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Aos meus, por tudo quanto...

“Umas coisas nascem de outras, enroscam-se, desatam-se, confundem-se,
perdem-se, e o tempo vai andando sem se perder de si...”

(Machado de Assis)



Sumario Executivo

Este relatério consiste numa analise reflexiva do meu percurso profissional
como docente do ensino basico e secundario. A minha reflexdo é sustentada
por referenciais teéricos que me permitiram enquadrar os diferentes niveis e
contextos de atuacdo em que me envolvi no ambito das varias funcbes que

tenho vindo a desempenhar na escola Didaxis — Cooperativa de Ensino.

Ser professora de Portugués e de Francés tem sido a minha principal funcao,
mas nao a posso descontextualizar de todas as outras que tenho exercido e
que, pelas dindmicas que lhes estdo inerentes, muito contribuiram para a
formacéo da minha identidade profissional: diretora de turma, coordenadora de

departamento curricular e coordenadora de orientacdo educativa.

Na minha atuacdo enquanto diretora de turma destaco a posicéo privilegiada
gue ocupo no estabelecimento de pontes nevralgicas entre a escola e a familia

e entre o Conselho de Turma e a Direcdo Pedagdgica.

As funcbes que tenho desempenhado ao nivel dos 6rgdos de gestao
intermédia tém-me permitido trabalhar com o objetivo de promover um ensino
cuja organizacdo curricular atenda as mdultiplas realidades e motivacdes dos

alunos.

A reflexdo sistematica sobre as praticas pedagogicas, alicercada em acdes
ciclicas de formacdo continua, deve desencadear posturas explicitas da
responsabilidade de se ser docente como forma de percecionar e gerir as
permanentes oportunidades de aperfeicoamento de todo 0 processo de ensino

e aprendizagem.

Palavras-chave: educacao, reflexdo, funcdes, gestdo, curriculo, diversidade,

igualdade, formacgéo.



Executive Summary

This report presents a reflective analysis of my career as a teacher in the
middle and secondary schools. My reflection is supported by several theoretical
frameworks that allowed me to fit the different levels and contexts of action | got
involved in the various functions that | have been performed in my current

school: Didaxis — Cooperativa de Ensino.

Being a Portuguese and French languages teacher has been my main function.
The dynamics inherent to the other functions that | have been performing have
greatly contributed to the formation of my professional identity: head of the
class, department curriculum coordinator and coordinator of educational

orientation.

The role of head of the class has given me the privilege to build bridges both
between the school and the students’ homes and between the school

educational board and the classroom teachers.

The roles that | have been playing at the middle-level management have
allowed me to work towards the promotion of the school educational project to

meet the multiple realities and motivations of the students.

The systematic reflection on teaching practices, supported by the frequent
enrolment in continuing education classes, should drive teachers to explicitly
assume the responsibility to catch the permanent existing opportunities to

improve the teaching-learning process.

Keywords: education, reflection, functions, management, curriculum, diversity,

equality training.
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Capitulo 1

Introducao

“Pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

€ gque se pode melhorar a proxima prética.”

(Paulo Freire)

Neste capitulo apresento o ambito do trabalho e os objetivos que lhe estiveram
subjacentes. Destaco o papel da escola e dos seus agentes educativos na formagdao e na
promocao da igualdade de oportunidades dos jovens oriundos dos mais variados contextos
sociais e culturais.

1.1. Ambito

Questionando-me, apds dezanove anos de experiéncia profissional, sobre os
fatores que me terdo conduzido, inconscientemente, a docéncia, o0 meu
pensamento leva-me imediatamente para a escola que frequentei do 7° ao 12°
ano. Recordo-me de uma escola que primava pela existéncia de um ambiente
de satisfacdo e de uma dinamica de trabalho que conduzia a criacao de fortes

lagos afetivos entre toda a comunidade educativa.

Foi com esta imagem idilica de escola que ingressei ha Faculdade de Letras da
Universidade do Porto para frequentar o curso de Linguas e Literaturas

Modernas — variante de Estudos Portugueses Franceses, ramo educacional.



Concluida a minha licenciatura, regressei como professora a escola que
influenciara a minha escolha profissional e é nela que tem sido construida toda

a minha identidade profissional.

Ao longo destas quase duas décadas ao servico do ensino, as fun¢des que
tenho desempenhado ao nivel dos 6rgdos de gestdo intermédia tém-me
permitido perspetivar a escola como um local de confluéncia de mdultiplas
realidades e motivacdes, reflexo da sociedade em que se insere,

nomeadamente no que diz respeito a falta do apoio estruturante da familia:

“[...] a aceleracao do desenvolvimento histérico das comunidades
humanas, bem como a complexizagdo das estruturas e a diversificagdo de
funcdes e tarefas da vida nas sociedades, cada dia mais povoadas e
complexas, toma ineficazes e insuficientes os processos de socializagdo
direta das novas geracdes nas células primarias de convivéncia: a familia,
0 grupo de iguais, os centros ou grupos de trabalho e produgéo.”
(Sacristdn e Gomez, 2000: 13)

Subjacente a emergéncia da escola a tempo inteiro e a consequente chegada a
escola de um leque de problematicas que exigem especial atencédo de toda a
comunidade educativa, evidencio os seguintes fatores: (1) em 1981, o aumento
da escolaridade obrigatéria, de seis para nove anos e, mais recentemente,
2009, para doze anos; (2) o ingresso massivo da mulher no mercado laboral, na
década de 70; (3)o trabalho precario; (4)o incremento de familias

monoparentais.

“Historicamente, a escola foi procurando compensar a fragilidade das
familias, e da sociedade, assumindo um nUmero cada vez maior de
missdes. Tudo, mas mesmo tudo, foi passando para dentro das escolas.
Como se fosse possivel resolver todos os problemas das criancas e dos
jovens no espaco escolar. Nao é.” (Névoa, 2005)

Face a esta transformacgédo da sociedade, a escola foi fazendo somente
pequenos reajustamentos, ndo tendo, no entanto, havido uma verdadeira

mudanca, como destaca Maria do Céu Roldao:



“[...] a discusséo cientifica em torno da escola, do seu papel social, e das
interfaces em que é hoje colocada a sua acgéao, radica na constatagdo de
que, cerca de século e meio depois da sua estabilizagdo como instituicao,
no periodo pés-industrializacdo e pos-revolugdes liberais, a forma escolar
[...] ou a ‘gramatica da escola’ como outros autores a designam, ndo se
alterou na sua constituicdo estrutural. E, todavia, a realidade social e
cultural dos publicos que a universalizacdo e o reconhecimento da
educacdo como um direito e um bem universal trouxeram, felizmente, para
dentro da escola, é profundamente diversa.” (Roldao, 2009: 59)

Sendo o professor quem diariamente, através das multiplas funcbes que
desempenha, lida com estas novas realidades que o aluno transporta, €
urgente um forte investimento no seu desenvolvimento profissional, para além

de mudancas estruturais significativas ao nivel da escola.

Ao longo do meu percurso profissional e no exercicio das minhas funcdes
tenho operacionalizado muitas das tarefas que tém sido atribuidas a escola
numa tentativa de colmatar eventuais lacunas na formacéo integral dos jovens.
Antonio Novoa alerta para a problematica do excesso de missdes da escola e
fala do “transbordamento” desta instituicdo cuja missdo deveria estar centrada

na aprendizagem:

“Resumindo de maneira excessivamente simples a histéria do ultimo
século, podemos dizer que a Escola se foi desenvolvendo por acumulagéo
de missbes e de conteudos, numa espécie de constante transbordamento
[...], que a levou a assumir uma infinidade de tarefas.

Comecou pela instrucdo, mas foi juntando a educacédo, a formacéo, o
desenvolvimento pessoal e moral, a educacdo para a cidadania e para os
valores...

Comecou pelo cérebro, mas prolongou a sua ac¢ao ao corpo, a alma, aos
sentimentos, as emocgdes, aos comportamentos...

Comecou pelas disciplinas, mas foi abrangendo a educagéo para a saude
e para a sexualidade, para a prevencdo do tabagismo e da
toxicodependéncia, para a defesa do ambiente e do patriménio, para a
prevencao rodoviéria...

Comecgou por um ‘curriculo minimo’, mas foi integrando todos os
contetdos possiveis e imaginarios, e todas as competéncias, tecnolégicas
e outras, pondo no ‘saco curricular cada vez mais coisas e nada dele
retirando...” (Névoa, 2007: 50)

O meu Relatério Reflexivo incidird sobre as diversas funcdes que tenho

desempenhado ao longo da minha vida profissional, retratando a minha



experiéncia na atuacdo perante tais problematicas, no contexto da Escola
percecionada como num estado de “transbordamento” constante. Em concreto,
falarei sobre a minha principal missdo que € ensinar e sobre as fun¢des que ja
exerci enquanto diretora de turma, coordenadora de departamento curricular e
coordenadora de orientacdo educativa, cargos de gestdo intermédia que
assumem um papel relevante na promocdo da igualdade de oportunidades

entre todos 0s jovens estudantes.

Ao longo deste relatério, pretendo destacar que, embora nem sempre
devidamente valorizado nem cabalmente desempenhado, o diretor de turma
estabelece pontes nevralgicas entre as atividades de ensino aprendizagem
(associadas ao papel de docente, ao papel de aluno e ao papel de
pai/encarregado de educacdo) e as de planeamento e controlo pedagdgico
(associadas a funcéo de coordenador de departamento curricular e a funcéo de

coordenador de orientacdo educativa).

1.2. Objetivos do Trabalho

Ao longo do meu trabalho adoptei como lema a reflexdo de Paulo Freire (1996)
que citei no inicio deste capitulo “pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem é que se pode melhorar a proxima pratica”. Segundo a minha
perspectiva do que deve constituir uma atuagcédo consciente e competente de
um profissional do ensino, este lema traduz, de uma forma simples (mas nao
simplista), a postura a promover e adoptar pelos docentes em todos os
contextos em que atuam e no ambito do exercicio de todas as funcdes que lhes
estdo adstritas. E perante esta perspectiva que adoptei os seguintes objetivos
que sao tratados ao longo deste relatorio:

(1) Sistematizar e analisar o meu percurso profissional, contemplando
ndo s6 a minha funcdo de professora, mas também todas as outras

funcbes associadas a cargos de gestdo intermédia da escola,
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nomeadamente diretora de turma, coordenadora de departamento

curricular e coordenadora de orientacdo educativa.

(2) Refletir sobre a minha atuacdo em alguns momentos significativos do
meu percurso profissional, interpretando-a a luz dos referenciais teoricos

aplicaveis.

(3) Projetar a minha atuacdo futura de acordo com as aprendizagens
resultantes da reflexdo exposta neste documento sobre a analise da

minha experiéncia profissional.

1.3. Estrutura do Documento

Este relatério € constituido por seis capitulos. No Capitulo 1: Introducéo,
apresento o ambito do trabalho e os objetivos que Ihe estiveram subjacentes.
Neste capitulo destaco o papel da escola e dos seus agentes educativos na
formacdo e na promocdo da igualdade de oportunidades dos jovens oriundos

dos mais variados contextos sociais e culturais.

No corpo principal deste relatorio, apresento uma reflexdo, teoricamente
sustentada, sobre a minha atuacdo em diversos contextos experienciados ao
longo do meu percurso profissional no ambito das varias funcbes que tenho
desempenhado: professora (Capitulo 2), diretora de turma (Capitulo 3),
coordenadora de departamento curricular (Capitulo 4) e coordenadora de

orientacdo educativa (Capitulo 5).

No Capitulo 6: Conclusdes, tendo como referéncia as reflexdes constantes dos
capitulos anteriores, teco algumas consideracfes sobre aspetos fulcrais na
consecucao do Projeto Educativo de uma escola. Com base na experiéncia
formativa consubstanciada pela frequéncia deste curso de mestrado,
perspetivo a minha atuagcdo no ambito da adequacdo do Projeto Fénix a

Didaxis.

11



No final do documento sao listadas as referéncias bibliograficas utilizadas para
sustentaram a minha reflexdo. Em anexo sao incluidos alguns documentos

relevantes para complementar a leitura deste relatério.

Este relatorio faz diversas referéncias a Didaxis — Cooperativa de Ensino, local
onde, com a excecado do estagio de profissionalizacéo, eu perfiz toda a minha
experiéncia docente. A identificacdo nominal da Didaxis neste relatério, nas
circunstancias e no modo como € contextualizada, ocorreu mediante a
autorizacéo expressa por parte da Presidéncia da Direcdo Pedagodgica daquela

escola.
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Capitulo 2

A Funcao de Professor

“E fazendo que se aprende a fazer
aquilo que se deve aprender a fazer.”

(Aristoteles)

Neste capitulo apresento uma reflexdo sobre a minha formacao profissional e a minha
atuacdo enquanto professora em diferentes contextos de ensino e aprendizagem. O meu
percurso enquanto professora descrito neste capitulo foi fundamental para o exercicio das
fungdes analisadas nos capitulos seguintes.

2.1. A Formacao Inicial

Na historia da educacao, a segunda metade do século XVIII ficou associada a
profundas reformas, destacando-se a estatizacdo do ensino e a
profissionalizacédo dos professores. Estas medidas contribuiram para o refor¢o
do estatuto do professor e para a criagdo de instituicbes de formacao

especifica desta nova classe profissional.

“Durante longos anos imputou-se a génese da profissdo docente a acgéo
de sistemas estatais de ensino; hoje em dia, sabemos que no inicio do
século XVIII havia ja& uma diversidade de grupos que encaravam 0 ensino
como uma ocupacédo principal, exercendo-a por vezes a tempo inteiro. A
interveng&o do Estado vai provocar uma homogeneizagcéo, bem como uma
unificacdo e uma hierarquizacéo a escala nacional, de todos estes grupos:

13



€ o0 enquadramento estatal que institui os professores como corpo
profissional, e ndo uma concepcéao corporativa do oficio.”
(Névoa, 1999: 16-17)

Embora a evolucdo desta profissdo esteja associada a momentos altos e
baixos, nas ultimas décadas instalou-se um mal-estar generalizado junto da
comunidade docente provocado por uma multiplicidade de fatores que,
associados a instabilidade profissional e a mudanca constante de politicas

educativas, em nada beneficiam a autoestima do professor.

“O problema tem contornos que abrangem aspectos varios do trabalho
docente, desde a questdo dos horarios até as distintas formas de
mobilidade (destacamentos, mudanca de escola, etc.) passando pela
estabilizacao profissional e pela organizacdo interna das escolas.”

(Névoa, 1999: 24)

Ainda a margem do evoluir deste desconforto da comunidade docente, dei os
meus primeiros passos como professora estagiaria na Escola Secundaria de
D. Dinis, em Santo Tirso. Gradualmente, sob o olhar atento de duas
professoras orientadoras do meu estagio pedagdgico bidisciplinar, fui fazendo a
ligacdo entre a teoria e a pratica num ano de trabalho intenso cujas atividades
absorviam por completo o meu tempo, mas que muito contribuiram para a
consolidacdo das aprendizagens adquiridas na Faculdade no ambito das
disciplinas pedagogico-didaticas e para a formacdo da minha identidade
profissional. Como dizem Alarcdo e Roldao (2008) a supervisdo deve promover
ambientes propicios a construcdo e ao desenvolvimento profissional, levando

ao progressivo desenvolvimento da autonomia profissional.

Pela forma como o estagio estava estruturado, o periodo inicial da minha
formacdo profissional conduziu-me a uma experiéncia gratificante pelo meu

envolvimento nos seguintes contextos de ensino-aprendizagem:

(1) Aulas nado supervisionadas. Lecionacdo de aulas como professora
responsavel das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Francés em

duas turmas do Ensino Basico (8° e 7° anos, respetivamente).
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(2) Aulas supervisionadas nas minhas turmas. No ambito do ponto
anterior, algumas das aulas lecionadas decorreram na presenca de uma
das professoras orientadoras; outras aulas contaram também com o

supervisor da Universidade.

(3) Aulas supervisionadas nas turmas das orientadoras. Lecionacao de
algumas aulas das disciplinas de Portugués e de Francés em duas
turmas do 11° ano do Ensino Secundario, com a presenca de uma das
professoras orientadoras (as titulares das turmas) e do supervisor da
Universidade.

(4) Presenca nas turmas das orientadoras. Diariamente assistia as aulas
das disciplinas lecionadas pelas duas professoras orientadoras para
aprender a fazer atravées da observagdo. Esta pratica permitiu-me
contactar com uma pandplia de estratégias as quais as orientadoras
recorriam para lecionarem os conteudos das respetivas disciplinas e
para envolverem o0s alunos em todo o0 processo de

ensino-aprendizagem.

(5) Reunides com as orientadoras. Semanalmente reunia com as
professoras orientadoras para rever planificacdes, delinear estratégias
de ensino-aprendizagem e refletir criticamente sobre o trabalho

realizado.

(6) Reunides de Grupo Disciplinar. Mensalmente participava nas
reunides do Grupo Disciplinar de Linguas, atualmente designado de
Departamento Curricular, onde se debatia questdes de carater
didatico-pedagodgico relevantes para o funcionamento da escola. A
minha integracdo no grupo foi imediata, envolvendo-me na organizacao
de atividades que visavam reforcar ou mobilizar os contetddos
lecionados no ambito do meu Grupo Disciplinar. Foi neste contexto que

fiz parte de um grupo de trabalho que dinamizou um intercambio entre
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professores e alunos de Santo Tirso e professores e alunos de Macon,
Franca.

Com agrado, tenho vindo a registar, ao longo dos anos, a disponibilidade
e abertura das escolas para este tipo de iniciativas que permitem colocar
os alunos em contacto direto com linguas e culturas diferentes. Continuo
na atualidade a organizar visitas de estudo a Franca, com a convic¢ao
de que estas constituem uma fonte de experiéncias enriquecedoras e

inesqueciveis, tanto para os alunos, como para os docentes.

(7) Seminarios na Faculdade. Semanalmente, na Faculdade, os
diferentes ndcleos de estagio eram responsaveis pela dinamizacdo de
seminarios cujos temas giravam em torno da pratica pedagogica. O
seminario apresentado por mim e pelos meus colegas do nucleo de
estagio da Escola Secundéaria de D. Dinis intitulou-se “A pedagogia a
partir do erro”. Este trabalho exigiu de todos ndés estagiarios um forte
espirito de equipa e de entreajuda ao longo de todo o processo:
pesquisa bibliografica, reflexdo, debate, estruturacdo das ideias e
apresentacao.

Estes encontros na Faculdade fizeram-me percecionar que por detras de
todo o processo ensino-aprendizagem ha um leque extensissimo de

questdes que incitam a reflexdo sobre a pratica educativa.

BN

O modelo que esteve subjacente a minha formacgdo inicial primou pela
articulacdo entre teoria e pratica, permitindo-me entrar na dindmica de uma
escola sob a orientacdo de pessoas experientes que me indicaram a parte
inicial do caminho que eu teria que percorrer como docente. Este modelo vai de
encontro ao preconizado por Canario numa conferéncia proferida na

Universidade de Aveiro:
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“Na base da minha argumentacdo estardo subjacentes duas teses: a
primeira é a de que os professores aprendem a sua profissdo nas escolas
e a segunda (que decorre da primeira) € a de que 0 mais importante na
formacdo inicial consiste em aprender a aprender com a experiéncia.”
(Canario, 2000: 2)

Por sua vez, Maria do Céu Rolddo mostra a sua inquietacdo relativamente a
formacéo de professores como profissionais do ensino, defendendo a formagao

em contexto de trabalho sustentada por sélidos conhecimentos teoricos:

“A efichcia da formacdo inicial passa por assumir uma ruptura de
paradigma nas nossas logicas de trabalho nas universidades e nas
instituicbes de formacdo: trata-se de perspectivar a formacdo, sustentada
pelos saberes tedricos e teorizadores que a instituicdo produz e oferece,
como desenvolvendo-se mediada pela imersédo no contexto de trabalho, e
transformando, por essa via, gradualmente, esses mesmos contextos de
trabalho, portadores de uma cultura prépria muito resistente, com as suas
I6gicas, rotinas e valores instalados, que, em poucos anos ou mesmo
meses, submergem o professor principiante, condicionado, acima de tudo,
pela necessidade de aceitacdo e socializagdo securizantes.”
(Rold&o, 2004: 105)

Para lIsabel Alarcdo a formacao inicial deve desenvolver no futuro docente
competéncias que o leve a investigar sobre a sua pratica educativa. Alarcao

preconiza o modelo de professor-investigador e confessa:

“[...] ndo posso conceber um professor que ndo se questione sobre as
razdes subjacentes as suas decisfes educativas, que ndo se questione
perante o insucesso de alguns alunos, que néo faca dos seus planos de
aula meras hip6teses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratorio que
€ a sala de aula, que ndo leia criticamente 0s manuais ou as propostas
didacticas que lhe sédo feitas, que ndo se questione sobre as fungbes da
escola e sobre se elas estdo a ser realizadas.” (Alarcdo, 2001a: 6)

2.2. A Experiéncia Letiva

Findo o meu ano de estagio, fui admitida como docente na Didaxis -
Cooperativa de Ensino, escola que frequentara do 7° ao 12° anos e que me era
muito querida e familiar. Ainda recordo os meus primeiros dias de trabalho em
gue os meus professores passaram a ser meus colegas, sendo muito deles,

ainda hoje, pontos de referéncia na minha atuacao dentro da sala de aula.
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Toda a minha atividade profissional tem sido desenvolvida nesta escola onde
tenho tido oportunidade de lecionar em contextos diferenciados que me
obrigam a um trabalho continuo de pesquisa de metodologias e de construcdo
de materiais diversificados (ver organograma da figura 1).

O MEU PERCURSO

DOCENTE
|
REGIME DIURNO REGIME NOTURNO
ENSINO REGULAR ENSINO PROFISSIONAL SISTEMA DE ENSINO
BASICO E POR UNIDADES
SECUNDARIO CAPITALIZAVEIS

Figura 1: O meu percurso de docente.

Nos meus primeiros anos de professora lecionei simultaneamente em regime
diurno (ensino regular) e noturno (Sistema de Ensino por Unidades
Capitalizaveis, vulgarmente conhecidos por SEUCS), exigindo esta variedade
um grande trabalho na planificacdo das aulas cujos contextos de

ensino-aprendizagem eram bem distintos.

O trabalho desenvolvido em regime diurno era uma continuidade do qua havia
experienciado no ano de estagio e, individualmente ou em grupo disciplinar, fui
“construindo” as minhas aulas, planificando, elaborando instrumentos de

avaliacao e materiais didatico-pedagdgicos.

Ensinar em regime noturno foi, no inicio da carreira, um desafio enorme quer

pelo perfil dos alunos, quer pela filosofia subjacente ao SEUCS:
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“O sistema de ensino por unidades capitalizaveis caracteriza-se pela
flexibilidade e permeabilidade, que permitem a valorizagdo dos
conhecimentos de que o aluno adulto é portador, quer esses
conhecimentos tenham sido adquiridos na vida activa, quer em qualquer
das componentes do sistema educativo. Caracteriza-se ainda este sistema
pela aceitacdo de diferentes ritmos de aprendizagem, pela nova relacdo
professor-aluno, pelo apelo a autoformacéo, sendo as suas actividades
assentes sobretudo no centro de apoio e em meios pedagoégico-didacticos
adequados que visam a progressdo do processo de aprendizagem
segundo uma linha de individualizacdo. O centro de apoio permite o
desenvolvimento de actividades de recuperacdo e de diagnéstico das
dificuldades demonstradas pelos alunos.” *

Pelos mais variados motivos, os alunos do SEUCS tinham estudado apenas
até ao 9° ano de escolaridade e, posteriormente, muitos deles, j& com familias
constituidas, decidiram ingressar novamente na escola com objetivos bem
definidos: uns pretendiam melhorar o seu desempenho no local de trabalho e
outros pretendiam fazer o 12° ano para poderem candidatar-se ao ensino
superior. Eram aulas muito diversificadas, eu ensinava Portugués ou Franceés,
dependendo da turma, mas também ouvia muito os alunos a falarem do seu
trabalho diario e das suas funcbes; ouvia as jovens maes a falarem
emocionadas dos seus filhos que tinham ficado com o pai ou com os avés para

que elas pudessem regressar a escola para completar um ciclo de estudos.

A organizacdo pedagodgica do ensino secundario noturno pelo sistema de
unidades capitalizaveis era para mim uma novidade e, enquanto docente foi o

meu primeiro grande desafio, pelas seguintes razoes:

(1) O programa das disciplinas estava estruturado numa sequéncia de
unidades curriculares e o Ministério da Educagéo disponibilizava um
Guia de Aprendizagem que visava orientar o aluno na sua progressao.
Este Guia de Aprendizagem revelou-se insuficiente no processo de
aprendizagem, pelo que, para todas as unidades, elaborei uma sebenta

com materiais de apoio a formacéo dos alunos.

! Despacho Normativo n.° 42/88, in Diario da Republica no. 136, série I, de 15 de junho de
1988, Ministério da Educacéo.
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(2) As diferentes unidades apresentavam precedéncias entre elas e,
guando o aluno se sentia preparado, solicitava a realizacdo de uma
prova de avaliacdo para capitalizar a unidade e, consequentemente,
passar a frequentar a unidade seguinte. Promovendo o SEUCS um
ensino com grande responsabilizacdo, autonomia e individualizacédo por
parte de cada aluno, levava a que dentro da sala de aula eu tivesse
diferentes unidades em lecionacdo, exigindo, da minha parte, uma
construgdo permanente de instrumentos de avaliacdo capazes de

responder as solicitagcdes que me eram feitas.

Os tempos semanais previstos no plano curricular estavam repartidos por
sessOes informativas e por atividades de apoio. Nas sessfes informativas,
esclarecia o aluno sobre os objetivos e os conteddos da unidade que iria
trabalhar; nas atividades de apoio, embora a intensdo fosse orientar os alunos
no sentido de desenvolver estratégias pessoais de aprendizagem, acabava por
formar diferentes grupos de trabalho, de acordo com a unidade que estavam
trabalhar, e, saltando de grupo em grupo, ia explicando as diferentes matérias,
de forma a mobilizar as experiéncias que os alunos possuiam. Todos eles eram
trabalhadores-estudantes, pelo que ap6s oito horas de esforco profissional era
dificil envolvé-los num processo autbnomo de formacdo. Apesar de ndo ser
obrigatéria a frequéncia das aulas, eles eram assiduos e optavam por

desenvolver todas as atividades na escola sob a minha orientagao.

No ensino noturno, os professores eram, na maioria, acumuladores e,
consequentemente, ndo desenvolviam uma cultura de escola que fomentasse a
troca de experiéncias e a partilha de materiais entre eles. Por isso, recordo a
minha passagem pelo ensino noturno como uma caminhada solitaria em que
fui ultrapassando os diferentes obstaculos sem o recurso a delegada de grupo

disciplinar ou a um colega professor com mais anos de experiéncia profissional.

Um outro marco significativo no meu percurso de docente encontra-se

alicercado no ensino profissionalizante que surgiu em Portugal em 1989 sob a
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responsabilidade de escolas profissionais, mas que em 2004 passou a ser

também administrado nas escolas tradicionais.

As escolas profissionais surgem num contexto em que Portugal apresenta uma
taxa muito baixa de escolarizacdo e, na sequéncia da sua entrada na Uniédo
Europeia, tem de investir na formacdo de mao-de-obra qualificada para se

tornar competitiva junto dos seus parceiros comunitarios.

Estas escolas introduziram no sistema educativo cursos com uma forte
componente pratica e com um modelo de financiamento aos estudantes que
incentivou 0s jovens a prosseguirem 0s seus estudos ap6s o 9° ano de
escolaridade. Anteriormente, muitos dos estudantes, finda a escolaridade
obrigatoria, ingressavam no mundo do trabalho por questdes econdmicas ou
por ndo se identificarem com os cursos do ensino secundario ministrados nas

escolas tradicionais.

Joaquim Azevedo, impulsionador das escolas profissionais em Portugal,
apresentou-as como sendo promotoras de igualdade entre o0s jovens

estudantes:

“Embora a questdo da diversificacdo de oportunidades de educacédo e
formacdo, apos a escolaridade bésica de nove anos, nunca tivesse sido
uma questao ideoldgica incontroversa, ganhava consisténcia, entre muitos
actores sociais e politicos, a conviccao de que a diversificacdo pds-ensino
basico se impunha, em nome de uma maior democraticidade e igualdade
de oportunidades, como acontecia alias na maioria dos paises europeus.”
(Azevedo, 2009hb: 15)

Quinze anos apoés a criacdo das escolas profissionais, 0 ensino profissional
expandiu-se para as escolas secundarias, indo ao encontro do crescente

interesse dos alunos por este tipo de formacéo.

Foi nesta contextura que a escola onde trabalho se estreou no ensino
profissional, constando atualmente da sua oferta educativa para o ensino
secundario sete cursos profissionais cujos planos curriculares estédo

distribuidos por quatro componentes de formacdo: sociocultural, cientifica,
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tecnoldgica e pratica que se desenvolvem ao longo de trés anos letivos numa

estrutura modular constituida por unidades de aprendizagem autonomas.

Curiosamente, a minha atividade como formadora tem sido essencialmente
desenvolvida no @mbito de parcerias entre a Didaxis e o Instituto de Emprego e
Formacéao Profissional, vulgarmente designado de IEFP, nas componentes de
formacdo sociocultural (lecionei o dominio Viver Portugués) e tecnoldgica

(lecionei o dominio Lingua Francesa — Francés Técnico).

Foi sobretudo na componente tecnoldgica que tive de desenvolver um trabalho
que me exigiu um grande envolvimento enquanto professora responsavel pela
gestdo de um curriculo, nomeadamente na fase de concecdo. Enquadrei a
analise do meu envolvimento nos diversos niveis de atuacdo no curriculo da
disciplina Lingua Francesa — Francés Técnico no trabalho de Maria do Céu
Rolddo sobre as etapas e os niveis de intervencdo do professor enquanto

gestor de curriculo:

“Reportando-nos ao esquema tornado classico por Hilda Taba (1962),
podem distinguir-se no processo de desenvolvimento curricular duas
grandes etapas: design ou concepcao do curriculo e implementacao do
curriculo. A primeira fase do processo correspondem as etapas da anélise
de situagéo, definicdo de objectivos e selecdo/organizacdo de conteudos,
ou seja, a construcdo do curriculo enquanto projecto de accao. Na
segunda fase, a implementacdo, desenvolve-se a seleccéo e aplicacdo de
estratégias ou tarefas de aprendizagem e por fim a avaliagdo, ou seja, a
concretizagdo da accdo planeada em termos de organizacdo e avaliagdo
do processo de aprendizagem dos alunos.

[...] E no quadro deste esquema que se podem considerar diversos niveis
de acgéao do professor como gestor do processo na sua globalidade [...].”
(Roldéo, 1999h: 55)

Face ao desafio de lecionar a disciplina Lingua Francesa — Francés Técnico ao
curso profissional de Esteticista-Cosmetologista, comecei por consultar o
referencial de formacgéo da disciplina em questdo (ver Anexo 1) disponivel no

Catalogo Nacional de Qualificacdes®.

2 http://www.catalogo.anqg.gov.pt
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Decorrente da escassez de informacdes existente relativamente aos conteudos
e a sua estruturacdo, a minha atuacéao iniciou-se com uma série de tomadas de
decisao relativas a concecédo do curriculo, tal como ja previsto no n° 3 do artigo
5° da Portaria n.° 550-C/2004 de 21 de maio, legislacdo de referéncia para a
regulacdo dos cursos profissionais publicado no Diario da Republica n.° 119,
série I

“As escolas, preferencialmente em rede, propdem o0s programas das

disciplinas da componente de formacgdo técnica, tendo em conta o

estabelecido no referencial de formacao da familia profissional em que se
enquadra o respectivo curso.”

Assim, em termos de concecéo do curriculo, atuei da seguinte forma:

(1) Para cada um dos conteddos genéricos constantes no Detalhe da
UFCD, estabeleci um modulo de aprendizagem para a UFCD e a
respetiva duracdo. Tive em conta as caracteristicas de cada modulo
para delinear a sua sequéncia e o grau de aprofundamento dos

conteudos.

(2) Para cada maodulo, refinei o conteddo genérico que lhe deu origem,
indo ao encontro da terminologia e das praticas/atividades profissionais
relevantes para o dominio de atuacdo do curso de

Esteticista-Cosmetologista.

(3) Para cada modulo, estabeleci um conjunto de objetivos relacionados
com os conteudos definidos, por mim, para o modulo e alinhados com os

objetivos genéricos constantes no Detalhe da UFCD.

(4) Para cada modulo, pesquisei e elaborei materiais de apoio a

respetiva lecionacao (implementacéo do curriculo).

A titulo de exemplo, apresento em anexo (Anexo 2) o refinamento que fiz para
o contetudo genérico do modulo Corpo Humano e que consta da primeira

pagina da sebenta com materiais de apoio que elaborei para o lecionar.
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Na implementacéo do curriculo a minha atuacao pautou-se pelo recurso a uma
diversificacao de estratégias devido a heterogeneidade do grupo de alunas que
frequentava o Curso de Esteticista-Cosmetologista. Apresentavam motivagoes
e ritmos de trabalho muito distintos. Em relagdo aos conhecimentos de partida
observados no inicio do curso, as alunas ndo se situavam todas no mesmo
nivel de aprendizagem da lingua francesa, variando entre o nivel um
(correspondente a um ano de aprendizagem) e o nivel trés (correspondente a

trés anos de aprendizagem).

Muitas das alunas eram excelentes na componente de formagdo pratica, mas
nas componentes sociocultural e tecnoldgica revelavam grandes dificuldades.
Pude diagnosticar que este desempenho ndo uniforme nas diversas
componentes de formagdo decorria do percurso escolar atribulado
experienciado ao longo do ensino béasico e que, no contexto do ensino

profissional, se acentuou pela falta de interesse que manifestavam.

Relativamente a escolha das estratégias a implementar, tive sempre a
preocupacao de lecionar novos contetudos da disciplina de Lingua Francesa —
Francés Técnico a partir de contextos e experiéncias ja conhecidos por parte
das alunas. A titulo de exemplo, posso referir as aulas em que para trabalhar o
vocabulario do dominio dos cosméticos, partimos da analise e traducdo de
boletins informativos de cremes e de maquilhagem que as alunas usavam

habitualmente e que estavam redigidos em francés.

No que diz respeito a avaliacdo, diversifiquei e ajustei os instrumentos usados
em funcéo do nivel de aprendizagem em que as alunas se situavam. No caso,
por exemplo, das alunas que se encontravam no nivel de aprendizagem mais
avangado, o teste de cada moédulo era integralmente ministrado num unico dia,
enquanto que noutros casos (relativos a alunas em niveis inferiores), a
avaliacdo de cada médulo ocorria incrementalmente ao longo do tempo atravées

de mini testes.
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A abordagem que adotei para a concecdo e implementacédo do curriculo desta
disciplina possibilitou que, ao longo de 50 horas, as alunas se familiarizassem
com muito do vocabulario da lingua francesa especifico da area da estética e
da cosmetologia e com estruturas gramaticais essenciais para a producao oral
e escrita de pequenos enunciados que as poderdo auxiliar ao longo do

respetivo percurso profissional.

Enquanto gestora de todo o processo inerente ao desenvolvimento curricular
da disciplina de Lingua Francesa — Francés Técnico despendi muito mais
tempo do que as 50 horas correspondentes a implementacdo do respetivo
curriculo. A especificidade dos cursos profissionais aliada a inexisténcia de
materiais pedagodgicos de apoio exigiu um enorme esforco temporal quer na
fase da concecdo como da implementacdo. Todo este esfor¢co exigiu uma
reflexdo sistematica e permanente sobre as praticas educativas adotadas em

contextos de uma grande especificidade de aplicacéo da lingua francesa.

Esta minha experiéncia como professora do ensino profissional complementou
a minha identidade profissional, uma vez que me permitiu vivenciar novas
situacbes associadas, sobretudo, a concecdo do curriculo e que me
possibilitaram evoluir enquanto professora. Neste contexto, Carlos Marcelo
refere que o desenvolvimento profissional de um professor tem de ocorrer na
escola através de experiéncias (formais ou informais, individuais ou em grupo)
gue promovam as suas competéncias de acordo com os desafios constantes

da Educacéo:

“[...] ser professor do século XXI pressupde 0 assumir que o0 conhecimento
dos alunos (as matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma
velocidade maior a que estdvamos habituados e que, para se continuar a
dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de
fazer um esforgo redobrado para continuar a aprender.”

(Carlos Marcelo, 2009: 8)

O professor tem de acompanhar as constantes evolu¢gdes que se verificam no
campo da Educacgéo, sob o risco de se sentir desconfortavel no seu papel e

tornar-se penoso o exercicio diario da sua atividade. O professor ndo pode ficar
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indiferente a nova realidade e continuar a agir como se a escola nao tivesse

mudado:

“Mudangas organizacionais, curriculares, extracurriculares e outras,
definidas no quadro de sucessivas reformas e politicas educativas, exigem
dos professores novos papéis e hovas competéncias.

[...] a questdo da competéncia docente, no quadro de um desenvolvimento
profissional responsavel e comprometido, é crucial para a melhoria da
qualidade da educacdo e também da motivacdo e da realizacdo
profissional dos docentes.” (Estrela e Freire, 2009: 3)

Neste processo continuo de aprender do professor, a reflexdo assume um
papel de extrema importancia, debrucando-se sobre as suas davidas, 0s seus
anseios, 0s seus problemas. Esta postura corresponde em certa medida a uma
postura de autoformacdo que devera ser complementada com o envolvimento
em atividades formais de avaliagdo continua, tal como defendido por Jorge

Nunes:

“[...] a formagéao continua deveria [...] ajudar a colmatar o isolamento dos
professores, estimulando o trabalho cooperativo, pelo que se assiste, por
toda a Europa, a um movimento crescente que advoga a formacao
centrada na escola e nas praticas profissionais dos professores.”

(Nunes, 2000: 18)

7

A formacdo continua € essencial para que o professor possa dotar-se de
ferramentas, de estratégias que |he permitam encontrar uma resposta eficaz
para problemas com que se defronta e para cuja complexidade “ndo encontra
solucbes previamente talhadas e rotineiramente aplicadas” (Alarcdo, 2001b:
24). Para esta autora € necessario “uma leitura atempada dos acontecimentos
e sua interpretacdo” para que através de “cooperacdao, olhares
multidimensionais e uma atitude de investigagdo na agao e pela agao” se
encontrem solugbes mais adequadas para a resolugcao desses problemas.
Alarcao acrescenta, ainda, que a complexidade da escola atual “exige do
professor a consciéncia de que a sua formacéo nunca esta terminada e das

chefias e do governo, a assuncao do principio de formacao continuada”.
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Capitulo 3
A Funcao de

Diretor de Turma

“Aquilo que esta escrito no coracdo ndo necessita de agendas
porque a gente ndo esquece.

O que a memoéria ama fica eterno.”

(Rubem Alves)

O trabalho que tenho desenvolvido no exercicio da minha fungdo de diretora de turma
encontra-se analisado neste capitulo. Reforco o papel de diretora de turma enquanto elo de
ligagdo primordial entre a escola e a familia, ao longo de todo um ano letivo, com o objetivo de
promover o sucesso educativo.

3.1. A Génese da Funcéo

Segundo Virginio S&, a figura do diretor de turma surge em 1968 num contexto
de emergéncia de novas estruturas intermédias de gestdo de uma escola que
até entdo estava organizada em funcgéo de ciclos de aprendizagem. Devido ao
aumento gradual da escolaridade obrigatéria, iniciado nos anos 60, a turma
passa a ser o nucleo de organizacdo do processo de ensino-aprendizagem.
Embora a designacéo seja nova e o seu campo de acéo esteja restrito a uma

unidade mais pequena, o diretor de turma surge com funcdes semelhantes as
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que o diretor de ciclo desempenhava (a partir de 1936) que, por sua vez, ja

eram semelhantes as do diretor de classe (a partir de 1895).

“E com a aprovagdo do Estatuto do Ciclo Preparatério do Ensino
Secundario [...] que o cargo de director de turma ¢é criado e
regulamentado, conferindo-lhe responsabilidades em areas
aparentemente idénticas as que estavam sob a alcada do director de ciclo
gue, por sua vez, ja tinham constituido o campo de intervencéo do director
de ciclo que, por sua vez, ja tinham constituido o campo de intervencao do
director de classe. A tradicional ‘triplice fungao’: coordenacédo do ensino,
controlo disciplinar dos alunos e o contacto com as familias constitui,
também aqui, o nucleo duro das atribuigdes do director de turma.”

(Sa, 1997: 47)

As funcdes do diretor de turma ficaram definidas com a Reforma de Veiga
Simao nos finais da década de 60 e tém sofrido pequenos ajustes ao longo dos
anos. Para Maria do Céu Roldao, estas fun¢gdes contemplam trés vertentes:

“1. Funcao na organizagéo — ligacdo, mediacéo, coordenacao.

2. Mediagdes funcionais — alunos, pais, professores.

3. FungBes no curriculo e na préatica docente — gestdo de uma equipa:

planeamento, accdo docente, coordenacao, supervisao e avaliacdo.”
(Rold&o, 2008: 14)

No entanto, a autora refere que na pratica s6 tem sido observavel o exercicio
das duas primeiras vertentes; no caso da segunda, a mediacdo ndo tem sido

exercida junto dos professores.

3.2. O Exercicio da Funcéo

A minha experiéncia como diretora de turma, cargo que desempenho
ininterruptamente ha cerca de dezoito anos, permite-me afirmar que a terceira
vertente acima referida é a mais dificil de exercer, pois implica uma relacéo de
lideranca (implicitamente hierarquica) relativamente aos professores da turma,
gue na cultura de escola (quer ao nivel dos docentes da turma, quer ao nivel
dos outros 6rgéos de direcdo da escola) ndo corresponde a uma perspetiva

interiorizada da funcao de diretor de turma.
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Pela posicédo privilegiada que o diretor de turma ocupa na escola (estabelece a
ligacdo entre os docentes de uma turma, os alunos e os encarregados de
educacdo) é urgente valoriza-lo e reconhecé-lo como um elemento decisivo na
concecgdo e implementacdo de medidas ao nivel da turma conducentes ao

sucesso educativo dos alunos.
A valorizacao do cargo de diretor de turma devera contemplar medidas como:

(1) Formag&o. E imperativo constar do plano de estudos de um curso
superior orientado para o ensino uma unidade curricular que prepare o
futuro docente para o exercicio de cargos como o de diretor de turma,
uma vez que, para o desempenho das suas func¢des, sdo necessarias
competéncias de gestdo, comunicacdo, coordenacdo e relacéo
interpessoal. Ao nivel da formacéo continua, a Direcdo Pedagdgica das
escolas deveria promover, anualmente, acOes de formacdo que
desenvolvam no docente competéncias que o auxiliem no exercicio das
suas funcbes como diretor de turma. Embora considere que haja
professores com perfil inato mais ajustado ao de diretor de turma,
acredito que com formacdo especifica e dedicacdo todos poderdo
exercer as funcbes que estdo associadas a este cargo de gestdo
intermédia. Curiosamente, num estudo realizado por Virginio S& numa

escola do Norte do pais, os professores consideram que:

“[...] o ‘director de turma néo se faz’, que os factores organizacionais
sao relativamente secundéarios e que o0 que verdadeiramente conta
sdo ‘as qualidades pessoais’, traduzidas na dedicacdo, na
capacidade de dialogo, na capacidade de negociagdo, na
sensibilidade para tratar de assuntos delicados, por outras palavras,
0 ‘bom director de turma’ é aquele que é um lider natural.”

(S4, 1996: 153)

(2) Reducédo da carga letiva. Apesar do diretor de turma desempenhar
um leque vastissimo de atividades numa escola, mantém praticamente a
mesma carga letiva de outro professor da turma que nao exerca tal

cargo, tornando-se dificil o exercicio das suas funcbes. O diretor de
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turma necessita de tempo para interagir com alunos, professores e
encarregados de educacado, concebendo e implementando medidas que

conduzam ao sucesso educativo da turma.

(3) Promocao na carreira. Os docentes que exercam com empenho
(dando provas de lideranca e competéncia) durante um periodo
significativo de tempo cargos intermédios de gestdo, tal como o de
diretor de turma, deveriam ser considerados como sendo capazes (e
merecedores) de atingir o topo da carreira (categoria de professor
titular). No entanto, Maria do Céu Rold&o, num trabalho sobre os érgéos
de gestdo intermédia das escolas, defende que o cargo de diretor de

turma deveria ser exclusivamente atribuido a professores titulares:

“A natureza do cargo deveria [...], e dada a andlise exposta da
funcdo de DT, requerer a exigéncia da sua atribuicdo a professor
titular [...].” (Roldao, 2008: 14)

Roldao alerta para a necessidade de se reequacionar “o sistema de atribuicao
das direcbes de turma que ndo pode de modo algum ser dissociado do perfil do
docente e de critérios relativos a fungao que lhe é atribuida” (Roldao, 1995: 17).
Efetivamente, a atribuicdo dos cargos de direcdo de turma é um trabalho que
carece de muita reflexdo, pois nem todos os professores tém perfil para exercer
as funcdes que lhe estédo inerentes. Como ja referi, € de extrema importancia
que os Projetos Educativos de Escola contemplem a formacdo continua do
diretor de turma e que sejam trabalhados aspetos como lideranca e relagbes

interpessoais.

A legislagéo é insuficiente relativamente aos critérios a ter em consideragédo na
atribuicdo deste cargo de gestdo intermédia. Segundo a portaria n.° 921/92 de

23 de setembro:

“1 - 0O director de turma devera ser, preferencialmente, um professor
profissionalizado nomeado pelo director executivo de entre os professores
da turma, tendo em conta a sua competéncia pedagdégica e capacidade de
relacionamento.
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2 — Sem prejuizo do disposto ho nimero anterior, e sempre que possivel,
devera ser nomeado director de turma o professor que no ano anterior
tenha exercido tais funcdes na turma a que pertenceram 0S Mesmos
alunos.”

Os professores com mais anos de carreira, e que a partida tém todo um saber
adquirido pela experiéncia, sdo aqueles que, frequentemente, demonstram a
sua indisponibilidade para exercerem tal cargo. As direcdes de turma acabam
por ser atribuidas a professores mais novos ou a professores que aceitam o
cargo apenas para completar horario, ndo fazendo “qualquer sentido se
gueremos que o diretor de turma assuma as funcbes de gestdo curricular e

coordenacao pedagdgica que realmente lhe cabem” (Roldao, 1995: 17).

Compete ao diretor executivo definir o perfil de diretor de turma que melhor se
adequa ao Projeto Educativo da Escola e implementar todas as medidas
necessarias para que todos os docentes sejam dotados de um conjunto de
competéncias que Ihes permita exercer este cargo de gestdo intermédia de

forma ativa e participada.

Na figura 2 constam as competéncias que deve possuir um diretor de turma de
2° ou 3° ciclos do Ensino Basico da Didaxis, escola onde fiz toda a
aprendizagem para o exercicio das minhas funcdes enquanto responsavel por

uma turma.
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'bid ivic  DIRECTORIA DE TURMA 22 3°_

n Q
COMPETENCIAS DO DIRECTOR DE TURMA S

Possuidor das qualidades exigidas pelo ser, pelo saber e pelo saber-fazer, o
Director de Turma conhece as coordenadas culturais e multiculturais da actualidade,
presentes nas diversas contexturas sociais: familia, escola, meio envolvente, meios
de comunicacgédo social, etc. Devera possuir, ainda, solidos conhecimentos teodrico-
praticos no campo da psicologia, da pedagogia e das novas tecnologias que o
ajudardo a desempenhar, capazmente, a sua fungdo. Em intercomunicag&o com
todos aqueles que estdo implicados no processo educativo, o Director de Turma
sabera planificar, coordenar, estimular e avaliar, em ordem ao sucesso.

O Director de Turma é o professor que atende aos aspectos do
desenvolvimento, da maturagdo, da aprendizagem, da orientagcdo da turma e de
cada um dos seus alunos, proporcionando, através de uma educacao integral, a sua
formagao como pessoa.

Conduz o aluno a descobrir os seus proprios valores e interesses, ajudando-o
a assumir as suas dificuldades, orientando-o no processo de ensino-aprendizagem.

Tendo como objectivo final a orientacdo do aluno em todos os aspectos da
sua formacdo, trabalhard em estreita colaboracdo com todos aqueles que estdo
directamente implicados no projecto educativo e na vida escolar do aluno,
contribuindo para a criacdo do ambiente mais adequado ao seu desenvolvimento,
prevenindo possiveis desajustamentos.

Comunica com os pais, coordena as actividades dos professores da turma,
conhece e interfere na organizagdo escolar, transmitindo e recebendo informagdes
indispensaveis a uma acgéo eficaz. Utiliza, para isso, técnicas adequadas e avalia o
trabalho realizado.

Estabelece o ponto de unido entre alunos, pais, professores e escola; é o
dinamizador da colaboragdo entre estes agentes educativos, resultando desta
colaboracgéao evidentes beneficios nao s6 para os alunos mas também para a escola,
para os professores, para as familias e para a sociedade, numa perspectiva de
realizacdo pessoal de todos e de cada um.

Implicado e motivado para a acg¢do educativa, com preparacdo capaz,
dispondo de recursos e instrumentos adequados, o Director de Turma necessita
ainda de dispor de tempo suficiente para levar a cabo esta actividade de suma

importancia de suma importancia para a eficacia pedagogica da sua escola.

Figura 2: Competéncias do diretor de turma.

O documento apresentado na figura 2 € elucidativo da responsabilidade que a
escola onde trabalho atribui ao diretor de turma em todo o processo educativo
e do reconhecimento de que é necessario tempo para que o professor que
desempenha este cargo de gestdo intermédia possa desenvolver a sua

atividade.
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Apesar de, na escola, serem frequentes as solicitacdes enquanto diretora de
turma, a minha reflexdo cingir-se-4 a trés espacos temporais, como ilustra a
figura 3: (1)aulas de Formacgdo Civica, em que interajo com o0s alunos;

(2 reunides de Interagdo Pedagogica, em que interajo com 0S

pais/encarregados de educacao; (3) reunides de Conselho se Turma, em que
interajo com os professores da turma.

ENCARREGADOS
DE EDUCAGAO

Reunides de
Interacéo
Pedagogica

DIRETOR

PROFESSORES

Aulas de
Formacéo
Civica

Reunifes de
Conselho de
Turma

Figura 3: Ambito de atuaco do diretor de turma.

Ser diretora de turma de um grupo de cerca de 30 alunos € uma funcdo que
nao consigo dissociar da minha atividade profissional de docente. Acolher esse

grupo no primeiro dia de aulas sabendo que ha todo um percurso a fazer sob a
minha orientacdo € um desafio estimulante.
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Como demonstra a tabela 1, a area curricular de Formacéo Civica (ministradas
em aulas semanais de 45 minutos) tem sido o espaco temporal privilegiado
para eu resolver com os alunos tarefas burocraticas relativas a
comunicacao/informacao (justificacdo de faltas, troca de mensagens DT/EE e
vice-versa) e para trabalhar questbes de natureza pedagdgica, tendo sempre
presente o principio da educacéo para a cidadania contemplado na legislacao

gue regulamenta a criacao desta area:

“A Formacdao Civica € um espaco privilegiado para o desenvolvimento da
Educacdo para a Cidadania, visando o desenvolvimento da consciéncia
civica dos alunos como elemento fundamental no processo de formagéo
de cidad&dos responséaveis, criticos, activos e intervenientes.” 3

Uma das iniciativas que dinamizo nas aulas de Formacao Civica € a atividade
Parlamento dos Jovens que é promovida pela Assembleia da Republica,
propondo as escolas o debate de um tema em sessfes (escolar, distrital e
nacional) que devem seguir as normas de funcionamento do Plenario daquele
orgdo legislativo. No ano letivo 2011/2012 a Comissdo Parlamentar de
Educacéo, Ciéncia e Cultura prop6s as escolas que os alunos do 2° e 3° ciclos
debatessem o tema Redes Sociais: Combate a Discriminacao, pois considerou:

“[...] ser de particular interesse promover a reflexdo dos jovens sobre as
redes sociais e o papel que podem desempenhar na sociedade, ao nivel
local e global, no sentido da promocdo de iniciativas individuais e
colectivas direccionadas na adopg¢do de estratégias que promovam
sociedades sem diferencas e com iguais oportunidades para todos.” 4

Num primeiro momento, o tema foi debatido em assembleia de turma, tendo
todos os alunos tido a oportunidade de se expressarem sobre o assunto. De
seguida, a turma elegeu uma equipa de oito elementos para a representar na
sessdo escolar do Parlamento dos Jovens com medidas no ambito do tema
Redes Sociais: Combate a Discriminagdo que gostassem que fossem

discutidas na Assembleia da Republica.

® Decreto - Lei n.° 6/2001.
* http://mww.parlamento.pt/espacojovem/Paginas/ParlamentodosJovens.aspx,
consulta em 30-03-2012.
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PLANIFICACAO ANUAL DE FORMACAO CIVICA
Turma 8.1
o 2 3 - L v 0
2 2 o Atividades Objetivos T
<8 | & e 3
e Andlise e preenchimento do
Dossier do Aluno;
¢ Elei¢céo do delegado e
subdelegado de turma;
¢ Resolucéo de questbes de . T
.| naurezaburocatca
3 pedagogica; . g
2 . . escola e da comunidade; 13
5 ¢ Analise do Regulamento Interno; e Promover atitudes de
= * iraiéé??é?]gizl n:jg?ea;ltjgzzsr::bre a autoestima, respeito matuo
saEdéveiS' e regras de convivéncia que
P ~ da atividad conduzam a formacgéo de
* “FEeplara(;a? da a LV' a e” cidadaos autbnomos,
ariamento dos Jovens participativos e civicamente
subordinada ao tema Redes fUpics
- RN responsaveis;
Sociais: combate a discriminacao.
e Promover valores de
lucso d Ses d tolerancia e solidariedade;
3 * Resolucao de questoes de ¢ Consciencializar os alunos
& natureza burocrética e para a importancia das
— Lo
3 pedagog|c~a, . relacées humanas e a
o S * Preparacao da atividade existéncia de regras de
[e) i ” N
s Parlamento dos Jovens conduta social: 11
a subordinada ao tema Redes « Promover o dialogo e a
“ 3_00"”?“55 corpb.ate a reflexo sobre questdes
IScriminacao; . 3 relativas ao quotidiano dos
e Debate: Redes Sociais: pros e jovens:
contras. « Adquirir habitos de
. . participacéo democratica ao
* Resolucdo de questdes de nivel do debate de ideias;
naturega_bu.rocratlca e e Aprender a exprimir opinides
° p(_afjagoglca, fundamentadas.
g ¢ Dialogo com os alunos sobre a 9
EL:’ adolescéncia;
S . Preparggéo da palestra
subordinada ao tema “Nos e os
Afetos”;
o Palestra “Nos e os Afetos”.

Tabela 1: Planificagio Anual da Area Curricular N&o Disciplinar de Formagcéo Civica.

As aulas de Formacédo Civica sdo ainda o espaco temporal privilegiado para
promover atividades que envolvam outros elementos da comunidade educativa
como psicologos escolares e pais/encarregados de educacdo. Pelo segundo

ano consecutivo, tive a colaboracado de uma encarregada de educacao que, no
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ambito da sua profissédo de enfermeira, dinamizou atividades sobre educacédo
sexual. Neste contexto, destaco a palestra NOs e os Afetos que foi dinamizada
no final do ano letivo 2011/2012, permitindo aos alunos esclarecerem duvidas
sobre sexualidade de forma ludico-pedagdgica.

O documento apresentado na tabela 1 foi elaborado por mim enquanto
professora responsavel pela turma 1 do 8° ano de escolaridade no ano letivo

2011/2012 e ilustra a dinamica que eu promovi has aulas de Formacéao Civica.

Embora concorde com os principios de que a formacéo civica € uma matéria
transversal a todas as disciplinas e de que todos os professores, nas mais
variadas disciplinas, tém de contribuir para a transmissdo de valores de
civismo, ndo posso deixar de me manifestar contra o fim desta area curricular
ndo disciplinar. O diretor de turma estd numa posi¢cdo privilegiada para
desenvolver pequenos projetos que promovam nos jovens valores de
solidariedade, amizade, respeito, cooperacdo e seguranca. Além disso, é
essencial a existéncia de um tempo letivo semanal para o diretor de turma
estar com os alunos da sua diretoria. A resolucao de conflitos e de problemas,
a planificacdo do horério de estudo, o didlogo sobre o regulamento interno, a
delineacdo de estratégias conducentes ao sucesso dos alunos, a preparacdo
de atividades que envolvam a turma, a justificacdo de faltas sdo atividades que
necessitam de um espaco temporal préprio, caso contrario o diretor de turma
terA de usar a carga horaria da disciplina curricular que leciona,
comprometendo o cumprimento da planificacdo definida e condicionando o

processo ensino e aprendizagem.

Como diretora de turma faco a ligacdo entre a escola e a familia e estou
consciente de que, frequentemente, o sucesso dos alunos esta intimamente
associado a interacdo feita com os respetivos encarregados de educacéo.
Recordo o caso de duas alunas que, no inicio do 7° ano, estavam
completamente desmotivadas para a aprendizagem da disciplina de

matematica, revelando imensas dificuldades, situacdo que se encontrava
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diagnosticada no Projeto Curricular de Turma (PCT)® do 2° ciclo. Em reuni&o de
Conselho de Turma, propus o debate e a analise da situacdo destas duas
alunas e decidiu-se que, para além das estratégias de melhoria a serem
implementadas dentro da sala de aula, as alunas teriam de desenvolver um
estudo autdbnomo e continuo, sob o controlo dos respetivos encarregados de
educacdo. Estes passaram a reunir comigo com mais frequéncia para se
inteirarem da evolucédo das respetivas educandas. As alunas, orientadas pela
professora de matemética, envolveram-se em todo o processo de
aprendizagem e, ap6s dois anos letivos de intenso trabalho, terminaram o 8°

ano de escolaridade com nivel 4.

Habitualmente, no meu horario esta contemplado um tempo letivo semanal
para reunir com 0s encarregados de educacdo, mas poucos sao aqueles que,
por livre iniciativa, se dirigem & escola para se inteirarem da situacdo escolar
dos seus educandos. No entanto, contacto os encarregados de educacdo dos
alunos que, de acordo com as informacdes transmitidas pelos professores da
turma, evidenciem falta de interesse e de empenho no desenrolar das
atividades desenvolvidas dentro e fora da sala de aula. Estas minhas ac¢fes
tém como intuito compreender as causas desses comportamentos para que,
guando necessério, solicitar a colaboracdo da familia na resolucdo dos

eventuais problemas.

Numa iniciativa que apela ao envolvimento dos encarregados de educacgéo na
formacdo dos respetivos educandos, a Direcdo Pedagodgica agenda quatro
reunides entre o diretor de turma e os encarregados de educacdo. Estas
reunides, designadas de Interacdo Pedagodgica, realizam-se em momentos
cruciais de todo o processo de ensino e aprendizagem (ver tabela 2) e onde
veiculo informagbes que permitem aos encarregados de educacgao
inteirarem-se ndo sO da situacdo escolar dos respetivos educandos, mas

também de toda a dinamica propria da turma e da escola. Embora o

> Adequacao das estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do
projeto curricular de escola ao contexto de cada turma.
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coordenador de orientacdo educativa elabore um documento base orientador
para cada um dos momentos, eu adequo-o ao Projeto Curricular da Turma em

causa.

REUNIOES DE INTERACAO PEDAGOGICA

CALENDARIZACAO ASSUNTOS/DINAMICA

e Apresentacdo da diretora de turma e do respetivo horario
atendimento;

e Divulgacéo da constituicdo do Conselho de Turma;

e Divulgacdo das planificacGes e dos critérios de avaliagdo das
diferentes disciplinas;

e Caracterizagdo da turma;

e Apresentacdo das estratégias de acao definidas em Conselho de

Inicio ano letivo Turma: apoios educativos e regras de atuacdo comuns a todos
os professores da turma;

e Apresentacdo do delegado e do subdelegado da turma;

e Eleicdo do encarregado de educacéo representante da turma;

e Divulgagdo do Regulamento Interno, calendario escolar e
calendario de momentos formais de avaliacao;

e Atendimento personalizado a todos os encarregados de
educacéo.

Apresentacao global dos resultados de avaliacdo da turma;
Divulgacgéo de estratégias de melhoria: planos de recuperagéo;
Divulgagé&o do calendario de momentos formais de avaliagéo;
Atendimento personalizado a todos os encarregados de
educacéo.

Inicio segundo
periodo

Apresentacao global dos resultados de avaliagdo da turma;
Divulgacgéo de estratégias de melhoria: planos de recuperagéo;
Divulgagé&o do calendario de momentos formais de avaliagéo;
Atendimento personalizado a todos os encarregados de
educacéo.

Inicio terceiro periodo

e Apresentacao global dos resultados de avaliacdo da turma;

e Divulgagdo de estratégias de melhoria: planos de

Final ano letivo acompanhamento;

e Formalizacdo da matricula para o ano letivo seguinte;

e Atendimento personalizado a todos os encarregados de
educacéo.

Tabela 2: Reunibes de Interacdo Pedagdgica na Didaxis.

No caso das turmas que, ao longo dos anos, tém estado sob a minha
responsabilidade, a taxa de presenca de encarregados de educacdo nas

reunides de Interacdo Pedagodgica tem sido, em média, de 85% e é com
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satisfacdo que assisto ao interesse dos presentes pela discusséo e analise da
dindmica que os professores da turma estabelecem nas aulas com os

respetivos educandos.

A tabela 2 ilustra a preocupacao da escola em entrosar os encarregados de
educacdo na sua dinamica. O diretor de turma, elo de ligacdo fundamental
entre a escola e a familia, esclarece os encarregados de educacédo dos

procedimentos instituidos e envolve-o no projeto educativo.

As reunibes de Conselho de Turma sdo os momentos privilegiados para os
professores, sob a orientacdo do diretor de turma, definirem estratégias de
atuacdo que conduzam os alunos daquela turma ao sucesso. Este consiste
num dos contextos em que as funcbes de diretor de turma se tornam
consideravelmente complexas, uma vez que é impelido a atuar como
orientador e coordenador de uma equipa de professores com o objetivo de gerir

coletivamente o Projeto Curricular de Turma.

Se entendermos por curriculo escolar o “conjunto de aprendizagens que, por se

BN

considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar” (Roldao 1999a: 24), ao nivel do Conselho de
Turma, é necessario os professores analisarem as especificidades dos alunos
e assegurarem a adequacao dos conteudos, das estratégias e das situacdes

de aprendizagem as particularidades de cada um deles.

A gestdo contextualizada do curriculo € fundamental para a promocédo do

sucesso educativo dos alunos:

“Organizar o curriculo em contexto e geri-lo de forma flexivel significa,
antes de mais, tomar decisdes face a pergunta em torno da qual se deve
construir o projeto curricular: que proposta de trabalho curricular e de
gestdo conjunta julgamos ser a melhor para que o que estes alunos
precisam de aprender faga sentido para eles e lhes permita adquirir as
competéncias de que precisam? Que opcbes e que prioridades, que
modos de estruturar o trabalho e os saberes de todo o tipo que estdo em
jogo no curriculo que queremos pér de pé nesta escola ou situagao?”
(Roldao 1999b: 28)
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Refletindo sobre a minha atuacao, enquanto gestora de curriculo, nas reunifes
de Conselho de Turma, reconhec¢o que houve sempre um forte investimento da
minha parte relativamente a identificacdo de diferentes ritmos de aprendizagem
dos alunos e a consequente articulagdo com o0s respetivos servigcos
especializados de apoio educativo, com vista a sua superacdo. Considero, no
entanto, que no Conselho de Turma néo tenho conseguido envolver de igual
modo os professores numa dinamica colaborativa de delineacdo de estratégias

conducentes ao sucesso dos alunos.

Em setembro, na reunido de preparacéo do ano letivo, momento crucial para os
professores obterem informacgdes importantes sobre os alunos com que vao
trabalhar, eu, como diretora de turma, caracterizo o perfil da turma a partir da
consulta prévia dos Processos Individuais dos Alunos (PIA)® e do Projeto
Curricular de Turma do ano letivo transato. Nesta reunido, destaco os alunos
cujo percurso escolar revela fragilidades em determinadas areas curriculares e
fomento a discussdo no sentido de levar cada um dos professores a refletir
sobre o seu contributo para a promocao do sucesso escolar desses alunos.
Como diz Maria do Céu Roldao:

“Se o diretor de turma partir deste trabalho prévio de analise da situacéo,
pode, em contrapartida, situar os docentes na realidade com que vao
trabalhar e promover, nos conselhos, o debate sobre as estratégias a
implementar para superar dificuldades identificadas.” (Roldao, 1995: 6)

Ao abrigo do Despacho Normativo n.° 50/2005, ao longo do ano letivo, nos
Conselhos de Turma, promovo a elaboragéo e implementacdo de Planos de
Melhoria que visam o0 sucesso dos alunos e que envolvem professores e
encarregados de educacdo. Embora o Conselho faga uma analise minuciosa

da situacdo escolar do aluno, as estratégias sao, na sua maioria, definidas e

°0 percurso escolar do aluno deve ser documentado de forma sistematica no processo
individual a que se refere o artigo 16° da Lei n.° 30/2002, de 20 de dezembro, com as
alteracdes introduzidas pela Lei n.° 3/2008, de 18 de janeiro, que 0 acompanha ao longo de
todo o ensino basico, proporcionando uma visdo global do percurso do aluno, de modo a
facilitar o seu acompanhamento e intervencao adequados.
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implementadas individualmente pelos professores que lecionam as disciplinas

cujos conhecimentos nao foram adquiridos.

A titulo ilustrativo, analiso a baixo (ver tabela 3) a minha atuagdo no Conselho

de Turma de avaliagdo do final do 1° periodo relativo a uma aluna que sera

designada neste documento de “Ana”, nome ficticio.

CAUSAS DO INSUCESSO

ESTRATEGIAS DE MELHORIA

INTERVENIENTES

Esquece frequentemente o
material escolar.

Nao realiza as tarefas
propostas para casa como
estratégia de consolidagdo
das aprendizagens.

e A diretora de

turma comunica
situacdo ao encarregado de
educagdo, solicitando a sua
colaboracdo na verificacdo da
realizagdo dos trabalhos de casa e
no controlo da preparacdo da
mochila com o material escolar
necessario para as aulas.

Os professores da turma registam na
caderneta escolar o incumprimento
da aluna.

e Diretora de turma

e Encarregado de
educacao

e Professores da
turma

e Aluna

Distrai-se facilmente dentro
da sala de aula.

A aluna tem de ocupar um dos
lugares da frente da sala de aula.

e Professores da
turma

N&o tem método de estudo:
ndo seleciona informacao,
ndo relaciona conceitos e
nao aplica 0s
conhecimentos adquiridos a
novas situacoes.

A professora de Geografia, durante
45 minutos semanais trabalha com a
aluna ao nivel da realizagdo das
tarefas propostas pelos professores
das diferentes disciplinas ensinando-
a a selecionar informacéo, relacionar
conceitos e a  aplicar 0s
conhecimentos adquiridos a novas
situacdes.

A psicologa escolar trabalha com a
aluna na planificacdo e elaboracéo
do seu horario de estudo e na
implementacdo de técnicas de
estudo.

e Professora de
Geografia

e Psicdloga escolar

Revela dificuldades ao nivel

A professora de Matematica presta

e Professora de

em lingua inglesa.

individualizado a aluna, trabalhando
a aplicacéo dos contetdos
lecionados a novas situacoes.

da interpretacéo e semanalmente um apoio de 45 Matematica
resolucdo de problemas minutos & aluna, trabalhando,
matematicos. sobretudo, ao nivel do raciocinio
numerico.
e Apresenta lacunas ao nivel A professora de Inglés presta | e Professorade
da producgdo oral e escrita semanalmente um apoio mais Inglés

Tabela 3: Ao nivel do Conselho de Turma, planeamento de estratégias de melhoria.
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No final do 1° periodo, a Ana foi avaliada pelo Conselho de Turma com cinco
niveis 2 as disciplinas de Historia, Inglés, Matematica, Ciéncias Naturais e
Ciéncias Fisico-Quimicas. Como diretora de turma decidi conduzir a reunido
com o intuito de: (1) analisar a situagao da aluna; (2) diagnosticar as causas do
seu insucesso; (3) definir estratégias de melhoria; e (4) estipular o0s

intervenientes no processo de melhoria.

O reforco dos contactos entre a diretora de turma e o0 encarregado de
educacdo e a ministragdo de um apoio mais individualizado (onde foi possivel
implementar estratégias direcionadas as dificuldades diagnosticadas ao nivel
da selecao da informacéo, da aplicacdo dos conhecimentos adquiridos a novas
situacdes e do relacionamento de conceitos) contribuiram para uma evolucao

significativa da aluna, tendo terminado 0 ano com sucesso.

Acredito que o éxito dos alunos passa pela convergéncia de trabalho entre
todos os professores da turma sob a orientacdo do diretor de turma, mas
considero que ainda ha um longo percurso a fazer para que este seja
percecionado pelo Conselho de Turma como um gestor do PCT. Os
professores continuam a trabalhar muito isolados, concentrando-se Unica e
simplesmente nos conteudos que tém de lecionar, ndo gostando de discutir,
nem de ser questionados sobre a forma como lecionam ou como avaliam. E
urgente que o diretor de turma promova “o debate e a convergéncia do
trabalho” para que se defina “em conselho de turma um conjunto de
competéncias para as quais todos os professores e disciplinas podem
contribuir” (Roldao, 1995: 6).

Embora o diretor de turma seja o responsavel pela coordenagcdo do Projeto
Curricular de Turma, a gestdo do curriculo a ser lecionado pelos professores
gue integram o Conselho de Turma continua a ser um objetivo a atingir.
Também seria interessante que o diretor de turma conseguisse “desenvolver

no grupo de professores da turma um sentido de equipa e consolidar a sua
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consciéncia de grupo responsavel pela turma, em conjunto, e ndo apenas a
titulo individual” (Rold&o, 1995: 9).

Os professores desenvolvem um trabalho muito pouco colaborativo; isto é,
planificam, lecionam e avaliam sempre isoladamente. A sala de aula continua a
ser um local fechado onde os professores atuam de acordo com as suas
conviccbes, nao partiihando as suas metodologias nem solicitando a

colaboracédo dos colegas na resolucao dos problemas.

O modelo das “Equipas Educativas” preconizado por Jodo Formosinho e
Joaquim Machado em que um grupo de professores € alocado a um grupo de

alunos potencializa precisamente o trabalho de equipa.

“O modelo de ‘Equipas Educativas’ apresenta-se como proposta
organizacional capaz de responder aos problemas da escola de massas,
caracterizada pela sua heterogeneidade académica e social. A criacao dos
‘agrupamentos educativos’ permite a criagdo de uma estrutura
organizacional intermédia cuja principal vantagem é dar sustentabilidade a
busca de novos modos de organizar o trabalho docente na escola,
porquanto as experiéncias mostram que ‘as novas praticas sido inventadas,
conquistadas, construidas colectivamente, e ndo no isolamento individual'.
(Formosinho e Machado, 2008: 13)

Hargreaves, num trabalho sobre as culturas do ensino, analisa o “fenémeno do
individualismo enquanto heresia genérica da mudancga educativa” (Hargreaves,
1998: 185) e questiona-se sobre os fatores que, “ndo obstante os inumeros
esforgos de aperfeicoamento e de reforma que tém sido feitos”, explicam que o
isolamento continue “a prevalecer teimosamente no seio da cultura dos
professores” (p. 188). No entanto, para este autor, o individualismo ndo deve
ser interpretado como um efeito nefasto e sugere que haja uma conciliagéo
entre o trabalho colaborativo dos docentes e o trabalho individual. Cada um
com a sua especificidade, ambos séo importantes na atividade diaria do

professor:

43



“[...] sublinhei a insensatez de se presumir que todo o individualismo
dos professores € perverso. Somos encorajados a pensar o impensavel
e a considerar activamente alguns dos seus pontos fortes potenciais,
antes de nos apressarmos a purgar 0S nossos sistemas de ensino da
sua presenca. As culturas dindmicas dos professores deveriam ser
capazes de evitar as limitacbes profissionais do individualismo,
abracando simultaneamente o potencial criativo do individualismo no
ensino.” (Hargreaves, 1998: 205-206)
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Capitulo 4
A Funcao de Coordenadora de

Departamento Curricular

“A Escola da experiéncia é a mais educativa.”

(Moliere)

Neste capitulo apresento uma reflexdo sobre a minha atuacdo enquanto coordenadora de
departamento curricular. Analiso o trabalho que desenvolvi no dambito da promocao do curriculo
das linguas estrangeiras e o meu envolvimento em projetos promovidos pelo Conselho
Pedagdgico e pelo Gabinete de Qualidade.

4.1. A Funcéo no Seio do Departamento

Desempenhei o cargo de coordenadora do Departamento Curricular de
Linguas Estrangeiras durante dois anos letivos (2002/2003 e 2003/2004). Na
altura, de acordo com o regulamento do Departamento, 0 cargo era rotativo e
tinha de ser desempenhado durante um biénio por um docente eleito por
maioria, pelos colegas do Departamento. De dois em dois anos, o
Departamento tinha de eleger um novo coordenador, mas o0s professores
mostravam pouco entusiamo em exercer tal fungdo, pois implicava muitas

reunides e muito trabalho para além do habitual.
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O Departamento era constituido por trés grupos disciplinares (Inglés — 2° ciclo,
Inglés — 3° ciclo e secundario e Francés — 3° ciclo e secundario), havendo uma
delegada responsavel por cada um deles, tendo eu acumulado as func¢des de
delegada do grupo de francés e de coordenadora.

Enquanto responsavel pelo Departamento Curricular de Linguas Estrangeiras,
coordenei as diferentes atividades dos trés grupos disciplinares, privilegiando a
aplicacédo do artigo 10°, alinea b) do Regulamento Interno da Didéaxis que refere
competir aos Departamentos Curriculares “planificar e adequar a realidade da
Escola a aplicacdo dos planos de estudo estabelecidos no curriculo nacional.”
Efetivamente, o professor ndo pode ser um mero executor do curriculo
emanado pelo ministério da educacdo. De acordo com Maria do Céu Roldao,

existem quatro niveis de decisao relativamente ao curriculo:

“O nivel central — Que é preciso aprender nas escolas de um pais?
Que modos de ensinar sdo recomendados?

O nivel institucional — Como vai a escola A ou B assegurar
eficazmente as aprendizagens aos seus alunos, no concreto? Que
opcdes toma como escola? Que face quer ter para o publico,
valorizando e afirmando-se sobretudo em qué?

O nivel grupal — Que decisdes particulares é preciso tomar ao nivel dos
grupos de professores (formais, instituidos ou informais)?

O nivel individual — Que fazer cada dia na accao educativa concreta,
face aos alunos com que se trabalha?” (Roldao, 1999a: 40)

Foi precisamente ao “nivel grupal” que, no Departamento, fomentei o trabalho
em equipas constituidas por professores de diferentes ciclos e diferentes niveis
de ensino para:

e Articularem o0 curriculo entre os diferentes ciclos/anos de
aprendizagem; sugerindo, quando necessario, ajustes as decisfes
tomadas a nivel institucional,

e Planificarem a aplicacdo do curriculo promovendo saltos qualitativos
na aprendizagem;

e Definirem instrumentos de avaliagdo ajustados ao desenvolvimento

dos alunos.
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Este trabalho que promovi foi posteriormente debatido pelos professores no
Departamento, nivel de decisdo grupal, tendo havido a preocupacao de ajustar
planificacBes e instrumentos de avaliacdo a cada ano de escolaridade. A nivel
individual, cada professor ajustou aos seus alunos o trabalho realizado no

Departamento.

Este trabalho surgiu na sequéncia da analise dos resultados de avaliacdo dos
alunos nas linguas estrangeiras e da constatacdo de que, em determinados
anos, o numero de niveis inferiores a 3 era consideravelmente elevado. Esta
situacdo ainda era mais inquietante quando nos apercebiamos de que, no ano
letivo anterior, grande parte dos alunos em questdo tinha tido um bom
desempenho. O problema estaria, pois, ao nivel das planificacbes e de uma

articulagao desajustada entre os diferentes ciclos e anos de aprendizagem.

Esta pratica fomentou a reflexdo em grupo disciplinar e gerou uma dinamica
conducente a uma gestdo harmoniosa do curriculo e a definicdo de

instrumentos de avaliacdo ajustados a faixa etaria dos alunos.

Contudo, a construcao, implementacdo e gestdo do curriculo de uma turma
deveria apontar para um trabalho mais colaborativo entre os Conselhos de
Turma, sob a responsabilidade dos diretores de turma, e os Departamentos

Curriculares, sob a responsabilidade dos coordenadores de departamento.

Maria do Céu Roldéo afirma haver a divisdo nas escolas entre o Conselho de
Turma e os Departamentos Curriculares, pois estes “e seus coordenadores
cuidam da planificacéo cientifico-didactica e, em muitos casos, de critérios para
a avaliacdo, e os Conselhos de Turma, através dos seus directores, ocupam-se
do funcionamento pedagdgico, dos projectos curriculares de turma e das areas
transversais, dos problemas dos alunos e da relacdo entre as familias” (Roldao,
2008: 1).

Ao longo do meu percurso profissional, nunca estive num Conselho de Turma

em que participassem professores a desempenhar o papel de coordenadores
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de departamento. Na analise de alunos que evidenciam situacdes
problematicas decorrentes do processo de aprendizagem, deveriam estar
presentes, além dos professores da turma, os coordenadores de departamento.
Esta pratica agilizaria todo o processo de delineagcdo de estratégias

conducentes ao sucesso educativo dos alunos.

Com o objetivo de ativar o trabalho cooperativo entre Departamentos
Curriculares e Conselhos de Turma, Maria do Céu Roldao sugere que o

coordenador de departamento eleja:

“[...] como linhas de agendamento das reunides [...] a operacionalizagao
do PCT nas disciplinas e métodos, o planeamento da accdo de ensino e
estratégias didacticas e sua diferenciacdo, as relagbes com os CT e a
resposta as solicitagcdes e problemas transportados pelos elementos do DC
a partir das suas diferentes turmas [...]. E a avaliagdo.”

(Roldé&o, 2008: 8)

Apesar de considerar os Departamentos Curriculares e os Conselhos de Turma
“‘poderosos instrumentos de gestdo pedagodgica”, Maria do Céu Roldao
esclarece que as escolas tém feito destas duas estruturas organizativas “um
uso muito mais centrado na transmissao de informacdes e directrizes no
interior da hierarquia da escola do que na responsabilidade de gestdo
pedagogica, curricular e didactica que efectivamente detém.” (Roldao, 2008: 1).
As informagbes sempre constaram do primeiro ponto da ordem de trabalhos
das reunibes de Departamento que convoquei, pois era necessario transmitir
em tempo util as deliberagcbes do Conselho Pedagégico. Atualmente, a
generalizacdo do correio eletronico e o programa informéatico adquirido pela
Didaxis, E-schooling’, simplificaram e aperfeicoaram essa tarefa, podendo as
reunides de Departamento ser mais produtivas ao nivel do planeamento de
estratégias conducentes ao sucesso dos alunos. O coordenador deve ter
sempre presente que nas reunides de Departamento “se deve economizar [...]

a carga informativa em favor da discusséo informada das questdes curriculares

" O E-Schooling - solucio de Software para Gestdo Global de Escolas. Esta é uma ferramenta
com multiplas funcionalidades, entre elas a possibilidade de comunicacgéo escrita.
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e didacticas que possam contribuir para a melhor aprendizagem” (Roldao,
2008: 8).

As reunifes de Departamento Curricular decorrem, habitualmente, no final de
um dia de trabalho em que os professores ja estdo cansados e comegam a
pensar no apoio que tém de dar as respetivas familias. Sendo uma parte da
reunido dedicada a transmissdo de informacdes, ha simultaneamente um
desperdicio de tempo e de motivacdo dos professores para analisarem,
refletirem e debaterem assuntos relevantes para o desempenho da sua
atividade de docéncia. Com antecedéncia, o coordenador de departamento
deveria enviar para todos os professores um guido com as informacdes, 0s
objetivos da reunido, os assuntos a serem tratados e a duracdo definida para o
debate de cada um dos assuntos. Esta pratica inibiria a dispersao dos assuntos
a serem debatidos e permitiria que todos os participantes se preparassem para

a reunido de forma ativa e consistente.

No ambito das minhas funcdes de coordenadora de departamento e de acordo
com o Regulamento Interno da Didaxis®, desenvolvi medidas no dominio da
formacao dos docentes, colaborando com as estruturas de formacéao continua
na identificacdo das necessidades de formacdo do Departamento. Embora a
formacdo continua, administrada por formadores especialistas em
determinadas areas e externos a escola, seja essencial, considero que o
coordenador deve fomentar o dialogo entre os docentes do Departamento e,
apelando para a reflexdo sobre a experiéncia e para a partilha de saberes,
deve promover “espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor &
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando” (Névoa, 1992: 14). Durante 0 meu biénio de coordenacao, no final
de cada ano letivo, fomentei a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido, levando
os professores a partilharem experiéncias e a destacarem os pontos fortes e 0os

pontos fracos da sua atuacdo. Para mim, os Departamentos Curriculares

® Artigo 10°, alinea j)
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concentram em si todos os ingredientes necessarios para uma autoformacao
dindmica dos docentes e para por em pratica o triplo movimento sugerido por
Schon (1990) e citado por Novoa “conhecimento na accao, reflexdo na acgéo e
reflexdo sobre a accdo e sobre a reflexao na acgao” (N6voa, 1992: 15).

4.2. A Funcéo na Relagdo com outras Estruturas

Como coordenadora, na sequéncia de atividades promovidas pelo Gabinete de
Qualidade da Didaxis, representei o Departamento de Linguas Estrangeiras em
reunides de intercambio pedagdgico entre coordenadores da escola Didaxis de
Riba de Ave e da escola Didaxis de S. Cosme do Vale. Este trabalho foi
enriquecedor, pois colocou-me num contexto de reflexdo sobre questdes
inerentes a operacionalizagdo do curriculo. Assim, tive oportunidade de
desenvolver as seguintes atividades:

e Analisar as competéncias selecionadas pelos manuais escolares e as
competéncias destacadas no curriculo nacional para cada disciplina,
identificando eventuais desvios;

e Rever as planificagbes anuais de cada disciplina tendo como
referéncia o curriculo nacional;

e Analisar as planificacdes anuais de cada disciplina tendo como
referéncia os resultados do Programa Aves (programa de avaliacao

externa das escola promovido pela Fundacdo Manuel Le&o).

Na sequéncia das reuni6es mensais, quer do Conselho Pedagdgico, quer da
Direcdo Pedagodgica com os coordenadores de departamento, fiz parte das

seguintes comissdes/projetos:

(1) Projeto de Intervencdo Curricular. No ano letivo 2002/2003, a
Direcdo Pedagdgica solicitou aos Departamentos Curriculares que se
fizesse um levantamento das principais dificuldades diagnosticadas
aos alunos no ambito das disciplinas lecionadas pelos diferentes

grupos disciplinares. Concluiu-se que muitas das dificuldades
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resultavam do mau dominio da lingua materna. Apos essa primeira
fase de trabalho, fiz parte da comissdo que concebeu o Projeto de
Intervencdo Curricular que tracou as linhas orientadoras no sentido
de todos os professores adotarem estratégias comuns que

ajudassem a superar muitas das dificuldades diagnosticadas.

(2) Regulamento Interno da Escola. Apds a publicacdo em Diério da
Republica da Lei n.° 30/2002 de 20 de dezembro relativa ao Estatuto
do Aluno do Ensino nao Superior, fiz parte da equipa de trabalho que
adaptou o Regulamento Interno da escola a nova legislagéao.

Ainda no exercicio das minhas funcfes de coordenadora, colaborei na rececao
de um grupo de decisores de diferentes paises da Unido Europeia cuja visita a
Didéxis, no ambito do programa Socrates/Arion, permitiu a observacdo dos
métodos utilizados na promocdo da literacia e da numeracia. O Departamento
de Linguas Estrangeiras foi responsavel pela traducdo para Inglés e para
Francés de todos os documentos produzidos para a referida rececdo e teve
ainda a funcéao de fazer traducdo simultanea das diferentes apresentacdes e
discursos. Ficou a minha responsabilidade o planeamento das tarefas a realizar
pelo Departamento e a formacdo das equipas de trabalho. Esta atividade
envolveu ndo so os professores do Departamento como também os alunos do
ensino secundario e foi uma experiéncia enriqguecedora pois permitiu que a
comunidade educativa da Didaxis contactasse com a grande diversidade
linguistica e cultural que caracteriza a Europa e se consciencializasse da
importancia da aprendizagem das linguas estrangeiras numa Europa

plurilinguista.

A formacéao de jovens para o dialogo intercultural € um dos principais objetivos
da educacdo de hoje e prova disso € a existéncia de inUmeros projetos que
promovem o intercambio entre jovens estudantes e professores da Unido
Europeia, permitindo a troca de experiéncias, a exploracdo de diferentes

aspetos da diversidade cultural, social e econémica dos paises envolvidos.
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Através das visitas de estudo ao estrangeiro também € possivel explorar os
aspetos culturais e linguisticos de um pais e foi com estes objetivos que liderei
a organizacdo de uma visita para alunos do ensino secundario a Francga:
Poitiers, Valée de la Loire e Paris, durante seis dias das férias da Pascoa.
Enquanto coordenadora de linguas estrangeiras e delegada do grupo de
Francés sempre considerei que era necessario promover outras formas de
conhecimento além da sala de aula. Era necessario colocar os alunos num
contexto em que eles mobilizassem e aprofundassem os conhecimentos
linguisticos e culturais ja adquiridos. Esta viagem representou uma experiéncia
Gnica na minha formacdo como coordenadora de departamento uma vez que
exigiu uma planificacdo muito antecipada, capacidade de mobilizacdo interna
junto de professores e alunos e uma sistematica interacdo com o exterior,

nomeadamente Alliance Francaise e encarregados de educacao.

Como coordenadora de departamento, ao longo de dois anos, tive
oportunidade de desenvolver um trabalho que me pés em contacto com novas
realidades da escola, contribuindo para a abertura de horizontes que me
permitiram abracar posteriormente projetos com uma dimensao mais alargada.

Como referem Isabel Alarcdo e Maria do Céu Roldao:

“[...] a construgcdo e o desenvolvimento da identidade profissional é um
processo individual, personalizado, Gnico, com forte influéncia contextual,
mobilizado por referentes do passado e expectativas relativas ao futuro. A
realizacdo de actividades diversificadas, a experiéncia de diferentes
papéis, a sistematica observacdo critica, problematizacdo e pesquisa, a
partilha e o trabalho conjuntos sdo componentes do processo.”

(Alarcéo e Roldao, 2008: 34)

52



Capitulo 5
A Funcao de Coordenador de

Orientacao Educativa

“Nada se pode criar do nada.”

(Lucrécio)

Neste capitulo contextualizo a minha atuacdo enquanto coordenadora de orientagdo
educativa e analiso o meu envolvimento em diferentes contextos de promogdo de condigdes
favoraveis a pratica educativa. Sdo referenciadas as interagbes com uma diversidade de érgdos,
instituicbes e pessoas.

5.1. O Enquadramento da Fung¢ao na Escola

No ano letivo 2004/2005 passei a desempenhar a funcdo de coordenadora de
orientacdo educativa na estrutura organizacional da Didaxis, exercendo-a até
ao final do ano letivo 2009/2010. A escola € constituida por duas diregdes:
administrativa e pedagogica. A Diregcdo Administrativa € responséavel pela parte
financeira da cooperativa e pela gestdo dos seus recursos humanos e
materiais. A Direcdo Pedagogica depende diretamente da Direcao
Administrativa e € responsavel pela organizagcdo e monitorizacdo de toda a
estrutura educativa da escola. Genericamente, a Dire¢cdo Pedagdgica tem sido

constituida pela sua presidente e por quatro vice-presidentes, responsaveis por
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niveis de ensino distintos, sendo trés deles, os que exerciam funcdes no ambito
do regime diurno, assessorados pelos coordenadores de orientacdo educativa,

como ilustra a figura 4.

Presidente da
Direcao

Pedagdgica

[ I
Vice-Presidente Vice-Presidente

Vice-Presidente Vice-Presidente

(3° ciclo ensino (ensino
basico diurno)
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(ensino noturno)

profissionalizante
diurno)

1L

L

L

Coordenador de
Orientacao
Educativa

Coordenador de
Orientagdo
Educativa

Coordenador de
Orientagdo
Educativa

Figura 4: Estrutura da Dire¢do Pedagdgica da Didaxis entre 2004 e 2010.

Foi neste contexto que assumi o cargo de coordenadora de orientagcao
educativa do 3° ciclo, desempenhando por ineréncia, e de acordo com o
regulamento da escola, as seguintes funcdes:
e Acompanhar a atividade dos diretores de turma;
e Liderar a organizacao e atualizacdo dos Processos Individuais dos
Alunos;
e Acompanhar a elaboracéo e implementacao dos Projetos Curriculares
de Turma;
e Analisar situacdes de insucesso escolar do 3° ciclo, promovendo e
implementando estratégias de melhoria;

e Acompanhar alunos com problemas de integracéo;
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e Contactar com a Comisséo de Protecdo de Criancas e Jovens;

e Promover a disciplina e prevenir conflitos.
5.2. A Diversidade no Exercicio da Funcéo

Anualmente, sdo cerca de 2000 os alunos que efetuam a sua matricula na
Didaxis, sendo aproximadamente 650 os que frequentam o 3° ciclo do ensino
basico. Numa escola de massas, onde atualmente o 12° ano € a escolaridade
obrigatéria, sdo multiplas as realidades sociais, culturais e econémicas que
nela coabitam e que, direta ou indiretamente, contribuem para o desempenho
dos alunos. Como coordenadora de orientacdo educativa, desenvolvi uma
atividade muito préximo dos diretores de turma e foi, sobretudo, com os casos
de insucesso que trabalhei regularmente. Segundo Alice Mendonga existem
trés tipos de variaveis que, na sua convergéncia, contribuem para o desigual

desempenho dos alunos:

‘O agrupamento das variaveis que consideramos influenciarem as
desigualdades no sucesso escolar, também nao foi pacifico, pois o seu
entrosamento € facilmente detectavel numa abordagem em que a
existéncia de uma delas pressupfe necessariamente a existéncia de
outras. Contudo, a nossa opg¢ao recaiu na sua divisdo em trés grandes
grupos factoriais [...]: 0 enquadramento social do aluno, a estrutura e
organizagao escolar e ainda o género.” (Mendoncga, 2009: 93-94)

O trabalho que desenvolvi incidiu sobre a implementacdo de medidas que, ao
agir sobre as duas primeiras variaveis (enquadramento social dos alunos e
estrutura e organizacdo escolar) visaram promover o igual desempenho dos

alunos.

Relativamente ao enquadramento social, existe uma relagédo entre a origem
social do aluno e o seu aproveitamento. O aluno oriundo de uma familia
socialmente desfavorecida tem de lidar habitualmente com uma variedade de
problematicas que o impedem de canalizar a sua atencdo para a apreensao e
consolidagdo de conhecimentos relevantes para a sua formacao integral. A

caréncia econémica ou a falta de tempo dos pais (por exigéncias profissionais,
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ha familias que vivem diariamente desencontradas) fazem com que muitos
alunos nao se alimentem convenientemente, havendo, consequentemente, um
défice de concentracdo na realizagdo das tarefas desenvolvidas no ambito do
processo ensino e aprendizagem. Estes desencontros familiares estdo também
na origem da caréncia afetiva experienciada por muitos alunos: entram e saem
de casa sem verem 0s pais e sem ouvirem uma palavra carinhosa que lhes
alente 0 animo e aumente a autoestima. Os encarregados de educacdo dos
alunos socialmente desfavorecidos tendem a ndo acompanhar a vida escolar
dos seus educandos: desconhecem as regras de funcionamento da escola, néo
comparecem nas reunifes dinamizadas pelo diretor de turma e ndo criam as
condicBes necessarias para os seus educandos estudarem. Habitualmente, o
universo referencial destes alunos é muito restrito: ndo tém habitos de leitura, o
espaco geografico em que se deslocam € muito restrito, ndo assistem a
espetaculos culturais e os assuntos abordados em familia sdo pouco
relevantes para a sua formacéo. Estes alunos tém normalmente aspiracfes

pouco ambiciosas e ndo desenvolvem um trabalho com um objetivo especifico.

A escola tem por missdo acolher toda esta diversidade de problematicas e
organizar-se de forma a criar condicdes para a promoc¢ao de situacdes de
aprendizagem gque garantam o direito dos alunos a uma efectiva igualdade de

oportunidades no sucesso escolar.

Como coordenadora de orientagcdo educativa colaborei com os diretores de
turma na resolucdo das problematicas que exigiam um nivel de intervencéo
mais complexo e, consequentemente, fui interagindo com o Gabinete de Apoio
Social Escolar (ASE), o Gabinete de Psicologia e Orientacdo Educativa da
Didaxis e a Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens de Vila Nova de
Famalicdo, de Guimarées e de Santo Tirso. Dinamizei agdes, nomeadamente,
de recolha de bens essenciais, brinquedos e livros entre a comunidade

educativa para auxiliar os alunos mais carenciados e as respetivas familias.
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Os alunos que acompanhei com histérias de vida complexas influenciaram a
minha forma de ser enquanto docente. Habitualmente estes alunos, fruto da
realidade em que vivem, tém uma autoestima muito baixa, ndo se envolvendo
na dindmica da aula e receando expor-se perante os colegas da turma. A
relacdo pedagodgica e a promoc¢do da autoestima dos alunos sdo as linhas
basilares da minha atividade diaria na escola, pois sdo o ponto de partida para
a criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem. Um elogio, um gesto de
afeto sdao muitas vezes suficientes para “captar’ o aluno para a sala de aula.
Lentamente, ele vai adquirindo autoconfianga e comega a envolver-se na
dindmica de todo o processo de ensino e aprendizagem. Matias Alves destaca
a relacao professor-aluno como sendo um dos fatores promotores do sucesso

educativo:

“A relagdo pedagoégica € um dos preditores mais poderosos do sucesso
escolar. Muito do éxito dos alunos passa pela relacdo (pela interaccao)
mantida com o professor.” (Alves, 2010: 67)

Como ja foi referido, e de acordo com o trabalho desenvolvido por Alice
Mendonca, a estrutura e organizacdo escolar também condiciona 0 sucesso
dos alunos. Efetivamente, no modelo estrutural e organizacional das escolas
existem condicionantes a promocao do éxito dos alunos e a minha reflexdo e a
minha pratica profissional levam-me a destacar as seguintes: (1) a uniformidade
dos curriculos; (2) o elevado nimero de alunos por turma e (3) as enormes

restricdes de acesso aos Cursos de Educacéo e Formac&o (CEF)°.

Apesar de estas trés condicionantes estarem acima referenciadas de uma
forma independente, a sua influéncia no contexto escolar ocorre de uma forma

interdependente, sendo por vezes dificil percecionar a sua atuagao isolada.

Os alunos sédo agrupados em turmas numerosas, cerca de 30 elementos, e,
independentemente dos seus perfis, sdo transmitidos os conteudos que foram

selecionados por uma equipa que se encontra distante do contexto em que a

® Os cursos CEF s&o destinados preferencialmente a jovens com idade igual ou superior a 15
anos, em risco de abandono escolar.
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escola se insere. Ao longo do processo, os alunos sdo sujeitos a mesma
organizacdo dos conteludos e a mesma avaliacdo, apesar de terem ritmos de
aprendizagem distintos. Esta uniformizagdo atinge o seu auge na realizacdo
dos exames nacionais no final de um ciclo de estudos. A escola impde um
“curriculo uniforme pronto a vestir de tamanho unico” (Formosinho, 1987) para
todos os alunos, modelo que apenas serve aos que Se inserem nesse

tamanho.

Joaquim Azevedo denuncia a incapacidade que a escola tem em lidar com os
alunos que ndo seguem a norma imposta pelo sistema educativo e que

acabam por abandona-lo sem qualquer qualificacao:

s

“[...] temos hoje evidéncias claras de que 0 insucesso escolar é ainda
muito elevado, que persistem elevadas desigualdades sociais e fortes
assimetrias regionais. Trouxemos todos a escola, mas ndo conseguimos
acolher cada um dentro da escola.” (Azevedo, 2009a: 4)

7

Para Maria do Céu Rolddo, é no ambito da atuacdo do professor que a
promocao das aprendizagens e 0 consequente sucesso dos alunos se opera,
pois é ele o responsavel pelo desenvolvimento e gestdo do curriculo, tendo o

aluno como regulador de todo o processo.

“E pois, o aluno a instancia reguladora de todo o processo, o referente
central em torno do qual o professor tera de organizar toda a sua accao
como gestor do curriculo. Como destinatarios actuantes num curriculo que
se concebe como um projecto integrado e contextualizado, sdo os alunos
gue constituem o campo de actuagéo do professor, e é sobre eles que tem
de incidir a sua andlise de situacdo de modo a permitir o desenvolvimento
adequado do processo curricular.” (Roldao, 1999b: 56)

O professor, ao longo do processo, tem de planificar a sua atividade
selecionando estratégias e instrumentos de avaliacdo ajustados as
necessidades especificas dos alunos levando-os a adquirirem aprendizagens

significativas:
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“Trata-se assim de acentuar o papel do professor como gestor do curriculo,
ao promover a adequacdo curricular, isto €, planificar os modos de
promover as aprendizagens curriculares propostas de forma que estas
sejam significativas e efectivas para todos os alunos, na sua diversidade.”
(Rold&o, 1999b: 61)

Para que a escola consiga responder aos interesses e as necessidades de um
maior niumero de alunos, é importante que os cursos CEF sejam uma opcao
aberta a todos os alunos que, a partir do 7° ano de escolaridade, pretendam
frequentar uma vertente mais pratica do ensino. Atualmente, para frequentar
estes cursos no ensino basico € necessario que o aluno ja tenha experienciado
0 insucesso, pois os cursos CEF estéao orientados, sobretudo, para alunos que

tenham um percurso escolar acidentado.

“2— Os cursos de educacdo e formacdo agora criados destinam-se,
preferencialmente, a jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em
risco de abandono escolar ou que ja abandonaram antes da conclusao da
escolaridade de 12 anos, bem como aqueles que, apés conclusao dos 12
anos de escolaridade, ndo possuindo uma qualificacdo profissional,
pretendam adquiri-la para ingresso no mundo do trabalho.”

(Despacho Conjunto no. 453/2004, Diario da Republica no. 175, série Il, de
27 de julho)

Ao nivel da estrutura e organizacao escolar, o meu trabalho sempre se pautou
por criar as condicbes necessarias para que os alunos gostassem de
frequentar a escola e a percecionassem como uma fonte de mdultiplos saberes
essenciais ao seu desenvolvimento integral. Para isso, ao longo dos varios

anos letivos, foram multiplos os contextos em que me atuei, sendo de destacar:

(1) Liderar a constituicdo das turmas. Exigiu da minha parte grande
reflexdo, sobretudo nos casos da inser¢cao de alunos que frequentavam

0 mesmo ano pela segunda vez;

(2) Organizar a rececédo aos alunos. Interagi com os diretores de turma e
com os coordenadores de departamentos curriculares na promocéo de

atividades de integracdo dos alunos na escola;
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(3) Estruturar reunides de interacdo pedagodgica. Preparei os conteudos a
serem apresentados nas reunides entre os diretores de turma e 0s
encarregados de educacdo com o objetivo de envolver estes na
dindmica da escola, colaborando ativamente na formacéo dos respetivos

educandos;

(4) Reunir com diretores de turma. Promovi reunides com os diretores de
turma para analise de situacfes de insucesso de alunos e definicdo de

estratégias de atuacdo conducentes a melhoria de desempenho;

(5) Participar nas reunides do Conselho Pedagdgico. Tendo em conta a
minha visdo transversal das atividades relativas ao 3° ciclo, decorrente
dos diversos contextos em que atuava como coordenadora de
orientacdo educativa, envolvi-me ativamente na discussdo de

estratégias conducentes a promoc¢ao do sucesso dos alunos;

(6) Acompanhar os Projetos Curriculares das Turmas (PCTs). Monitorizei
o desenrolar dos PCTs e suportei a criacdo e a disponibilizacdo de
recursos e mecanismos capazes de dinamizar o apoio educativo,
solicitado pelos Conselhos de Turma, a alunos com necessidades

individualizadas;

(7) Participar em reunifes entre a Direcdo Pedagdgica e a Direcdo
Administrativa. Uma vez mais, tendo em conta a minha visdo transversal
das atividades relativas ao 3° ciclo, decorrente dos diversos contextos
em que atuava como coordenadora de orientagcdo educativa, fui
envolvida, sempre que aquelas Direcbes acharam pertinente, na
discusséo da analise dos resultados escolares trimestrais ao longo dos

diversos anos letivos?.

% Foj daqui que decorreu o meu atual envolvimento na implementacdo do Projeto Fénix na
escola Didaxis.
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Este cargo, pela posicdo que ocupa na estrutura organizacional da Didaxis,
permitiu-me perspetivar a escola numa outra dimenséo e, tendo sempre como
fim Ultimo a promoc¢é&o do sucesso escolar dos alunos, possibilitou-me interagir
com uma diversidade de érgaos, instituicdes e pessoas, como ilustra a figura 5.

Direcdo
Pedagégica

Direcéo_ Diretores de
Administrativa Turma

Coordenadora
Orientagdo
Gabinete de .
Psicologia e Educativa
Crientac&o 32ciclo
Vocacional e
Gabinete de cas
Apoio Educativo Jovens

Encarregados de Gabinete de
Educacéo Acdo Social

Figura 5: InteragBes no ambito da coordenacao de orientacdo educativa.
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Capitulo 6

Conclusoes

“Se eu vi mais longe,

foi por estar de pé sobre ombros de gigantes.”

(Isaac Newton)

Tendo como referéncia as reflexdes constantes dos capitulos anteriores, teco, neste ultimo
capitulo, algumas consideragdes sobre os aspetos fulcrais na consecucdo do Projeto Educativo
de uma escola. Com base na experiéncia formativa consubstanciada pela frequéncia deste curso
de mestrado, perspetivo a minha atuagdo no ambito da adequacdo do Projeto Fénix a Didaxis.

6.1. Reflexdes Finais

A andlise que fiz nos capitulos anteriores sobre as varias funcdes que tenho
desempenhado ao longo da minha carreira de docente levam-me a perspetivar
a escola como um todo onde o dialogo e a reflexdo entre a comunidade
educativa, através dos diferentes orgaos da escola, sdo primordiais para que
todos, de acordo com as suas experiéncias e as suas areas de atuacao,
colaborem na dindmica de construgdo e implementacdo do Projeto Educativo

de uma escola.

A definicéo de principios orientadores conducentes aos objetivos definidos pela

escola € essencial no processo de constituicdo das turmas, de elaboracao dos
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horéarios, de selecdo de diretores de turma e de alocacdo de docentes as

turmas.

A criacao de um clima de escola favoravel a aprendizagem depende do grau de
envolvimento da comunidade educativa na construcdo desse Projeto.
Professores, alunos, encarregados de educacdo e auxiliares de educacao
educativa comprometidos com o Projeto Educativo da Escola fomentam um

ambiente de trabalho e de reflexdo conducente a promocéao de aprendizagens:

“O clima determina a qualidade de vida e a produtividade dos docentes e
dos alunos. O clima é um factor critico para a salde e para a eficacia de
uma escola.” (Fox, em Brunet, 1995: 128)

As estruturas de gestao intermédia (diretores de turma e coordenadores de
departamento curricular), lideradas por docentes que contactam diariamente
com as problematicas decorrentes do processo ensino-aprendizagem, s&o
essenciais ao bom funcionamento de uma escola. Mas para que estes lideres
de gestédo intermédia possam desenvolver o seu trabalho de forma consistente,
€ necessario uma reducdo significativa da respetiva carga letiva e uma

valorizacdo explicita da avaliagcdo do desempenho no exercicio destes cargos.

E urgente que as escolas se organizem no sentido de contemplarem uma hora
semanal, em horério laboral, comum a todos os professores que lecionam na
mesma turma. Habitualmente as reunides realizam-se ao final de um dia de
trabalho em que os professores ja estdo cansados, ndo se envolvendo
ativamente na discussdo das problematicas dos alunos. O trabalho em equipa
ao nivel do Conselho de Turma é fundamental na implementacdo dum Projeto
Curricular de Turma que atenda ao ritmo e as necessidades de aprendizagem

de cada aluno.

Acredito que o sucesso do aluno passa por esta convergéncia de trabalho entre
todos os professores da turma, mas considero que ainda ha um longo percurso
a percorrer para que o diretor de turma seja percecionado pelo Conselho de

Turma como um gestor do curriculo. Os professores continuam a trabalhar
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muito isolados, concentrando-se Unica e simplesmente nos contetdos que tém
de lecionar, ndo gostando de ser questionados sobre a forma como lecionam

ou como avaliam.

Ao nivel do Conselho de Turma seria muito importante que todos os
professores “como principais especialistas do curriculo” (Roldao, 2000: 17)
refletissem sobre 0 que tém de ensinar e como o0 vao ensinar e qual podera ser

o contributo de cada um dos docentes na agilizacédo de todo o processo.

7z

A especificidade do professor € ensinar e € importante que haja um
investimento do Conselho de Turma a este nivel. E necessario conhecer muito
bem o modo como a turma funciona, para posteriormente analisar a
especificidade de cada aluno. O Conselho de Turma deve questionar-se sobre
as estratégias, os métodos a ser implementados com este e com aquele aluno
para que a tarefa de ensinar seja eficaz e tenha éxito. Esta perspetiva é
corroborada pela responsabilidade que Maria do Céu Rolddo atribui aos

professores:

“[...] um profissional docente tera de, cada vez mais, decidir e agir perante
as diferentes situacdes, organizando e utilizando o seu conhecimento
cientifico e educativo face a situacdo concreta, ainda que enquadrado nas
balizas curriculares e nas linhas programéaticas nacionais - isto é, gerindo
o curriculo. De executor passa a decisor e gestor de curriculo
exercendo a atividade que lhe é prépria - ensinar, isto €, fazer aprender.”
(Roldéo, 1999a: 48)

A formacao continua é primordial para que 6rgdos de gestdo, professores e
auxiliares de acéo educativa sejam dotados de um conjunto de referéncias que
os oriente no desempenho das suas func¢des, cada vez mais complexas, numa

escola onde diariamente confluem multiplas realidades.

A autoavaliacdo do docente deveria ser uma pratica inerente a sua profissao e
nao apenas em situacbes em que o professor, face a um problema, tem de o
ultrapassar ou perante momentos formais de avaliagdo. Na minha opinidao, no
final de cada unidade tematica lecionada, o professor deveria refletir sobre:

(1) a eficacia das estratégias e dos recursos utilizados; (2) o seu desempenho
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na transmissdo dos novos saberes; (3)a reacdo dos alunos aos novos
conhecimentos; (4) a forma como os alunos interagiram na construcdo do seu
proprio saber. Como diz Jorge Nunes (2000: 15), a “necessidade de
auto-avaliacdo ndo pode ser vista como algo que so faz sentido para os maus
professores ou para os professores principiantes e estagiarios, pois também os
professores experientes tém muito a aprender com o acto reflexivo. Em muitos
casos, os ditos ‘bons professores’ sao impedidos de poderem ver mais além

devido a 4urea criada sobre a sua autoimagem”.
6.2. Sintese da Experiéncia Formativa

O trabalho desenvolvido no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacédo
permitiu-me ndo s6 estabelecer o enquadramento tedrico das atividades que
desenvolvi ao longo de aproximadamente duas décadas, mas, também, adotar
novos mecanismos de atuacao que me guiardo ao longo de mais duas décadas

ao servico do ensino.

Este mestrado dotou-me de capacidade e de competéncias que doravante me
permitirdo regular a atividade profissional a luz de uma analise reflexiva e

critica dos paradigmas e das teorias emergentes da educacao.

Atualmente, colaboro com a Direcdo Pedagdgica da Didaxis na adequacéo e
implementacdo do Projeto Fénix'* & realidade da escola. Face a este novo
desafio, tenho trabalhado ao nivel da planificacdo e organizacdo da dinamica
gue lhe esta inerente. O meu interesse pelo projeto foi imediato, pois acredito
que, num ensino de massas, onde o numero de discentes por turma €

elevadissimo, a adequacéo do curriculo a especificidade de cada aluno passa

' “O Projeto Fénix surgiu no Agrupamento Campo Aberto, Beiriz,” e “assenta num modelo
organizacional de escola que permite dar um apoio mais personalizado aos alunos que
evidenciam dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
ou outra identificada pela escola de acordo com os resultados.”

http://www.projetofenix.com.pt/
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por uma reorganizacao da escola e por um maior envolvimento dos professores

e dos encarregados de educacao em todo o processo.

“Todo o projeto comega com a agao de acreditar. Ou pelo menos com uma
predisposicdo para experimentar algo de novo e diferente. Acredita-se que
é possivel fazer melhor. Acredita-se que todos os alunos podem aprender
mais. Acredita-se que o insucesso ndo é uma fatalidade. Acredita-se que
ndo obstante as variaveis curriculares, econémicas e culturais, sociais e
familiares, a escola e os professores podem fazer a diferenca.”

(Alves, 2012: 84)
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Anexos

Anexo 1: Detalhe da UFCD da Disciplina Lingua Francesa - Francés Técnico
do Curso de Esteticista-Cosmetologista do curso profissional de Esteticista-
Cosmetologista disponivel no Catalogo Nacional de Qualificagoes

Anexo 2: Capa da sebenta com materiais de apoio para a lecionacdo do
ma&dulo Corpo Humano
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ANEXO 1

Detalhe da UFCD

3630 - Lingua francesa - francés técnico

(*) Em Vigor

Designagio da UFCD:

Lingua francesa - francés técnico
Cadigo:

3630

Carga Hordria:

50 horas

Objectivos

+ Reconhecer a terminologia especifica associada  actividade em francés técnico.
* [dentificar a estrutura gramatical da lingua francesa.
¢ Identificar e redigir, em francés, pequenos textos.

Contetidos

* O corpo humano
¢ s cosméticos
o Leitura e interpretagiio de textos profissionais e do grande piiblico, sobre cosméticos de

n - Tratamento
n - Embelezamento
m - Perfumes
m - Higiene

+ Exercicios da tradugio e retroversao de textos relacionados com actividade profissional

o Produgio de textos orais e escritos

Andlise critica de imagens vivas e/ou representativas

Andlise da publicidade, produtos de beleza, comentdrios

Acgio verbal no relacionamento profissional-cliente

Regras gramaticais que permitam a construgio de pequenos textos em lingua francesa

Referenciais de Formagio

815198 - Esteticista-Cosmetologista
Histdrico de Alteragbes

(*) 2008-05-14 Criagio de UFCD.
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ANEXO 2

P13
T O RS
| PO TR

3
Esteticista — Coﬂmet-:-l-:-gistn

L i[]mgua Francesa

Francés Técnico (3630)

MODULO 1
CORPO HUMANO
DURAGAD:
+ 15 horas
OBJETIVOS:
+ Compreender e produzir enunciados orais simples em lingua francesa.

+

4+

Compreender situagbes do quotidiano com base em didlogos auténticos que
correspondam a necessidades simples e concretas do dominio da atividade profissicnal
esteticista-cosmetologista.

Descodificar globalmente enunciados e didlogos escritos relacionados com a tematica
Corpo Humanao.

Articular e ler corretamente os sons da lingua francesa.

Consultar documentos e auxiliares da aprendizagem, tais como folhetos e catalogos.

CONTEUDOS:

FhEEEEE

Alfabeto

Diferentes partes do corpo humano

Determinantes artigos definidos e indefinidos

Cores, tamanhos e formas

Verbos Etre e Avoir no Presente do Indicative

Verbos do 1% grupo {-er) Presente do Indicativo

FPronomes pessoais sujeito

Flex&o em género e em numero dos adjetivos e dos nomeas
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