatério de Autoavaliagdo da Escola, nos Relatérios de autoavaliagdo docente e na

avaliacdo do P.E.E. que findou.

O Projeto Educativo de Escola e os objetivos / metas que o norteiam sdo alvo de
aprovacdo pelo Conselho Escolar, ficando registado em ata para um horizonte de quatro
anos. Este documento estruturante foi elaborado pela equipa operacional da escola, com
a colaborag¢do da Comunidade Escolar, constando nele as sugestdes para a melhoria do
ambiente de aprendizagem da EB1/PE do Covao. Para uma melhoria do ambiente escolar

e consequentemente maior sucesso educacional, recorreu-se a um inquérito. As respostas
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ao pequeno inquérito anonimo realizado a comunidade educativa, foram outra forma de
apuramento da realidade escolar. Este inquérito foi realizado pela escola. Um inquérito
simples, com poucas perguntas, mas que daria a informag¢o necessaria para o ponto de
partida. Este inquérito baseava-se em saber a opinido dos pontos fortes e das fragilidades
da escola. Foram referidos, que os pontos forte sdo a excelente gestdo e organizagdo por
parte da dire¢do, escola limpa e organizada; bom relacionamento/colaboracido e boas
condi¢des de trabalho. Os pontos fracos, referiam-se aos espagos fisicos ¢ melhoria das
relacdes interpessoais. Surgiu ainda, como ponto fraco, a participacdo dos pais na escola

ser pouco ativa.

De igual modo, consideramos pertinente efetuar uma analise/avaliacdo de pontos
fortes e fracos existentes (Andalise SWOT), de forma a criar as condigdes
organizacionais de qualidade que ajudem e facilitem o trabalho de todos. A andlise
SWOT implementada permitiu-nos criar uma linha orientadora focada na Educacdo
Emocional, implementando valores de Cidadania, constante do Perfil do Aluno a Saida

da Escolaridade Obrigatoria.

Quanto a sua divulgacdo (PEE), os Encarregados de Educag¢do recebem um folheto
com a informag¢@o considerada mais pertinente e estd disponivel para consulta na
plataforma digital da escola (em formato digital) e no gabinete da Dire¢ado (em formato
impresso). Assim, pretende-se que todos conhegam este documento e possam partilhar
as melhorias que considerarem pertinentes para o horizonte de quatro anos letivos.
Neste sentido de participacdo ativa, a escola ¢ uma institui¢@o aberta a participagio dos
Pais e Encarregados de Educagdo dos alunos, valorizando a inclusdo das familias em

todo o processo educativo dos educandos.

O projeto educativo de escola debruca-se no educar para a cidadania. Esta promocgdo da
cidadania traduz-se numa atitude € num comportamento, num modo de estar em
sociedade, que tem como referéncia os direitos humanos, nomeadamente os valores da

igualdade, da democracia ,justi¢a social , empatia e inclusao.

Enquanto processo educativo, educar para a cidadania ¢ contribuir para a formacdo de
pessoas responsaveis, autdbnomas, solidarias e empaticas, que conhecem e exercem 0s
seus direitos/ deveres em didlogo e, no respeito pelos outros, com espirito democratico,

pluralista, critico e criativo.
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A escola constitui um importante contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania
e nela se refletem preocupagdes transversais a sociedade, que envolvem diferentes
dimensdes da educacio para a cidadania, tais como: educagdo para os direitos humanos;
educagdo ambiental/desenvolvimento sustentavel; educagdo rodoviaria; educagdo para o
empreendedorismo; educacdo para a igualdade de género; educacdo intercultural;
educacdo para a defesa e a seguranga/educago para a paz; voluntariado; educacio para

os media; dimensdo europeia da educac¢io; educagio para a saude e a sexualidade.

Sendo estes temas transversais a sociedade, a sua insercdo no projeto educativo de escola
requer uma abordagem transversal e com uma visdo integradora das diversas areas do
saber que atravessa toda a pratica educativa e que supde, para além de uma dinamica
curricular, também uma vivéncia de escola, coerente e sistematica, alargada ao contexto
em que esta se insere. Neste sentido, os Encarregados de educagdo tém um papel ativo no

acompanhamento dos seus educandos, nas atividades intraescolares e em casa.

O Plano Anual de Atividades coloca na pratica toda esta intencionalidade do
Projeto Educativo de Escola(PEE), programando e realizando as atividades que irdo
ao encontro da intencionalidade educativa deste documento pedagdgico, que serd
avaliado anualmente, em cada final de ano lectivo. O plano anual de atividades para
além de ter em conta atividades festivas e tradicionais do meio envolvente e regional,

também engloba atividades de educacdo para a cidadania e valorizagdo pessoal.

2.Educacédo inclusiva

Educar para a inclusio ndo se refere apenas em integrar os alunos com necessidades
educativas especiais, numa sala de aula regular, mas sim uma verdadeira inclusdo, com
pedagogias diferenciadas, um ambiente propicio as aprendizagens centrando-se na

crianga como ser Unico, criando oportunidades de aprendizagens para todos.

“A inclusdo de alunos com dificuldades de aprendizagens nas escolas e salas de aula comum faz parte
de um vasto movimento em prol dos direitos humanos, a escala mundial, que reclama a inclusdo total de

todos os individuos com deficiéncias em todos os aspetos da vida” (Florian, 2003, p.33)

Na minha qualidade como docente da educag¢do inclusiva, procuro gerir o processo
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de ensino-aprendizagem, procurando adotar mecanismos de diferenciagdo pedagodgica
suscetiveis de responder as necessidades individuais dos alunos. Através do refor¢o
positivo, centro-me nas potencialidades de cada crianga, de forma a promover a
autoestima e seguranga, formando alicerces para novas aprendizagens, num ambiente de
confianga. Neste sentido, crio um ambiente seguro, de autoconfianca fomentando a
participagdo, iniciativa, criatividade autoestima numa metodologia de projeto e interagdo
social. O papel como docente de educagdo especial, no processo de flexibilidade
curricular contribui para a promog¢do de competéncias sociais € emocionais, envolvendo
o aluno na construcdo da sua aprendizagem. O docente intervém ainda, nos processos de
gestdo do ambiente da sala de aula, na adaptag@o de recursos materiais, na construgao dos

grupos de alunos consoante as suas necessidades e potencialidades.

Centra-se numa escola inclusiva, onde todos sdo capazes de aprender (demostrando
que s3o capazes), no combate ao estigma que circunda a educacgdo inclusiva
desenvolvendo competéncias e processos de socializacdo numa escola de qualidade.
Segundo Nielsen (1999), o meio educativo tem um enorme impacto, tanto para os alunos
da educacdo inclusiva como em todos os outros. No decorrer do processo de inclusdo no
ensino regular, “o professor ndo so6 lhes deve transmitir sentimentos positivos como

também deve revelar-lhes afeto” (Nielsen, 1999, p.23).

A criagdo de um ambiente positivo e confortdvel ¢ fundamental para que a
experiéncia educativa seja gratificante para todos os alunos. Toda a minha agdo rege-se
segundo os documentos orientadores para uma pratica pedagdgica adequada
nomeadamente o Decreto Legislativo Regional n.° 33/2009/M, Decreto Legislativo
Regional n.° 54/2018/M, Decreto Legislativo Regional n°55/2018/M, a Lei de Bases do
sistema educativo, Portaria 223/A/2018, oficios circulares, documentos cientificos e
documentos oficiais cedidos pela Secretaria Regional da Educagdo-Educacio Inclusiva e
pelo Centro de Recursos Educativos Especiais (CREE), com o intuito de desenvolver ao

maximo as competéncias dos alunos num ambiente verdadeiramente inclusivo

Na Regido autonoma da Madeira, a educacdo inclusiva ainda segue diretrizes do
Decreto Legislativo Regional n.° 33/2009/M mas comega a adaptar-se ao novo Decreto-
Lei 54/2018. Tem havido muita formacdo por parte dos coordenadores da educagdo
inclusiva na Regido Autonoma da Madeira, mas difere ainda do modelo adotado ao nivel

nacional.
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O Decreto- Lei 54/2018 da educacdo inclusiva enuncia um conjunto de principios,
praticas e condi¢des de operacionalizacdo da educacdo inclusiva que resultam de opgdes
teoricas e metodoldgicas, designadamente a abordagem multinivel e o desenho universal
para a aprendizagem. Estas abordagens devem ser consideradas de forma integrada,
articulada e flexivel, constituindo-se como guias de apoio a ag@o das escolas na
operacionalizac¢do do diploma ao nivel da comunidade, da escola e da sala de aula. Apesar
de ainda, ndo estar implementado na integra na Regido Auténoma da Madeira, comeca-
se a mudar a nossa acdo e a nossa abordagem. Temos na escola uma equipa
multidisciplinar que semanalmente faz uma reflexdo sobre os alunos e as suas
dificuldades, solicitando observagdes/avaliagdes dos profissionais tecnicos do Centro de
Recursos Educativos Especiais de Camara de Lobos. A intervencdo do docente
especializado ¢ feita a todos os alunos que apresentam casos de risco, esteja ou ndo

inscrito na educagdo inclusiva.

Os pais participam ativamente em todo este processo, muitos deles necessitando de
uma intervengdo tanto pelo departamento de psicologia da escola como também agdes de

formacédo que os ajude a compreender a situag@o do seu educando.

No meu entender, o mais importante deste documento orientador (Decreto-lei
54/2018), foi a liberdade do docente especializado de intervir precocemente. O docente
especializado pode seguir e intervir pedagogicamente com um aluno( sem este necessitar
de estar escrito na educag@o inclusiva) e intervir até este superar aquela dificuldade. Neste
sentido, a burocracia diminui e o interesse dos alunos ¢ as suas necessidades, tomam um

papel de destaque.

2.1. Medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao

Segundo este decreto, a abordagem multinivel, entendida como um modelo
compreensivo de acdo, de ambito educativo ao nivel da escola, orienta-se para o sucesso
de todos e de cada um dos alunos através da organizagcdo de um conjunto integrado de

medidas de suporte a aprendizagem.

O desenho universal para a aprendizagem apresenta-se como uma opg¢ao que
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responde a necessidade de organizagdo de medidas universais orientadas para todos os
alunos. Definindo-se como um modelo estruturante ¢ orientador na constru¢do de
ambientes de aprendizagem acessiveis e efetivos para todos os alunos, constitui uma

ferramenta essencial no planeamento e agdo em sala de aula.

Uma das caracteristicas deste modelo ¢ a organizac¢ao por niveis de interveng¢ao. Estes
niveis variam em termos do tipo, intensidade e frequéncia das intervengdes e sdo

determinados em funcdo da resposta dos alunos as mesmas.

O primeiro nivel (as medidas universais) refere-se a praticas ou servigos
disponibilizados com o objetivo de promover a aprendizagem e o sucesso de todos os
alunos. Com efeito, ndo dependem da identificagdo de necessidades especificas de
intervencdo, sendo medidas generalizadas a todos os alunos. As avaliagdes do tipo
rastreio/despiste estdo por exceléncia associadas a este nivel de intervengdo, podendo ser
realizadas no inicio e em varios momentos do ano letivo, com o objetivo de apoiar a
defini¢do de areas prioritarias de intervengdo para todos, bem como de identificar os
alunos em risco que podem necessitar de avaliagdes e intervencdes mais intensivas. As
diferentes formas de recolha de informacdo sobre as aprendizagens dos alunos,

nomeadamente as provas de afericdo, podem também responder a estes objetivos.

No segundo nivel encontram-se as medidas seletivas, incluindo praticas ou servigos
dirigidos a alunos em situacdo de risco acrescido de insucesso escolar ou que evidenciam
necessidades de suporte complementar, em fung@o da resposta as intervengdes de nivel 1.
Estas medidas podem consubstanciar-se, por exemplo, em intervengdes implementadas

em pequenos grupos e tendencialmente de curta duragdo.

Sao exemplos de medidas seletivas: praticas de intervengdo em pequenos grupos
homogéneos; dindmicas de grupo; dindmica de pares; tutorias; adaptacdes curriculares
ndo significativas; apoio psicopedagdgico, antecipacdo e o refor¢o das aprendizagens;
percursos curriculares diferenciados. Neste nivel da pirdmide, na nossa escola,

encontram-se 10 alunos dos inscritos na educacdo especial, aplicando estas medidas.

No terceiro nivel, encontram-se as medidas adicionais que referem-se a intervengdes
mais frequentes e intensivas, desenhadas a medida das necessidades e potencialidades de
cada aluno (implementadas individualmente ou em grupos pequenos) e que sdo

geralmente mais prolongadas. Este nivel de intervengao, por vezes, requer a realizagcdo de
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avaliagdes especializadas. Neste nivel, na nossa escola, estdo inscritos 8 alunos.

O enfoque das abordagens multinivel ndo é na avaliagdo da aprendizagem, mas na
avaliag@o para a aprendizagem. Com efeito, a avaliacdo formativa assume um caracter
central nesta abordagem, na medida em que constitui uma modalidade de avaliagdo
centrada na aprendizagem. Os dados da avaliagdo formativa constituem evidéncias
relevantes acerca das agdes e estratégias pedagogicas, dos progressos dos alunos e dos
processos educativos da escola. E em funcdo da analise compreensiva e integrada destes

dados que se determinam intervenc¢des ou medidas de suporte.

Figura 6.-Medidas de suporte a aprendizagem e a inclusio

Nivel 3
Medidas

adicionais

Nivel 2

Medidas seletivas

Nivel 1

Medidas Universais

A equipa multidisciplinar na nossa escola ¢ constituida pelo Diretor, um docente da
educagdo inclusiva, um educador de infancia, um professor do primeiro ciclo e um
psicologo. Estes profissionais reinem-se periodicamente para avaliar e refletir o trabalho
realizado no ambito da escola inclusiva e sinalizam os casos que requerem uma

intervenc¢ao no 2° ou no 1° nivel.
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Neste momento, quando um aluno esté inscrito na educacao inclusiva, este encontra-

se no segundo ou terceiro nivel, com as respetivas medidas seletivas ou adicionais.

Na escola encontram-se inscritos na educagao inclusiva 18 alunos (16%), de idades
compreendidas entre 4 a 12 anos. Destes alunos inscritos, depara-se com os seguintes
diagndsticos: autismo, dificuldades de aprendizagem especificas, perturbacdo emocional
e comportamental, atraso global de desenvolvimento e défice de atencdo com ou sem

hiperatividade.

2.2. Autismo

O autismo ¢ uma desordem que se manifesta entre os zero e trés anos de idade, com
comprometimento do desenvolvimento social, da habilidade de comunicagdo e caréncia
de interesse em atividades (American Psychiatry Association, 1994). Durante os
primeiros meses de vida, uma crianga autista ndo apresenta sintomas visiveis. Estes
emergem a medida que a crianga se desenvolve e que o défice em causa progride. Trata-
se assim, de um transtorno do neurodesenvolvimento que, compromete a aquisi¢do de
algumas das habilidades mais importantes para a vida humana, definido sobre um ponto
de vista comportamental, com etiologias multiplas e diversos graus de severidade e de

apresentagdes clinicas.

As caracteristicas clinicas centrais deste transtorno incluem prejuizos nas interagdes
sociais, deficiéncias na comunicag¢do verbal e ndo-verbal, limitacdo das atividades e

interesses e padroes de comportamentos estereotipados.

Segundo Nielsen (1999), a causa exata do autismo ¢ desconhecida. Segundo o autor
“a determinada altura, pensou-se que, na origem desta desordem, estaria uma falta de
ternura ¢ de calor humano por parte dos progenitores. Sabe-se agora, que tal ndo
corresponde a verdade, uma vez que, o autismo ndo ¢ causado por fatores de ordem
psicologica” (Nielsen, 1999,p.38). Todos os dados existentes apontam para uma origem

bioldgica do autismo relacionada com a disfun¢do metabdlica a nivel do cérebro.

O diagndstico do autismo é empirico e descritivo: tem a ver com a presenga de
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sintomas em trés areas (interacdo social, comunicagdo verbal e atividades repetitivas)
desde os trés anos de idade. Existem criangas com autismo leve ou menos leve, e s6 pode

ser diagnosticado por um neuropediatra.

Em termos de educacdo, a énfase devia ser posta em ajudar criangas autistas a
aprender meios de comunicar e formas de estruturar o seu meio, de modo a que este seja
consistente e previsivel. “O professor pode ajudar facultando calendarios e tabelas,
assim como fotos ou imagens de atividades e eventos, antes destes terem lugar (Nielsen,

1999, p.41).

O ensino eficaz implica que seja prestada atencdo a planos de comportamento, ao

controlo positivo do comportamento, bem como, as expectativas claras e as regras.

O aluno autista necessita saber quais sdo as expectativas que o professor tem e quais

as consequéncias que advém de ndo conseguir atingir essas mesmas expectativas.

Na sua maioria, o processo de aprendizagem tem uma base visual. Por este motivo,
¢ essencial o recurso a materiais de apoio visual, tais como, imagens, mapas, graficos ou

tabelas.

Alguns destes alunos revelam competéncias na area do desenho, da musica e da
matematica, as quais frequentemente, ou estdo em conformidade com a média, ou se
encontram acima desta. O professor deve encorajar o desenvolvimento destas
capacidades e proporcionar oportunidades de aprendizagens suplementares nestas areas

e ao recorrer ao refor¢o positivo.

Na nossa escola existem 6 casos de autismo, 3 deles alunos do primeiro ano, 1 do
quarto ano e 2 do pré-escolar, todos eles diagnosticados pelo neuro pediatra. Estes
alunos, provém de familias de baixos recursos financeiros e académicos, a excegdo de

um que pertence a um nivel médio (e um dos pais possui ensino superior).

Todos sdo acompanhados desde o pré-escolar, mais propriamente a partir dos 4/ 5

anos de idade.

Devido a eficiente intervencdo precoce, no pré-escolar, os Encarregados de
Educacdo foram devidamente informados e orientados pela equipa da sala a fim de

melhorar a interven¢@o educativa, e as aprendizagens dos alunos. Torna-se importante
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salientar que todos estes casos foram sinalizados na nossa escola, apesar destes alunos
ja terem frequentado o pré-escolar (até os 3 anos de idade), em outros estabelecimentos

de ensino.

Os discentes apresentavam muitas lacunas, no ambito da motricidade fina, interacao
social, linguagem e movimentos estereotipados, mas todos estes alunos demonstram
uma memdria visual acima da média e uma apeténcia para a drea da matematica pouco

questionavel.

Revelam também um défice de concentragdo e aten¢do, o que mereceu uma maior
atencdo por parte dos agentes educativos, procurando criar um ambiente com poucos

estimulos, de modo a prender a ateng@o numa simples acao.

Os alunos tém apoio da educacdo inclusiva de 5 horas semanais. Para estes alunos,
as docentes da educacdo inclusiva programaram as atividades em conjunto, com troca
de ideias e reflexdes na sua hora de componente ndo letiva. Foram programadas

atividades que promovem a destreza fina, socializacdo, linguagem e concentragdo.

No ambito da linguagem, todas estas criancas beneficiam de sessdes de Terapia da
fala, por parte do SESARAM. No Centro de Recursos Educativos Especiais de Camara
de Lobos, colabora apenas uma Terapeuta da Fala, o que ndo ¢ suficiente para tantos

casos de défice linguistico nesta area.

Outros profissionais de saude da area da Psicologia, Terapia Ocupacional,
Psicomotricidade colaboram e orientam a escola, dando apoio ou orientando os docentes
para os diversos casos que existem na instituicdo escolar, incluindo as criangas com

autismo.

A equipa pedagdgica promove espacos de reflexdo e de partilha, por forma a tornar
mais efetivo o trabalho cooperativo e a articulacdo entre o docente e os demais

profissionais.
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2.3. Atraso Global de Desenvolvimento

Conhecido como Transtorno Global de Desenvolvimento (TGD), esta condigdo
pode ser considerada como um atraso significativo em duas ou mais areas voltadas para
o aspeto progressivo da crianga: linguagem, cognicdo, competéncias sociais e
comportamentais (incluindo a motricidade fina e grossa). Deve-se ressaltar que o TGD,

¢ um diagndstico restrito as criangas com idade igual ou inferior a 5 anos de idade.

Na nossa escola, existem 3 casos desta patologia, todos eles do pré-escolar. Duas
destas criangas apresentam défice significativo, no dmbito da linguagem, motricidade
fina e, competéncias sociais /comportamentais. Outra crianga apresenta as mesmas

lacunas que as anteriores com excecdo da motricidade fina.

Nestes casos, para trabalhar e promover a interacdo social e comportamental,
recorre-se a histdrias, cangdes € jogos. Aqui, como noutras situagdes, € muito importante

a equipa de intervencdo precoce e a rapidez com que esta atua.

Existe uma equipa de interveng@o precoce na escola, que integro como Educadora
especializada, uma Psicologa, uma Psicomotricista, uma Terapeuta da Fala e uma
Terapeuta Ocupacional. Mas o trabalho multidisciplinar engloba também o trabalho de
equipa com as docentes do pré-escolar. O contacto é permanente a fim de promover uma
educagdo inclusiva efetiva e mais eficiente uma vez que existem muitos casos de défice
linguistico nas salas de pré- escolar. Com efeito, existem criangas de 3 anos que ainda
ndo verbalizam. Muitos, j& maiores, também nao falam corretamente, omitindo algumas
silabas. Efetivamente, nesta 4rea geografica, ¢ usual encontrar criancas com estes défices
linguisticos apesar de ndo terem necessidade de educagdo especial. Pensa-se que estas
criangas apresentam estes défices linguisticos por motivos muito usuais na zona. Com
efeito, alguns alunos que frequentam o primeiro ano, a noite ainda bebem leite de
biberdo. Existe inclusive, casos de criangas que, aos 3 anos, ainda nfo tinham
introduzido na alimentagdo arroz ou massa, apenas liquidos. A escola fomenta a
formag@o dos pais, neste e varios sentidos, para que com maior conhecimento também
se diminuam situa¢des como esta. Para tal, concretizamos ao longo do ano, algumas
acOes de formagdo com técnicos de saude especializados, que informam aos pais e

fornecem técnicas para colmatar estas situagdes (ou outras).
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A concep¢do de uma cultura de inclusdo e o desenvolvimento de respostas
educativas no campo de a¢do da educagio inclusiva passa, entre outras iniciativas, pela
difusdo e reflexdo de atuacgdes e projetos em que, no dia-a-dia, educadores, professores
e outros profissionais procuram desenvolver o potencial existente em cada crianga ou

jovem com caréncias educativas especiais.

2.4. Perturbacdo Emocional e Comportamental

Perturbacdo emocional e comportamental refere-se aos alunos que apresentam
dificuldades de ordem emocional. Como causas possiveis desta perturbagdo, tem sido
sugerido varios fatores, entre eles contam-se deficiéncias genéticas, problemas
neurologicos, lesdes cerebrais, desequilibrio quimico, deficiéncias nutricionais e o uso de
alcool ou de drogas por parte dos pais. O divorcio, a morte ou nascimento de familiares,
as mudangas, a frequéncia de uma escola diferente da anterior e a pressdo exercida por
companheiros, sdo s6 alguns dos muitos fatores externos que podem levar a que a crianga

apresente perturbagcdes emocionais.

Quando se suspeita que uma crianga possa ser considerada emocionalmente

perturbada, ¢ importante analisar a perceg¢do pessoal que se tem dessa crianga.

A tolerdncia do professor a comportamentos inadequados deve ser, também,
examinada. Para se diagnosticar com precisdo este tipo de perturbacdo, é necessario que
a criancga seja observada por profissionais de saude, como por exemplo, médicos ou

psicologos.

Na realidade, estes alunos apresentam caracteristicas € comportamentos basicos, mas
muito especificos, nomeadamente hiperatividade, défice de atencdo, impulsividade,
agressividade, comportamento autodestrutivo, isolamento, imaturidade, inaceitabilidade
das frustracdes (dificuldade em se controlar perante situagdes de conflito ou de insucesso)

e problemas de aprendizagem.

Existem na nossa escola, inscritos na educacdo inclusiva, 4 casos de criangas com
este diagnostico. Sdo alunos do primeiro ciclo. Estes alunos, a nivel familiar, enfrentam

problemas de alcoolismo e drogas. Alguns deles, no seio familiar, tem parentes diretos (e
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proximos) com historial criminal (inclusive alguns presidiarios ou ex. presidiarios).
Outros enfrentam situagcdes em que as familias estdo desestruturadas, pais separados,
historial de muitos parceiros e filhos de pais diferentes. Para além destes aspetos, temos
ainda de considerar que na maioria das vezes existe descuido e desinteresse pelo

educando.

Como tal, estas criangas sdo muito inseguras, apresentam varias mudangas de humor
repentino e comportamentos impulsivos e violentos (a exce¢do de um que ndo aparenta

revelar qualquer comportamento desviante, apesar das suas, muitas, fobias e medos

2.5. Dificuldades de Aprendizagem Especifica

A designacdo “dificuldades de aprendizagem especificas” compreende um grupo de
perturbagdes. As criancas podem apresentar problemas em apenas uma area da
aprendizagem, ou em vdrias, e revelam pouca capacidade de guardar, reter, processar ou

produzir a informagao.

Algumas destas criangas apresentam resultados académicos nao satisfatorios € como
tal, podem aparentar preguicosas, ou, emocionalmente perturbadas. No entanto, os
problemas que registam podem ter origem em dificuldades de aprendizagem e necessitar
de recorrer a uma interveng¢do especializada. E essencial que estes alunos sejam
identificados o mais precocemente possivel para evitar ou suavizar a frustracdo ¢ a
sensacdo de insucesso. Uma abordagem realizada por uma equipa multidisciplinar

ajudard a potenciar o desenvolvimento global da crianga.

Na escola existem duas criangas, inscritas na Educacdo inclusiva, com este
diagnostico. Estas criangas tém adequagdes no processo de avaliagdo e uma delas tem
curriculum adaptado. No nosso ambiente escolar, os alunos com estas dificuldades nao
conseguem reter a informag@o. O nosso trabalho consiste em proporcionar aprendizagens
que recorrem ao concreto. O seu poder de abstragdo ¢ muito reduzido, por isso as
atividades pedagdgicas incidem em criar situacdes praticas e concretas que os levem a

compreender na pratica, a materia dada na sala de aula.
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Estes alunos tem 4 a 5 horas semanais de apoio da educacdo especial, sendo 2 horas

em apoio cooperativo (na sala de aula) e 2 a 3 horas de apoio individualizado.

2.6. Problemas de Comunicag¢ao

Considera-se que existem problemas no campo da comunica¢do “quando esta se
desvia tantos dos outros individuos que se torna notorio quando interfere ou quando

perturba o (s) recetor (es)” (Van Ripper, 1978, p.43).

Nao obstante, as desordens a nivel da comunica¢do envolvem défices tanto a nivel
da linguagem, como da fala. Uma crianca que apresenta problemas a nivel da fala, regista
dificuldades unicamente em termos de competéncias comunicativas, enquanto aquela
crianga que tem problemas no campo da linguagem regista dificuldades ndo s6 em termos
de expressdo de ideias, mas também, no que diz respeito a descodificagdo dos discursos

produzidos por outros.
As quatro componentes basicas da fala sdo: articulagdo, fonética, ressonancia e ritmo.

E frequente, por isso, que o aluno com um défice ao nivel da fala tenha dificuldade
em ordenar sons quando comunica. Este aspeto faz com que o aluno se autocorrija e hesite
quando tenta transmitir os seus pensamentos (ficando calado). Os problemas a nivel de
competéncias de comunicagdo podem, assim, causar uma intensa sensa¢do de frustracdo,
de isolamento e de desencorajamento, podendo resultar em subitas manifestagdes de

furia.

Existem vdrias técnicas que o Professor pode utilizar para estimular a linguagem.
Com o apoio do Terapeuta da Fala e da equipa multidisciplinar, o Professor elabora um
plano de acdo que estimula as competéncias linguisticas, nomeadamente jogos silabicos,
cancdes e apresentacdes teatrais, recorrendo constantemente ao reforgo positivo. O
refor¢o positivo ¢ fundamental na medida em que a lacuna de comunicag@o causa

frustracdo e vergonha, tornando a crianga muito reservada e pouco social.

Estes alunos, em geral, beneficiam do apoio técnico da Terapia da Fala e da

Psicologia. Necessitam de incentivo constante do adulto e refor¢o do apoio a participacao
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ativa, uma vez que, por ter medo de errar e ser posto de parte pelos colegas, a participagdo
na aula pode ser diminuta. Por vezes, surgem sentimentos de revolta que sdo

demonstrados através de comportamentos desadequados, de modo a captar aten¢ao.

Para colmatar os comportamentos agressivos, a escola através da equipa
multidisciplinar tem dinamizado sessdes de yoga e meditacdo, na sala da calma. A nivel
comportamental o aluno sinalizado com estas alteragdes tem vindo a melhorar

progressivamente.

2.7. Défice de Atencdo com ou sem Hiperatividade

DDAH ¢ um dos distirbios neuro-comportamentais mais frequentemente
diagnosticados na infincia, afetando criancas desde a primeira infancia, passando pelo
periodo escolar e chegando a vida adulta. Ingersoll e Goldstein (1993) relatam que
estimativas conservadoras sugerem a ocorréncia em 3% a 5% de todas as criangas em
idade escolar. Historicamente o diagnostico de DDAH tem sido dificultado devido as
discordancias sobre sua natureza: um disturbio cerebral bioldgico ou uma resposta
comportamental a certos ambientes, tais como a escola ou outras situa¢des onde foram
colocadas demandas sobre a crianca. A falta de concordancia sobre a definicdo do DDAH
também contribuiu para a controvérsia. Termos tais como lesdo cerebral minima e
disfuncdo cerebral minima sdo apenas alguns dos termos que foram utilizados para
categorizar criangas que manifestaram o disturbio. Nao existem testes simples (tipo
sangue ou urina) que permitam determinar se um individuo apresenta DDAH. Os
resultados cientificos indicam que a avaliagdo diagndstica do TDAH ¢ clinica (Knapp P.
Beck AT.,2008).Euma avaliagdo criteriosa que depende da contextualizacio dos sintomas
baseados na histéria de vida da crianga. O tratamento envolve a combinagdo entre
psicofarmacos e intervengdes psicossociais. No que se refere as intervengdes cognitivo-
comportamentais para o tratamento do TDAH, da-se preponderancia ao uso de técnicas
diversificadas e a participacdo ativa da familia e da escola o que favorece a melhora nos

relacionamentos interpessoais, na autoestima e qualidade de vida.

O professor, em casos desta natureza e com o apoio da equipa multidisciplinar, tera

de identificar as dificuldades e criar oportunidades, com base nos pontos fortes do aluno
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e ajudar a desenvolver e melhorar a sua imagem. Também ¢ importante criar expectativas

realistas em relacdo a estes alunos.

Devido ao facto da maioria destas criangas terem a autoestima abalada e revelar uma
certa tendéncia para a ocorréncia de quadros depressivos, € essencial a compreensao, o

encorajamento e o elogio.

Na escola onde leciono, existem casos de TDAH. Os alunos demonstram muitos
comportamentos desadequados, com sinais de violéncia. Os ambientes familiares na sua
maioria sdo desajustados e demonstram caréncias elevadas no campo da afetividade.
Estes alunos sdo casos de risco elevado de abandono escolar e maus resultados. Nesta
medida, necessitam de acompanhamento especial, de ambientes de trabalho calmos (uma
vez que o défice de ateng¢do ndo lhes permite a concentracdo em largos periodos de
tempo). A desorganizagdo e desestruturacdo dos seus atos e pensamentos, a confusio, o
défice de memodria, a introspecdo e ndo assimilacdo da informagdo s@o aspetos
determinantes nas dificuldades em obter sucesso escolar com estes alunos, apesar de
serem acompanhados por docente especializada durante a semana. O facto de ndo terem
consciéncia das suas dificuldades, torna ainda mais dificil a interven¢ao dos docentes e o

cumprir dos objetivos pedagogicos propostos.

Nao obstante, por vezes conseguem surpreender e resolver tarefas propostas sem

qualquer ajuda.

Torna-se fulcral a articulagdo do contacto trabalho escola-casa para que a intervengao
seja facilitada. Porém, os progressos s3o lentos e as criangas necessitam de apoio
constante de outras areas de interven¢do nomeadamente o acompanhamento na area da

psicologia.
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3. Educacdo Emocional: Projeto Art’Emogdes

Diariamente, os docentes desenvolvem solucdes novas e criativas, que sdo integradas
na escola, e que produzem efeitos estaveis com um impacto positivo e palpavel, no que
se refere a melhoria das condigdes curriculares. O projecto Art" Emog¢des enquadra-se
neste ambito por pretender eliminar qualquer barreiras, que impegam um aluno de aceder

ao respetivo curriculo e criar oportunidades para a sua aprendizagem e especificidade.

Por ser um projeto educativo emocional, recorre as artes como ferramenta expressiva
das emogdes dos alunos. Através de varias areas artisticas, pretende-se que aos alunos
adquiram competéncias emocionais que promovam o sucesso escolar. Este projeto
inserido no projeto educativo de escola, tem a duragdo de 4 anos e vem ao encontro das
prioridades da educagdo inclusiva assentes no Decreto-lei 54/2018 de 6 de julho. O
Programa do XXI Governo Constitucional estabelece como uma das prioridades da ag¢do
governativa a aposta numa escola inclusiva, onde todos e cada um, dos alunos
(independentemente da sua situagdo pessoal e social) encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisi¢do de um nivel de educacdo e formagao facilitadoras da sua plena

inclusdo social.

Segundo o mesmo Decreto -Lei, esta prioridade politica “vem concretizar o direito
de cada aluno a uma educacgdo inclusiva que responda as suas potencialidades,
expectativas e necessidades no ambito de um projeto educativo comum e plural que
proporcione a todos a participagdo e o sentido de pertenca em efetivas condicdes de

equidade, contribuindo assim, decisivamente, para maiores niveis de coesdo social”.

Este projeto mereceu o aprego de alguns parceiros europeus nomeadamente a Escola
CRA Benavites Quart de les Valls, de Valéncia -Espanha, que esteve na ilha da Madeira,

para conhecer o projeto e implementa-lo na sua escola.

O projeto Art’emogdes, procura com as suas atividades trabalhar os pontos fortes dos
alunos através das artes e incidir no talento dos mesmos realizando atividades que sejam
criativas, motivadoras e com estratégias inovadoras. Ao trabalhar o seu talento, o aluno

tem consciéncia do que € capaz, aumenta a sua autoestima e promove a sua participacao.

Um exemplo de sucesso deste projeto e sua importancia no revelar do talento nos
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alunos alvo serd o caso de um aluno desta escola, inscrito na educacdo inclusiva, que a
nivel das aprendizagens académicas nio tinha qualquer sucesso. Somente frustragdo. O
aluno encontrava-se desmotivado, enfurecido e depressivo. Numa aula de musica
improvisada, foi-lhe entregue um instrumento de cordas. Rapidamente, conseguiu tocar
o refrdo de uma musica conhecida, que aprendeu sozinho em casa. Nao tinha instrumento.
Por esse motivo, adquirimos uma guitarra e oferecemo-la ao aluno, com a concordancia
que a guitarra seria sua propriedade desde que participasse de forma continuadamente
assidua, a todas as aulas de instrumento. Aqui iniciou o seu percurso de sucesso.
Assiduidade e motivacdo aumentaram. Hoje, ¢ aluno do Conservatdério de Musica da
Madeira no grupo de guitarras. Este € apenas um exemplo, do que se pretendem ser muitos

mais.

Este conceito de projeto educativo emocional vai ao encontro de Goleman que
defende que a tenacidade com que as pessoas treinam e insistem nas respetivas areas em
que sdo excelentes “depende acima de tudo de tragos emocionais como o entusiasmo € a
persisténcia face aos contratempos — uma vantagem emocional extraordinaria, tanto mais
evidente quanto mais treinada e mais precocemente potenciada” (Goleman, 1995, p.101).
Efetivamente, este tipo de trabalho com o aluno fomenta a auto motivag¢do e combate as

emogdes negativas.

Educar para as emog¢des € capacitar os alunos de ferramentas emocionais importantes
para a sua vida. Segundo Goleman “a inteligéncia académica tem muito pouco a ver com
a vida emocional; pessoas com QI elevado podem revelar-se péssimos pilotos das suas
vidas pessoais” (Goleman, 1995,p.53). Este tipo de afirmacdes nos levam a refletir, como
docentes e profissionais de educagdo. Conduz a uma mudanca de atitude e escolha
pedagogica. A inteligéncia emocional na escola ganha um lugar de destaque, e, cada vez
mais, os docentes procuram inserir a educa¢do emocional nos seus projetos educativos.
Tal como acontece no projeto Art’Emogdes, educar para as emogdes tornou-se um desafio
para o sucesso dos alunos. E existem cada vez mais casos de sucesso neste nosso curto

caminho de experiéncia no campo.

A semelhanga do que referido anteriormente, ndo posso deixar de referir o caso de
um aluno que se tornou uma experiéncia reconfortante e motivadora. O aluno
diagnosticado com perturbacdo emocional e comportamental vivenciava frequentemente

ataques de panico. O medo exacerbado do erro, da participacdo em eventos sociais, da
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utiliza¢do de mascaras, da soliddao, aumentava o seu absentismo escolar. O seu sofrimento
diario era visivel. O abandono parental (mie), revolta e refugio em fantasias muito
proprias fez com que fosse sinalizado e inserido no projeto. A intervengdo educativa
adotada recorreu constantemente as artes, desde a pintura expressiva, teatro, literatura,
danca. A nivel complementar, aulas de yoga e meditacdo. Comecou a ganhar
autoconfianga, motivacdo, a participar nos eventos da escola, nas pecas de teatro, nas
pinturas e exposi¢des. Hoje, tem abstencdo as aulas de zero por cento, participa com
entusiasmo nas atividades escolares e nos cortejos, da ideias e tem consciéncia do que
gosta de fazer. Ird ser direcionado para o teatro amador, pois, apesar das suas dificuldades

de compreensdo esta € a drea que se sente realizado.

Com efeito, também este exemplo de vida vai ao encontro do que se encontra referido
na literatura. Efetivamente, segundo Damaésio (1995) as emogdes, longe de atrapalharem
a inteligéncia, sdo um elemento de interagcdo fundamental neste processo. Assim, ja ndo é
significativo que se olhe para a escola como solu¢do do processo, mas sim, para os
condutores da acdo educativa, seus processos e atitudes, na relacdo que estabelecem com

os alunos.

Nao obstante os curtos passos, e com muito a trabalhar, este projecto envolve criangas
e promove a sua evolugdo como alunos e pessoas. Nas criangas com autismo, através de
atividades com diferentes texturas e varias técnicas expressivas (como o barro, a digitinta,
os pincéis, lapis de cera, desenho) conseguiu-se um grande progresso na area da
motricidade fina e na aceitagdo de novos materiais. Estas criangas, que no inicio do
projeto apresentavam fortes dificuldades na manipulagdo do lapis (ndo possuiam o
movimento de pinga), hoje conseguem escrever as primeiras letras e realizar grafismos

com Sucesso.

Com a pintura expressiva, pintura esta a quatro maos (participag¢do de 2 criancgas),
conseguiu-se progressos significativos no que concerne a interagao social. Inicialmente,
ndo havia partilha. Nem de pincéis ou palete de cores. Cada um pintava na sua tela, com
a sua palete de cores. Passado algum tempo, ja pintaram livremente uma tela, a quatro
maos, com orientagdo do adulto. Usando Kandinsky como referéncia, foram realizadas
algumas telas, com 2 dos alunos a pintar em simultdneo e em conjunto. Hoje, aceitam

dividir o espago e até alguns objetos com os colegas.
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Também a pintura expressiva foi usada para expressdo das emogdes. Quando
estavam tristes ou zangados exprimiam esse sentimento no papel. Quando estavam mais
agressivos, estavam mais tempo nas sessdes de pintura. Pintura livre com pincéis grossos
e guaches. O professor somente orientava perguntando se estava triste ou irritado, feliz
ou calmo. Perguntas eram realizadas nomeadamente qual a cor daquele sentimento. A
associac¢do das cores ao sentimento foi gradual e posteriormente expressa em desenho.

Apbs as sessoes, notou-se uma melhoria na aceitagdo das frustracdes.

Similarmente, foram utilizadas outras estratégias dentro do projeto. A utilizagdo de
historias e musica para desenvolver a linguagem foram algumas delas. Apesar das
lacunas linguisticas serem diferentes umas das outras, todas apresentam défice na
linguagem expressiva e articulacdo das palavras. Para trabalhar estes aspetos, utilizamos
instrumentos musicais para labutar as silabas e musicas para contar historias. Como estas
criangas apresentam uma capacidade de concentragdo muito restrita, as historias ndo sdo
tarefa facil de terminar. Quando estdo predispostos para ouvir, ficam atentos, caso nao
estejam interessados, ndo prestam a minima atencdo. Por esta razdo, as historias tem de
ser do seu interesse. Estas sessdes de historias sdo realizadas em grupo. Apesar de nédo
participarem no reconto, nem responderem as questdes colocadas, conseguem ouvir até
o fim, pois, a maior parte delas tem formato video. O objetivo assenta em as criangas
conseguirem estar sentadas mais tempo. Até hoje t€ém dificuldade em estar um periodo
longo na mesma atividade, porém, j& estdo sentadas na sala de aula durante a curricular.

Existem excec¢des.

Estes alunos apresentam, muitas vezes, movimentos estereotipados o que dificulta

ainda mais a sua concentra¢do e a dos outros ha volta.

Através da danga, da musica e do teatro e do trabalho articulado com os
Encarregados de Educacgdo, consegue-se trabalhar na aceitagdo natural e global dos
movimentos associados e involuntarios, tornando a crianga € o grupo mais confiante.
Estes aspetos sdo trabalhados através de coreografias improvisadas na turma, onde cada
um expressa-se consoante o efeito que a musica lhe produz. Inicialmente a participagio
¢ de curta duracdo. Depois, gradualmente, aumenta o que diminui o efeito da intimidacao
que as atividades expositivas provocam. Ja ndo se d4 tanta importancia aos movimentos

estereotipados.
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Em suma, neste projeto deu-se €nfase as artes e sua promogao nas aprendizagens dos
alunos. Igualmente, trabalhou-se na exploracdo de sentimentos, no autoconhecimento,
com uma participag@o ativa que se pretendeu e revelou motivadora. Mas, também, se
tornou uma forma de nos conduzir como docentes a novas areas de atuacdo, que apesar
de referidas em varias referéncias tedricas, tem uma dificil implementagdo no campo real

escolar.

3.1. Diagnostico

Neste concelho, as criancas em idade escolar, apresentam muitas dificuldades nas
disciplinas que requerem maior concentracdo, atencdo, abstracdo, métodos de estudo e

cultura geral.

Provindas de familias, com problemas de ordem emocional e afetivo, financeiros,
violéncia doméstica e de estupefacientes, estes alunos, a priori, ndo vivem num ambiente
estimulante as aprendizagens e, por vezes, as suas expetativas futuras sdo muito baixas e

limitadas.

Por sua vez, os alunos inscritos na educagdo inclusiva, sdo discentes que apresentam
lacunas de aceitagdo das frustragdes, descontrole emocional, baixa autoestima, auséncia

de afetos, défice nas relagdes interpessoais e défices da linguagem e da fala.

No entanto, existe um ponto forte nestas criancas/alunos: uma apeténcia inata pelas

artes, desde a musica, danga, teatro/representagao.

Partindo do ponto forte passando também pelas suas necessidades, nasce assim, o
projeto “Art’Emoc¢des”, promotor da educacdo emocional, que através de atividades
i s vera ndiz igni ivas n i u u
ligadas as artes, promovera aprendizagens significativas nestas criangas/alunos num

contexto interdisciplinar, flexivel e transversal entre os varios intervenientes.
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3.2. Objetivos Gerais

Uma vez que a educacdo inclusiva emerge como um constructo multidimensional
que engloba o combate as barreiras que se colocam a aprendizagem e a participag¢do do
aluno e uma multiplicidade de estratégias, atividades, recursos, projetos e processos
adequados as necessidades dos alunos, sdo objetivos gerais deste projeto: a promocgdo da
inteligéncia emocional nos alunos e valorizacdo dessas mesmas emog¢des num contexto
educativo, cultural e social; o fomentar o ensino das artes como ferramenta para trabalhar
as emocdes; o sensibilizar para importancia das artes como instrumento de aprendizagens
transversais e significativas num ambiente inclusivo; potenciar os alunos de ferramentas
artisticas que os transforme em individuos criticos e criativos. Pretende-se assim
combater o abandono escolar; promover a autonomia e autoestima; conhecer os costumes
e tradi¢cdes da nossa ilha; potenciar o desenvolvimento de atitudes de respeito e convivio
no espago escolar e proporcionar um ambiente harmonioso na escola, de modo a colmatar

algumas caréncias afetivas.

Estas pressuposi¢des visam tornar realidade os direitos universais alunos,
potencializar uma o desenvolvimento integral e plural do potencial de cada um deles e

combater a discriminagao.

3.3. Parcerias

Hoje a escola ¢ uma organizacdo aberta a comunidade, que trabalha com diversos

parceiros e estabelece protocolos com diversas entidades, sejam elas publicas ou privadas.

Neste projeto colaboram as seguintes instituigdes: Camara Municipal de Camara de
Lobos, Juntas de Freguesia do concelho; Centro de recursos educativos especializados de
Camara Lobos, Bibliotecas Municipais, Divisdo Acessibilidade e Ajudas Técnicas,
Céamara Municipal do Funchal, Associacdo dos Técnicos Superiores de Diagndstico e
Terapéutica da RAM, Associa¢do Cultural S.S. Raquel Lombardi, outras entidades

publicas e privadas (de forma pontual).

Esta forma de interagir com o meio envolvente € primordial pois, enquanto que, as

respostas educativas para alguns alunos situam-se ao nivel do Plano Educativo Individual
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ou de Turma ou do Projeto Educativo de escola, para muitas criangas e¢ alunos com

necessidades educativas especiais ¢ desejavel que as respostas estejam enquadradas no

meio social envolvente ( com adaptagdes curriculares distintas € com apoios técnicos

especializados).

3.4. Atividades

Tabela VIII - Atividades por area artistica

Atividades
Exploracdo de instrumentos musicais, exercicios de expressdo das
emogdes através do som
Musica improvisada exprimindo a sua emoc¢do momentanea
Musicas da natureza como recurso a trabalhar o ‘“eu” e encontrar
- equilibrio espiritual

Miusica q P
Musicas felizes: musicas escolhidas pelos alunos que lhe despertem as
mais variadas emocdes (alegria, tristeza, euforia, saudade. etc)
Musicas de relaxamento e concentracao.
Danga expressiva: os sentimentos e a danga

Danca
Exprimir-se através da danga e libertar emogdes destrutivas
Interpretacdo de textos/situagdes quotidianas
Entoagao /voseamento

Teatro/expressio ~ . ~ . ~

P Expressdo corporal e facial: Conhecer as emogdes a partir das expressdes

faciais (em si e no outro)
Promover a empatia através de jogos de interacdo

Literatura Conhecer obras literarias e os sentimentos dos seus autores
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Promover a empatia através da literatura infantil

Histdrias com amor: histdrias inclusivas que sensibilizem para valores da

igualdade e direitos humanos

Pintura intuitiva: expressdo dos seus sentimentos através da pintura
Cromoterapia
Expressio Plastica

As cores do nosso corpo (chacras)

As texturas e as emocoes

3.5.Metodologias Pedagdgicas Adotadas pelo Projeto

O projeto Art Emogdes procura adotar um misto de metodologias que estimulem as
aprendizagens significativas e o aluno seja o construtor dessa mesma aprendizagem. Para
tal, baseou-se em trés metodologias base que servem de fio condutor para o sucesso do

projeto.

3.5.1. Metodologia Montessori

No projeto Art Emocgdes utiliza-se como base a metodologia de Montessori por
considerar que este é o ponto de partida deste projeto. O método de Montessori assenta

em 3 pilares:o professor preparado, o ambiente preparado e a crianga equilibrada.

O professor preparado ¢ o adulto que conhece como a crianga se desenvolve,
conhece muito bem o ambiente em que a crianga se desenvolvera, e conhece muito bem
a si mesmo. Conhecer-se a si mesmo ¢ a maior dificuldade de um adulto preparado.
Segundo Susan Feez, Montessori dizia que aquele que quisesse tornar-se um professor
montessoriano precisava expelir de si a ira e o orgulho, revestir-se de humildade e que o
amor era a mais potente das coisas. Deste modo, temos de ter em conta que o professor

para além de possuir aptiddes académicas para exercer a profissdo docente, precisa

78



conhecer muito bem o desenvolvimento da crianga e admirar as possibilidades de
desenvolvimento que através do qual constroi a humanidade futura. Refere Montessori “
a crianga ¢ a construtora do homem por isso merece todo o nosso respeito e toda a nossa
reveréncia”’ (ibidem,p.96). Para além desta observagdo e conhecimento do
desenvolvimento da criangca o professor deve também estar preparado interiormente
através de competéncias emocionais. Esta observagdo da crianca ¢ feita através de um
diario, e como refere a palavra é uma observa¢do diaria registada, em que o professor
comega a conhecer a crianga, as suas aptidoes e dificuldades. Estes didrios fornecem-nos
pistas do estadio de desenvolvimento que a crianga / aluno se encontra. Por sua vez o
professor deve também fazer uma reflexdo didria sobre si mesmo, sobre o que faz. Assim
poderd analisar e refletir sobre si mesmo e sobre a sua a¢cdo na busca ou direcdo de um
aperfeicoamento. Seguindo esta base, antes do projeto iniciar realizaram-se observacdes
dos alunos tanto em contexto de sala como no exterior da escola. As suas vivéncias, o seu
meio familiar e social foi também analisado com cuidado. A crianga € um todo, e para
desenvolver as aprendizagens ndo basta somente os conhecimentos académicos do
professor; também ¢ necessario uma observacdo prévia e um diagndstico sério. Este
projeto ¢ flexivel e pode a qualquer momento mudar a sua acdo, consoante o desempenho

dos alunos, os progressos ou retrocessos apresentados.

Outro pilar a ter em conta ¢ o ambiente preparado, aquele que tem aquilo que ¢
necessario, o material necessario para ser usado no momento presente. Nas estantes ficam
somente os materiais que vao ser utilizados a curto prazo, os outros sdo guardados nos
armarios. O grande desafio do professor montessoriano € retirar do caminho da crianca
obstaculos intransponiveis e colocar no caminho dela pequenos desafios, pequenos
obstaculos que ela possa superar. Neste sentido, o material necessario devera ficar ao
alcance dela acessivel a criangca para que ela consiga aceder com relativa facilidade.
Quando nao ¢ possivel colocar o ambiente educativo todo ao dispor da crianca, damos
entdo o banquinho. Este banquinho como refere Montessori , citada por Feez,“¢é o
caminho para o mundo adulto, ¢ a entrada para um universo que ela nio alcanca”
(Ibidem,p.105). O ambiente terd de ser seguro, ao alcance da crianca e organizado de

modo que ajude a compreender o mundo que a rodeia.

Neste sentido, foi criado um ambiente acessivel aos alunos, com pistas visuais
(objetos concretos, fotos) cuja imagem explica o seu uso e finalidade. Poucos objetos na
sala, poucos armdrios e paredes sem cartazes. As imagens colocadas nos recipientes
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coincidem com a realidade e nos armarios onde estdo os recipientes também utiliza-se a
mesma imagem. Isso é muito reconfortante e acolhedor para uma crianga, por exemplo
com autismo. Apesar de haver imagens na sala, elas sd3o poucas, pois criamos um
ambiente simples, com luz natural, acolhedor, mas com poucos incentivos visuais. Essas
pistas visuais, sdo importantes para que a crianga possa prever os efeitos do seu ambiente
e remover o medo do desconhecido € ao mesmo tempo ndo abstrair-se. Este ambiente
previsivel transmite seguranca a crianga. Nas criangas com autismo, a previsibilidade
ajuda para que esta aprenda naturalmente sem medo ou stress. Quanto mais a crianga com

autismo conhece o seu ambiente mais disponivel esta para novas aprendizagens.

Do mesmo modo, os alunos com défice de atencdo e perturbacdo emocional e
comportamental necessitam de um ambiente calmo e previsivel. Este ambiente calmo,
tem de ser confortdvel e acolhedor. Neste sentido, existe um sofa, um puf e um colchéo,

para as horas de relaxamento. Também existe uma mesa, com cadeiras € um computador.
O restante material encontra-se dentro dos armarios, prontos a usar.

Temos também um espelho, este muito importante para as suas aprendizagens.
Conhecer-se a si mesmo, olhar para si, conhecer o seu fisico e as suas expressoes faciais
e corporais ¢ fundamental. Conhecer-se a si mesmo nio ¢ uma aprendizagem tao facil. E

preciso olhar-se de fora, como os outros olham para ti.

Por fim, o espaco tem de estar arrumado e harmonioso. O aluno deve participar nesta

tarefa e ajudar a manter o espago ordenado.

O terceiro pilar refere-se a propria crianga. Segundo Montessori, existem substancias
liberadas pelo cérebro, nos primeiros 4 a 6 meses de vida, que mostram a crianga o que ¢
importante que esta aprenda para a sua sobrevivéncia. Para o autor, a crianga nasce com
um embrido espiritual, o que nos dias de hoje, a neurociéncia ja conseguiu demonstrar a
existéncia no cérebro humano. No fundo este terceiro pilar, ¢ uma espécie de guia para
que a crianga possa escolher aquilo que ela deve dar atencdo, aquilo que ela deve de fato
absorver. Um exemplo dessas necessidades de sobrevivéncia € a aquisi¢ao da linguagem.
A maioria das criancas (independentemente do lugar onde vivem, independente das
estruturas sintaticas da lingua, do numero de vocédbulos, do som) desenvolvem a
linguagem mais ou menos na mesma faixa etaria. Para Montessori este ¢ o desabrochar

do embrido espiritual no que respeita a este aspecto. Sabendo destas particularidades da
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crianga, temos de ter sempre em conta os interesses das mesmas para continuar a aplicar
o projeto. Na escola, teve-se sempre como prioridade a resposta da crianga perante uma
ou outra atividade. Para uns, o ambiente com musica classica acalmava e conseguiam
relaxar, outros, como por exemplo, um dos alunos com autismo, a musica o perturbava e
tornava-o mais nervoso. Nesta crianga, retiramos a musica ¢ fomos introduzindo sons aos
poucos. Hoje consegue assistir e participar nas aulas de musica, mas, precisou de um ano

para habituar-se.

3.5.2.Metodologia Waldorf

O projeto Art Emog¢des procura nesta pedagogia integrar de maneira holistica o
desenvolvimento fisico, espiritual, intelectual e artistico dos alunos. O objetivo ¢
desenvolver individuos livres, integrados, socialmente competentes e moralmente
responsaveis. A partir desta pedagogia incentiva e encoraja a criatividade, nutre a
imaginag¢do e conduz os alunos a um pensamento livre e autonomo. Uma das carateristicas
marcantes da pedagogia Waldorf € o fato de nao se exigir, do aluno, o cultivo precoce do

pensamento abstrato. Ambiciona-se que as aulas sejam um preparo para a vida.

Procura-se desenvolver as qualidades necessarias para que os jovens floresgcam e
saibam lidar com as constantes mudangas que se apresentam no mundo com criatividade,
flexibilidade, responsabilidade e capacidade interrogar. Neste projeto artistico a
promogdo da criatividade e autonomia dos alunos é fundamental, numa procura pelo
talento e vocagdo. A base de competéncia curricular, ¢ coexistente com uma base criativa

€ mais motivadora.

Seguindo esta metodologia, preparamos os alunos com aprendizagens do dia-a-dia.
Ouvir os sons da natureza, apreciar a beleza de um dia de sol, observar uma flor, vivenciar
e aprender com tarefas do dia-a-dia. Pretende-se assim, que a crianga aprenda e se
desenvolva com novas experiéncias diarias, como por exemplo, a pintura. A improvisagao
¢ muito importante para desenvolver a criatividade, espirito critico € competéncias
auditivas. A nivel musical, por exemplo, estimula-se a tocar sem a pressdo constante de

conhecer as pautas e notas musicais. Incentiva-se a exploragdo e a expressdo através da
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musica livre.

Noutros contextos, € similarmente, esta metodologia estd bem assente no projeto ao
se recorrer de forma continuada aos contos de fadas, criagcdo de histérias, musicoterapia,
yoga, meditacdo e jogos. Nesta linha, para aqueles alunos que, seja qual a razéo de base,
ndo consigam adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo comum,

elabora-se um curriculo adaptado as necessidades e competéncias dos mesmos.

3.5.3. Metodologia de Projeto

O projeto Art emocgdes utiliza a metodologia de projeto, visto que se trata de uma
metodologia que parte do interesse dos alunos. A partir de uma situagdo desencandadora,
surgem as questdes de interesse dos alunos. Aqui comega o trabalho projeto e o inicio do
portefdlio. Deste portefdlio fazem parte um conjunto de atividades que sdo programadas

pelo professor e os seus alunos. Tracam a dire¢@o do trabalho e partem para a acdo.

Os pais planeiam com os filhos atividades e englobam também no portefolio. No
ambito da flexibilidade curricular, os professores criam um espaco na sala para trabalhar
o trabalhar. No fim da semana, os alunos e professor realizam a autoavaliacdo das
atividades realizadas e registam no didrio. A avaliagdo do projeto ¢ realizada
gradualmente e mantem-se ou mudam-se as atividades propostas, segundo essa mesmas
avaliacdo. O projeto Art Emocdes, através deste método pedagdgico, encontra-se em
constante remodelacdo consoante a reflexdo dos alunos, os seus interesses, autorreflexao
do professor e da sua interveng@o. Com esta metodologia criamos os nossos portefélios
de trabalho. Numa primeira fase, definimos quem participa e o que os alunos consideram
ser importante aprender. Depois comecamos a tragar as diretrizes onde os alunos sdo
livres para pesquisar temas de interesse com os pais, bairro, cidade, escola, internet. O
registo realizado ¢ semanal. A decisdo da continuidade no projeto é igualmente da
responsabilidade e querer do préprio aluno. O processo ¢ dindmico onde podem
livremente dar sugestdes e planificar com o professor as atividades a trabalhar. O docente
¢ somente um orientador. Desta forma, metodologia participativa responsabiliza o aluno
a ser o construtor das suas aprendizagens. No fim de cada ano, € para avaliacdo do projeto,

os alunos participantes reinem-se com os professores e refletem sobre o portfolio e o
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quais as atividades que mais gostaram de realizar. Este método de projeto ¢ fundamental

para a avaliagdo e credibilidade de todo o trabalho realizado.

Neste alinhamento, importa valorar e fomentar aspetos e fatores que sejam
manifestamente estratégicos para a promocdo de uma escola efetivamente inclusiva,
difundam a efetiva diferenciagdo pedagdgica e o trabalho colaborativo em rede com as

familias e a comunidade, visando metas e objetivos comuns.

3.6.Avaliacdo do Projeto

Estando a crianga/aluno no centro das aprendizagens, a avaliacdo do projeto serd
efetivada através da participacdo ativa dos alunos, autonomia nas atividades, poder de
lideranga, participacdo das familias, trabalho em equipa, portefélio e disseminacdo do
projeto em outras escolas e comunidade. Esta avaliag¢do serd realizada a partir do plano
anual de atividades que, desta forma, podera dar continuidade as atividades programadas
(consoante os resultados), ou reformular atividades/ estratégias (sempre tendo como
prioridade, o aluno como sujeito emocional e ativo dessa mesma aprendizagem). A
adocdo de praticas de avaliagcdo formativa de forma continua, a seguranca e a qualidade
dos docentes, o empenho e a qualidade das liderangas de topo e intermédias, o trabalho
por projetos e a existéncia de uma cultura continua de autoavaliacdo e aperfeicoamento,

surgem como fatores essenciais para a construcido de uma escola inclusiva.

3.7. Impacto Esperado

Com este projeto, espera-se melhorar a visdo global da educacdo inclusiva,
respeitando as diferengas e capacidades intelectuais de cada individuo, numa vertente
artistica e cultural que incida na flexibilidade curricular e mudan¢a de intervengdo

pedagogica.
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Pretende-se atingir também um maior rendimento ¢ menor abandono escolar, bem
como aumentar a sua efetividade e escolha na orientagdo académica dos alunos em fase
aos seus gostos e aptiddes. A falta de informacao relativa as diferentes problematicas que
afetam os alunos com necessidades educativas especiais, a falta de estratégias para
aumentar a efectividade da aprendizagem destes alunos e o empowerment das suas
familias, podera ser colmatada através de um maior conhecimento acerca das principais
causas que afetam a sua aprendizagem nas aulas, mas também através da criacdo de
alternativas que possam contribuir para um ambiente ¢ uma escola mais inclusiva.
O conhecer as disposicdes legais respeitante aos alunos com necessidades educativas
especiais, (consagradas na legislacdo portuguesa);o refletir sobre a forma como se deve
gerir o processo de aprendizagem nestes casos; o adquirir estratégias com pedagogia
diferenciada para cada caso, com base na assimilagdo da importancia de recorrer a cada
uma delas e criar um ambiente de aprendizagem motivador aos alunos, suportado por
abordagens recentes no campo das diversas artes como apoio ao ensino, permitem que
este projeto seja ndo soO aliciante e motivador, como igualmente estimule o debate em

torno do tema da escola inclusiva na contemporaneidade.
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4 Reflexoes Finais e Conclusdes

O presente relatorio serviu de reflex@o sobre a acdo desenvolvida no meu percurso
como docente, sobre a escola como organizacdo inclusiva e sobre a valorizagdo da
inteligéncia emocional (tanto na lideranga e gestdo escolar, como também, nas

aprendizagens dos alunos) no contexto educacional.

Efetivamente, conforme referido no enquadramento teérico deste relatorio reflexivo,
¢ possivel encontrar diferentes estilos de governag¢do (autoritdria, democratica
participativa) no seio das organizagdes educativas. A escola de hoje pode-se posiciona-la
como uma organizacdo globalizante protagonizando-se como um “lugar de vdrios
mundos”. Nota-se que hoje a escola é¢ uma escola aberta a varios mundos, desde o mundo
doméstico, aquele que se refere as tradigdes, onde ainda, educamos na ideia hierarquica
de respeitar os mais velhos evitando qualquer conflito. Depara-se nas instituicdes
escolares, o mundo industrial, onde valoriza-se o mérito, a exceléncia e a qualificagdo.

Também sdo valorizados os métodos formais e as avaliacdes.

Valorizamos na nossa escola o mundo civico, pois ¢ imprescindivel o trabalho em
equipa, valores de solidariedade e justi¢a, liberdade e o altruismo. A escola desenvolve
muitos projetos, tanto na comunidade escolar como no dmbito do programa Erasmus+,

tantos de defesa dos direitos humanos como também para uma conduta civica e social

O mundo mercantil e o industrial ¢ muito valorizado quando falamos dos rankings
nas escolas. O mundo mercantil dd enfase ao individualismo, a concorréncia ¢ a
competi¢do, tendo como objetivo o lucro. Neste sentido, incentiva-se a importancia nos
resultados obtidos, tanto nos projetos internos da escola como também em projetos de

cariz europeu.

No que concerne ao mundo Mundial, que aponta para valores como apostar em
projetos multipolares, que aposta na mobilidade e na captagdo de novas experiéncias. O
facto de vivermos numa sociedade globalizante ¢ necessario sermos ndmadas e adquirir
competéncias internacionais e assumir riscos. Temos apostas no Erasmus e o Ensino 4

distancia, que hoje ¢ o futuro da educacdo. Na nossa escola, temos casos de alunos que,
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hoje, estdo inscritos no ensino a distancia e, t€ém obtido resultados muito positivos.
Para uma escola ter sucesso tem de haver equilibrio entre estes varios mundos.

A escola que se abre a multiplos mundos é uma escola mais participativa e
integrativa, que combate a racionalidade burocritica. Esta escola surge como uma
organizacdo ambigua e complexa, irregular e descontinua, devido as varias ldgicas de
acdo. A partir da componente teorica deste relatorio, pode-se concluir que na escola onde
leciono (de acordo com a experiéncia ao longo deste ano letivo), encontramos um estilo
de governacdo democratica, participativa, globalizante e emocional. Nesta escola
valoriza-se a parte humanista e, consequentemente, a sua gestdo assenta em aspetos de
grande cariz emocional. O nosso lider tem um perfil humanista, solidario e democratico,
criando um ambiente positivo entre os intervenientes, aberto ao didlogo e as emogdes
positivas. A cultura de escola assente na empatia e nas competéncias emocionais, gera
maior responsabilidade a cada um dos intervenientes, ndo somente a gestdo e lideranca

desta, mas a todos, por ser um objetivo de todos como equipa.

Valorizar as emog¢des como base das relagdes sociais ¢ fundamental nas organizagdes
escolares, pois estas s30 compostas por pessoas regidas ndo so pela racionalidade mas
também pelas emocdes. Atualmente, as regras do trabalho encontram-se em mutacdo e a
escola tem um papel fundamental na formacdo emocional e integral dos seus alunos.
Independentemente da area que estivermos a trabalhar, hoje sabe-se que nao basta as
habilitagdes académicas (apesar de serem importantes) para atingir os objetivos. E
necessario um conjunto de competéncias centradas nas qualidades pessoais como a
empatia, a adaptabilidade, poder de iniciativa, argumentagio e persuasio. E indiscutivel
que a escola ndo se restringe somente a sala de aula, nem somente as aprendizagens
curriculares, mas sim no facultar ao aluno um conjunto de experiéncias extracurriculares,

que o estimulem a pesquisa, criatividade e ao autoconhecimento.

Com esta reflex@o constatei através de novas estratégias assentes na competéncia
emocional (que, através das dimensdes dos valores da compreensao, da solidariedade, da
igualdade, da empatia) que foi possivel criar um ambiente sadio, de emogdes positivas e

interagdo social.

No que concerne a minha pratica docente, esta rege-se na valorizagdo e criagdo de

lagos afetivos, numa atuacdo empatica e humanista, que apela a cooperacdo da
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comunidade educativa, promovendo o bem-estar e aprendizagens a longo prazo.

Como docente de educacdo inclusiva, procuro uma pratica, com metodologia de
projeto, onde o ponto de partida, parte de cada crianca, cada uma com as suas
carateristicas, necessidades e capacidades cognitivas. Os lagos afetivos e valorizagdo das
emogdes sdo uma prioridade e a unido entre comunidade educativa, familias e meio

envolvente, formam sinergias pedagogicas geradoras de aprendizagens significativas.

Neste contexto, olhar a escola como organizagao inclusiva nio se trata apenas de uma
visdo integrada e continua da abordagem educativa. Trata-se de contribuir decisivamente
para um processo de avaliacdo de apoio a aprendizagem (que considera aspetos
académicos, comportamentais, sociais, emocionais € ambientais do aluno), uma vez que

desse processo resulta toda uma sequéncia e dindmica da intervengao.

Nesta visao holistica, a escola toma uma posi¢do mais humanista e emocional, ndo

sO para os alunos, mas também para a toda a comunidade educativa.

No ambito do Decreto- lei 54/2018, redefinem- se, a partir de uma visdo holistica, as
atribui¢des das equipas multidisciplinares na condu¢do do processo de identificagcdo das
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, em fun¢do das caracteristicas de cada
aluno, no acompanhamento e na monitorizacdo da eficacia da aplicagdo dessas mesmas
medidas, refor¢ando o envolvimento dos docentes, dos técnicos, dos pais ou encarregados
de educagdo e do préprio aluno. Introduzem-se alteragdes na forma como a escola e as
estruturas de apoio se encontram organizadas, para a identificacdo das medidas de suporte
a aprendizagem e a inclusdo ao longo da escolaridade obrigatoria. Estas medidas vém
otimizar a educag¢do inclusiva e as suas organizacdes escolares, tanto no combate aos
rotulos dos alunos, um estigma ligado a educagdo especial, como também na reducdo de
procedimentos burocraticos, fundamentados numa intervengdo precoce muito mais

eficaz.

Atualmente, e até se proceder a adaptacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho
a Regido Autonoma da Madeira (RAM), esta em vigor o Decreto Legislativo Regional n.°

33/2009/M, de 31 de dezembro; porém ja temos consciéncia do caminho a seguir.

Deste relatorio, e da reflexdo sobre a literatura de todos os autores estudados, nio

restam duvidas que as organizagdes escolares podem ter uma gestdo emocional e uma
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lideranga empatica, criando redes de conexdo entre as familias, alunos e docentes,

desenvolvendo um ambiente empatico, motivador e promotor de aprendizagens efetivas.

Uma escola serd realmente inclusiva quando os curriculos académicos tomem um
papel de orientacdo de competéncias e que abram caminhos efetivos, para outras

realidades, de modo a que todos possam ter as mesmas oportunidades.
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