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palavras-chave

resumo

Educacao Inclusiva, Escola para Todos, Gestao Curricular Flexivel,
Superviséo.

Os desafios com que a escola da atualidade é confrontada, devido a
diversidade da populacdo que a constitui e as sucessivas mudangas que
perpassam a sociedade contemporadnea, exigem da mesma respostas
curriculares contextualizadas. Neste sentido, a Supervisdo dos processos de
Gestdo Curricular Flexivel configura-se como uma mais-valia podendo
constituir-se um dos meios mais eficazes para a construgdo de uma Educagao
Inclusiva numa perspetiva de Escola para Todos.

Neste ambito, o presente estudo tem como principais finalidades aprofundar o
conhecimento sobre a importancia que a Supervisdo pode assumir nos
processos de Gestdo Curricular Flexivel e averiguar qual o seu contributo
para a constru¢ao de uma Escola Inclusiva.

Tratou-se de um estudo de caso, desenvolvido num Agrupamento de Escolas
do distrito de Aveiro. Teve como participantes o diretor do Agrupamento, os
responsaveis pelo 1° CEB e pela Educacao Especial e os coordenadores de
departamento do 1° CEB e da Educacado Especial. Contou ainda com a
participacdo dos professores do 1° CEB, de Educagao Especial e do Apoio
Educativo do referido Agrupamento.

Este estudo desenvolveu-se de acordo com uma abordagem de natureza
qualitativa e interpretativa, recorrendo-se a uma metodologia de natureza
mista. Assim, e de forma a ser possivel construir a visdo mais holistica e
integrada que o objeto de estudo pressupde, utilizamos um conjunto diverso e
complementar de técnicas e instrumentos de investigacdo, nomeadamente, o
inquérito por entrevista (entrevista semiestruturada) e o inquérito por
questionario. Como fontes de informagédo complementar, recorremos a analise
documental e as notas de campo.

Os resultados do estudo sugerem que os participantes, no que concerne as
percecdes sobre a Educagao Inclusiva, manifestam uma visdo ampla do
conceito, orientada para Todos os alunos.

Relativamente as percec¢des acerca da Gestao Curricular Flexivel, verificamos
que os participantes se referem a ela por oposi¢cao a uma gestéo curricular de
cariz uniforme e que a mesma parece ser entendida como um processo que
possibilita a contextualizagdo do curriculo sem deixar de ter em consideragao
o curriculo nacional.

No que respeita as percegdes sobre Supervisdo dos processos de Gestédo
Curricular Flexivel, de modo global, os participantes parecem perspetiva-la
como uma forma de acompanhar, apoiar e regular as praticas curriculares dos
professores, sobretudo através da observacdo e da reflexdo conjunta,
ajudando-os a encontrarem melhores solugdes para os problemas com os
quais se confrontam, evidenciando-se como um contributo para a promogéao
de uma Educacao Inclusiva.
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Everyday teaching is confronted with growing challenges due to an
evermore diverse student population which demand integrated answers. In
this sense, Supervision of a Flexible Curricular Management becomes an
asset which might be one of the most effective and an essential vehicle in
the Inclusive Education Process. In this sense, schools that aspire to be
inclusive are called to promote, diverse and contextualized curricular
answers, creating conditions so that all students may have access to a
successful education to contemporary society in basic and essential
learning sKills.

As the title of the study suggests, this is a case study developed by the
School of the Aveiro region (“Agrupamento de Escolas do distrito de
Aveiro”), involving all school personnel relevant to a participative and true
Inclusive Education. This study was carried out using a qualitative and
interpretive approach, applying a mixed methodology. In order to carry out
this holistic and integrated approach it were applied several complementary
research techniques and instruments which required the application of
resources such as a structured interview and a questionnaire survey. As
additional information sources were also used, such as documentary
analysis and field notes.

Results show that regarding Inclusive Education participants perceive a
broader view of this concept widening its applications to students in general
and not only for those who have Special Educational Needs. Participants
also point out that, in order to promote and stimulate an inclusive
education, a special education internal reorganization is needed; the design
of diverse activities and initiatives to further motivate students which
involves them in the act of education, such as establishing partnerships
with other institutions and have them participate in projects and workshops.
Teachers’ perceptions concerning Flexible Curriculum Management are
mostly referred in opposition to a uniform and unyielding Curriculum
Management, allowing space for adaptation to specific students’ needs,
without neglecting contextualization and maintaining the National
Curriculum.

Regarding overall participants’ perceptions on Supervision of a Flexible
Curriculum Management, it is seen as a way to monitor, support and
regulate teachers’ curricular practices, mainly through joint observation and
reflection. Thus, helping teachers to find solutions to precise problems
which they are confronted further contributing to the promotion of an
Inclusive Education.
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Introdugéo

Identificacao e delimitagdao do Objeto de Estudo

Este estudo inscreve-se no ambito do Programa Doutoral em Didatica e Formacao,
no Ramo de Supervisdo, da Universidade de Aveiro, e incide sobre a importancia da
Supervisdo da Gestdo Curricular Flexivel como contributo essencial para a promocao de
uma Educagao Inclusiva. Trata-se, assim, de um estudo no qual se cruzam as dimensdes
da Educacdo Inclusiva, da Gestdo Curricular Flexivel e da Supervisao.

Com efeito, o facto de as sociedades atuais no mundo ocidental se caraterizarem
por uma crescente diversidade (Rolddo, 2005a), a necessidade de se proporcionarem
respostas adequadas a diversidade da populacdo que hoje faz parte das nossas escolas,
pela generalizacdo do acesso universal a escola, na segunda metade do século XX (LBSE,
1986), é um desafio que se impGe ao sistema educativo. Neste ambito, as politicas
educativas atuais tém vindo a configurar novas formas de articular os niveis de agdo e
decisdo curricular em favor de uma maior autonomia e responsabilizacdo das escolas
(Rold3do, 2005a), perspetivando uma Educacao Inclusiva.

A Educacdo Inclusiva assenta no direito social a educacdo, definido em 1948 na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 2005) e, posteriormente, em
outras Declarac¢des e tratados Internacionais® de relevo onde se perfila a necessidade de
garantir o acesso de todas as criangas e jovens a uma educagao de qualidade, gratis e
obrigatoéria.

Hoje, a Educagdo Inclusiva implica “I'adoption d’une vision large de |'Education
Pour Tous, couvrant toute la gamme des besoins de tous les apprenants [...]” (UNESCO,
2006: 11), sendo vista como um processo que respeita a diversidade no que concerne as
necessidades de cada um e de todos os alunos, pretendendo-se transformar os sistemas
educativos e entender a diversidade ndo como um problema, mas como um repto e uma
forma de enriquecer os espacos de aprendizagem (UNESCO, 2005). Tais propdsitos vao ao

encontro do principio de uma Escola para Todos, até porque “peu a peu on en est venu a

! Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para Todos (1990), Declaragio de Salamanca (1994), Relatério para
a UNESCO (1996): “Educacdo: um Tesouro a Descobrir” ¢ Férum sobre Educagdo Mundial (2000) “Plano
de Accdo Dakar”, estabelecendo que até 2015 todas as criangas devem ter acesso e receber uma educagdo
primaria, obrigatoria gratuita.
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Introdugéo

reconnaitre que la question de I'inclusion devait étre considérée comme une composante
essentielle de I'EPT?” (UNESCO, 2006:10).

Neste sentido, e em contexto nacional, emerge o Projeto Gestéo Flexivel do
Curriculo, iniciado em 1996, e que, posteriormente, veio dar lugar a reorganizacdo
curricular. Com este Projeto visava-se, assim, imprimir uma nova intencionalidade a
intervencdo educativa e uma melhoria e transformacdo das praticas curriculares dos
professores, praticas essas que se pretendiam de natureza reflexiva, diversificada e
contextualizada, face a funcdo educativa da escola (Sa-Chaves, 2007a; Alarcdo, 1995).

Neste contexto, o professor passa a ser perspetivado como um decisor curricular
capaz de conceber e implementar propostas curriculares que visam estimular o
desenvolvimento integral de todos os seus alunos, sendo, por isso, considerado um
elemento-chave para apoiar todos os aspetos do processo de inclusdo (UNESCO, 2005).
Além dos conhecimentos da sua area de docéncia (Jesus, 1998), é importante que o
professor seja capaz de adequar as estratégias de ensino a especificidade dos seus alunos
(Jesus & Martins, 2001), gerir a heterogeneidade numa perspetiva inclusiva e,
simultaneamente, holistica (Rolddo, 1999d; Tomaz, 2007), procurando que esse processo
propicie aprendizagens individuais e coletivas (Alarcdo, 2000).

No sentido de ajudar e apoiar os professores a implementarem melhores praticas
curriculares, a supervisdo ganha todo o sentido (Oliva, 1998), podendo ser um dos meios
mais eficazes e o veiculo essencial para maximizar o conhecimento e as capacidades de
todos os professores (Swan, 1998). Esta tem como objetivo dinamizar e acompanhar o
desenvolvimento qualitativo da escola (Alarcdo & Tavares, 2003, Alarcdo, 2007),
competindo ao supervisor, enquanto agente de mudanca (Oliva, 1998), orientar, apoiar e
ajudar os recursos humanos da escola neste processo de transformagdo com vista a
concretizacdo da missdo da escola que ndao poderd deixar de visar, na sua esséncia, a
gualidade da educacdo (Formosinho, 2002a). Neste ambito, a supervisdo passa a assumir
uma dimensao coletiva, sendo pensada para toda a escola por referéncia aos professores
(Alarcdo, 2007), com o intuito de facilitar a reorganizacdo continua do curriculo. Para que

isso seja possivel, o supervisor deverd escolher modelos, fontes e tipos de

2 EPT - Education pour Tous
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desenvolvimento curricular que potenciem a fungao dos professores na implementagao

curricular (Oliva, 1998), contribuindo, assim, para a escolha de respostas adequadas aos

desafios que a escola apresenta (Vieira, 1993).

Neste sentido, urge, no quadro de crescente autonomia das escolas (Morgado, J.

C., 2000), que sejam equacionados campos de iniciativa e de decisdo (Leite, 2006) que

cologuem o protagonismo da supervisdo e da gestdo curricular nos contextos e a¢des da

escola, com reflexos na atividade que os professores ai desenvolvem, no ambito da

Gestdo Curricular Flexivel e da Supervisdo desses processos, visando uma Educacdo

Inclusiva.

Assim, com este estudo pretendemos saber:

Que percecdes tém os professores sobre o processo de Educacao Inclusiva, Gestao
Curricular Flexivel e Supervisdo?

Que percecbes tém os professores sobre as dindmicas desenvolvidas na escola,
visando dar resposta aos desafios que hoje se colocam a Educacdo Inclusiva,
Gestao Curricular Flexivel e Supervisao?

Que referenciais sdao adotados na escola para a construgao de uma Gestdo
Curricular Flexivel? Que critérios sdo definidos para a sua elaboracdo?

Em que medida podera a Supervisdao dos Processos de Gestdao Curricular Flexivel
potenciar a mudanca e a melhoria das praticas docentes conducentes a Educacao

Inclusiva (numa perspetiva de Escola Para Todos)?

De forma articulada com as questfes de investigacdo do estudo e no sentido de

nortear o processo investigativo, definimos os seguintes objetivos:

Identificar as percegdes dos professores sobre Educagdao Inclusiva, Gestdao
Curricular Flexivel e Supervisao.

Identificar as perce¢des dos professores sobre as dinamicas desenvolvidas na
escola, a fim de dar resposta aos desafios que hoje se colocam a Educacdo
Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e a Supervisao.

Identificar referenciais adotados na escola para a construcdo de uma Gestdo

Curricular Flexivel.
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e Compreender se a Supervisdo promove, na perspetiva dos participantes, o
desenvolvimento de praticas inclusivas na escola.

Como finalidade ultima e mais genérica, pretendemos encontrar pistas que
possam contribuir para uma intervengdo, de forma fundamentada, com vista a melhoria
da qualidade e operacionalizagdo da Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular
Flexivel na escola, numa perspetiva de Escola para Todos, procurando envolver todos os

atores educativos nesses processos.

Metodologia de Investigacao

O presente estudo desenvolveu-se num Agrupamento de Escolas do distrito de
Aveiro. Os dados foram recolhidos durante os anos letivos de 2009/2010 e 2010/2011
e teve como participantes o diretor do Agrupamento onde decorreu o estudo, o
subdiretor, o adjunto do diretor (responsavel pela Educacdo Especial), o coordenador
de departamento do 12 CEB e o coordenador da Educacdo Especial. Para além destes,
participaram neste processo investigativo, os professores do 12 CEB, os de Educacdo
Especial e os do Apoio Educativo.

Do ponto de vista metodoldgico, este estudo apresenta carateristicas de um
estudo de caso, tendo sido desenvolvido de acordo com uma abordagem de natureza
gualitativa e interpretativa, tendo-se recorrido a uma metodologia de natureza mista,
permitindo-nos, neste sentido, associar a este estudo uma grande quantidade de
informacgdes que nos permitissem compreender a complexidade inerente ao objeto de
estudo. Assim, e de forma a ser possivel construir uma visdo holistica e integrada que o
objeto de estudo pressupfe, utilizamos um conjunto diverso e complementar de
técnicas e instrumentos de investigacdo, nomeadamente, o inquérito por entrevista
(entrevista semiestruturada), dirigido ao diretor do Agrupamento, ao subdiretor, ao
adjunto do diretor, ao coordenador de departamento do 12 CEB e ao coordenador da
Educagao Especial, e o inquérito por questionario dirigido aos restantes participantes
no estudo (professores do 12 CEB, Apoio Educativo e professores da Educacdo

Especial).

14



Introdugéo

Como fontes de informagdo complementar, recorremos a analise documental e as
notas de campo, como forma fundamental de dar credibilidade ao mesmo (Coutinho &
Chaves, 2002; Pardal & Correia, 1995; De Bruyne, Herman & De Schoutheete, 1975), de
modo a contextualizar e enquadrar os dados recolhidos através do inquérito por

entrevista e por questionario.

Organizagao do Trabalho

Este estudo encontra-se organizado em duas partes principais, interligadas.

A primeira parte diz respeito ao quadro concetual e integra trés capitulos que
fundamentam e enquadram teoricamente as questdes em estudo. Foram elaborados a
partir da revisdo da literatura selecionada de acordo com as tematicas que se cruzam
nesta investigac¢ao.

Assim, no Capitulo Um: Educagdo Inclusiva, identificamos as principais mudancas e
transformagdes que se tém operado nas sociedades atuais e que conduziram a
emergéncia do debate em torno das questfes inerentes a Educacdo Inclusiva. Nele
destacamos os desafios que visam transformar a escola numa Escola para Todos e, ainda,
as suas implicagbes nas praticas curriculares dos professores e na organizagao da escola.

Abordamos, também, o enquadramento legal mais significativo no contexto
nacional e que sustentou parte do caminho percorrido no sentido de uma Educagao
Inclusiva no nosso pais.

Para que se possa construir uma Educagao Inclusiva torna-se fundamental dar aos
professores a possibilidade de gerirem o curriculo de forma flexivel, o que nos compeliu,
no Capitulo Dois: Gest@o Curricular Flexivel, a debrugar-nos sobre as questdes inerentes
aos processos de Gestdo Curricular Flexivel. Tendo como referéncia quer as mudancas
sociais mencionadas anteriormente, quer a propria legislagdo em vigor, escalpelizamos o
conceito de curriculo, tendo em conta a sua origem e a sua evolugdo. Relativamente ao
conceito de curriculo, abordamos, também, as teorias curriculares, o conceito de

desenvolvimento curricular, os distintos niveis de decisdo e os modelos de
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desenvolvimento curricular, aspetos incontornaveis quando se pretende refletir sobre a
gestdo flexivel do curriculo.

O papel da supervisdao evidencia-se, também, como um elemento essencial nos
processos de Gestdo Curricular Flexivel. Neste sentido, dedicamos o Capitulo Trés:
Supervisdo, a problematica fulcral do estudo. Realcamos a importancia do processo
supervisivo, apresentando as concecGes de supervisdo, aludindo, ainda que de forma
sucinta, as praticas de supervisdo enquadradas por diferentes cendrios da supervisao e
tracando o perfil do supervisor e as suas funcoes.

A segunda parte da investigacdo diz respeito ao estudo empirico e integra trés
capitulos. Deste modo, no Capitulo Quatro: Metodologia e Contextualizagdo do Estudo,
descrevemos, de forma fundamentada, os procedimentos metodoldgicos adotados ao
longo da investigacdo. Trata-se de um capitulo que serve de pano de fundo a todo o
processo investigativo, uma vez que nele identificamos o paradigma, bem como a
perspetiva investigativa em que este estudo se insere.

No Capitulo Cinco: Apresentacgéo, Andlise e Discussdo dos Resultados, comecamos
por apresentar e analisar os dados recolhidos através do inquérito por entrevista e
inquérito por questionario. Embora seja um capitulo bastante extenso, a sua importancia
torna-se inquestiondvel, uma vez que nos fornece elementos reais que nos permitem
caraterizar o pensamento e as perce¢des sobre a agdo dos participantes no estudo,
relativamente as tematicas abordadas. Terminamos o capitulo com a discussdo dos
resultados, cuja pertinéncia ressalta da possibilidade que nos oferece para aquilatar até
que ponto as expetativas que possuiamos no inicio do estudo se compaginam, ou nao, ao
quotidiano do contexto escolar que serviu de base a esta investigacao.

Finalizamos o trabalho com algumas ConsideragGes Finais, refletindo sobre
algumas limitagdes do estudo e apontando algumas sugestdes para futuras investigagoes.

Neste ultimo capitulo, partindo das principais linhas de forca que estruturaram
todo o processo, sintetizamos as ideias mais relevantes do estudo e procuramos, em jeito
de reflexdo pessoal, apresentar as consideragdes que a globalidade do trabalho permitiu
destacar, cingindo-nos aos resultados obtidos e as questdes que serviram de mote para o

impulso da investigagao.
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EDUCACAO INCLUSIVA






Educacéo Inclusiva

Introducao

O presente capitulo enquadra o estudo na tematica da Educacdo Inclusiva.
Comegamos por contextualiza-la no ambito da sociedade inclusiva no que concerne aos
desafios que a mesma coloca a implementacdo da uma efetiva El em contexto escolar.
Remete-nos, ainda, para o proéprio conceito de Educagdao Inclusiva, procurando-se
evidenciar como o mesmo foi evoluindo ao longo do tempo, até se chegar ao conceito de
uma Escola para Todos. Pretendemos refletir sobre as implicagdes da El ao nivel das
praticas curriculares dos professores e da organizacao das proprias instituicdes escolares.

Terminamos com o enquadramento legal, posicionando a mesma no contexto das

politicas educativas nacionais.

1.1 De uma Sociedade Inclusiva aos desafios para uma Educacao Inclusiva

Refletir sobre a educacgao constitui no inicio do século XXI, simultaneamente, uma
atividade interessante e arrojada. Interessante no que diz respeito a consciencializacdo
mundial acerca da importancia da educacdo. Arrojada, porque as mudancas que tém de
ocorrer para que uma sociedade se torne mais inclusiva requerem uma reestruturagao
global, implicando que todas as instituicdes da sociedade civil, entre as quais a escola,
trabalhem em equipa. Na verdade, “[...] o desenvolvimento de mecanismos facilitadores,
tais como a politica nacional de inclusdo, sistemas de apoio local e curriculos e avaliagao
adequados” (UNESCO, 2005: 21) sdao os elementos essenciais a criacdo do contexto
necessario para que o desenvolvimento da Educagdo Inclusiva possa ocorrer. Tal como
evidenciam Gonzalez e Urrutxi (2011: 8), na atualidade vive-se “[...] una situacion en la
que la diversidad se nos impone como un hecho innegable al que tenemos que
responder. La diversidad de alumnos, de familias, de profesores, de centros educativos,
de culturas y procedencias”, leva-nos a aceitar a ideia de que os paradigmas da educacdo
do século passado ndao podem ser os mesmos dos dias de hoje.

No percurso da histéria da Humanidade, o avanco do conhecimento cientifico e

tecnoloégico tem-se constituido como um dos suportes as grandes transformagdes
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estruturais ao nivel dos processos inerentes as diferentes atividades desenvolvidas pelo
ser humano, que se traduzem em mutac¢Ges de carater econédmico, social e cultural. As
mudangas pelas quais o mundo passa atualmente estdo a tornar as diferentes culturas e
as sociedades muito mais interdependentes. Os lagcos econdmicos sociais e politicos que
ligam entre si os paises condicionam decisivamente o destino dos cidaddos de qualquer
um deles.

A par dessas grandes transformacdes, as exigéncias e expetativas das populac¢des
sdo cada vez maiores, quer ao nivel do bem-estar social e cultural, quer ao nivel
econdémico, acarretando, por sua vez, novas responsabilidades e exigéncias em todos os
setores profissionais da sociedade.

E neste contexto de desenvolvimento que surge a busca da felicidade e as
conquistas em termos de direitos humanos, visando uma sociedade inclusiva, centrando
as preocupacOes na globalidade (e diversidade) da natureza humana. Com efeito, o
Homem mudou consideravelmente a sua histéria, e este facto deve-se, em grande parte,
ao “impacto dos desenvolvimentos cientifico e tecnoldgico, da vertiginosa capacidade de
comunicagao [...], bem como da constante e imparavel produgao de novo conhecimento
associada a sua imediata divulgacdo” (Sa-Chaves, 2007b: 13).

Neste sentido, é imperativo que as organizacOes se adaptem a estas novas
exigéncias e é neste contexto que a educagdao assume um lugar de destaque, cada vez
mais vincado nos debates e preocupacbes que ocorrem a nivel mundial. Ao
enquadrarmos a educagdo nas referidas exigéncias socioecondmicas e cientifico-
tecnolédgicas, partilhamos da opinido de Santos (2007) quando refere que os responsaveis
pelas reformas curriculares ndo podem manter-se alheios a estas questdes. Neste
sentido, a Escola, em si, tem vindo a sofrer mudancas ao longo dos tempos, reflexo das
transformacgdes da sociedade. Neste contexto de mudangas, colocam-se novos desafios
ao sistema educativo, apostando-se na aceitacdo e valorizacdo da diferenca como fator
de enriquecimento, uma vez que desempenha um papel fulcral na preparagao das novas
geracoes, tal como refere Alarcdo (2001a: 10): “aponta-se a educacdo como cerne do
desenvolvimento da pessoa humana e da sua vivéncia na sociedade, sociedade da qual se

espera desenvolvimento econdmico acrescido e uma melhor qualidade de vida”.
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Tendo por base o referido anteriormente, constatamos a realizagdo de um
nimero cada vez maior de investigacdes® ao nivel da inclusdo, salientando os seus
beneficios e 0s seus sucessos, ndo obstante, existam também obstaculos. Neste sentido,
consideramos que o presente estudo, centrado na Supervisdao dos processos de Gestao
Curricular Flexivel como contributo a operacionalizagao da Educagao Inclusiva, adquire
todo o sentido.

A partir da década de 80 comecga a configurar-se uma nova realidade no mundo
ocidental e Portugal n3o fica de fora desse processo. Surgem diversos movimentos a
favor do direito a educagdo, como um direito que deve ser extensivel a todos, e
discussOes sobre os sistemas de ensino. Ja na década de 90, acontecem amplas reformas
estruturais e educacionais inspiradas e direcionadas por organismos internacionais e
caraterizadas pelo discurso da UNESCO na Declaragéo Mundial sobre Educagéo para
Todos (UNESCO, 1990). E neste ambito que os sistemas educativos tentam percorrer o
caminho no sentido do paradigma da Educacdo Inclusiva. Com efeito, ao nivel da
educacdo, surgem novos desafios. Atualmente, a par das alteragbes ocorridas na
sociedade nas ultimas décadas, tem havido uma “[...] tentativa de democratizar o ensino,
de permitir o acesso a escolaridade a todas as criangas e jovens” (Jesus, 2001: 5), tendo o
sistema elitista, que perdurou ao longo de varias décadas, dado lugar a um sistema de
ensino acessivel a todos. E esta tentativa de romper com os métodos tradicionais,
direcionados para um ensino centrado no professor e de carater predominantemente
académico e transmissivo, que a escola atual procura aproximar-se mais das necessidades
reais do aluno e as instituicdes “[...] se propGem trabalhar com a ‘inclusdo’ centrando-se
nas [...] adaptacdes curriculares e posturas pedagégicas dos professores [...] e demais
profissionais responsaveis pelo atendimento ao aluno” (Ferreira & Guimaraes, 2003: 15).

E neste sentido que as politicas educativas atuais tém vindo a configurar novos
meios de articulagcdo dos niveis de acdo e decisdo curricular, em favor de uma maior
autonomia e responsabilizagdo das escolas (Rolddo, 2005a), perspetivando uma Escola

Inclusiva. Esta deve ser enquadrada no “[..] principio da igualdade de oportunidades

3 Evidenciamos, como exemplo os seguintes estudos: (i) Pacheco, J. (2007). Caminhos para a Inclusdo. Porto

Alegre. Artmed; (ii) Santos, B. (2007). Comunidade Escolar e Inclusdo. Lisboa. Instituto Piaget.
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educativas e sociais a que todos os alunos, sem excecdo, tém direito”, isto é, “todos os
alunos devem [...] ser incluidos no mesmo tipo de ensino” (Jesus, 2001: 5).

De facto, a principal fungdo da escola é, de acordo com Santos (2007), gerir, tomar
decisGes e criar condicdes, de modo a promover o desenvolvimento integral de todos os
alunos, numa perspetiva de preparacdo de cidaddos criticos e construtivos. E por esta
mesma razao que Fogli, Filho e Oliveira (2006: 119) afirmam que “[...] cada unidade
escolar, com seus professores, alunos, funciondrios e comunidade, podera ser sujeito de
sua propria histdria. A escola sempre sera conduzida a um lugar ou outro pela a¢do de
seus agentes”. Neste sentido, a escola sera entdo responsdavel por proporcionar aos seus
alunos um “[...] espaco social de construcdo de significados necessarios e construtivos de
toda e qualquer acdo de cidadania” (ibidem: 120).

A inclusdo surge, entdo, e conforme sustenta Santos (2007: 20), como um

|ll

paradigma educacional “capaz de promover a rentabilizacdo de recursos humanos, numa
escola democratica que tem de estar aberta e preparada para aceitar e trabalhar com
todo o tipo de pessoas numa perspetiva colaborativa”. Também Martins (2001: 12)
afirma que “[...] a escola deverd reconhecer e satisfazer as necessidades dos seus alunos,
adaptando-se aos diversos estilos e ritmos de aprendizagem, de forma a proporcionar um
desenvolvimento harmonioso de todos os seus alunos”. Assim, e de acordo com Serrano
(2005), a inclusdo parte do reconhecimento da diferenca como inerente ao ser humano e
da aceitacdo da diversidade, por oposicdo a exclusdo, fundamentando-se num
sentimento de pertenga dos membros da sociedade na qual a sua participagdo se torna
ativa e significativa.

Neste ambito, a inclusdao configura-se como compreensdao e pleno exercicio da
cidadania por parte de todos os membros da sociedade, bem como o acesso aos direitos
fundamentais do ser humano, nomeadamente o direito a educacdo. Consideramos, por
isso, que a sociedade deste milénio é uma sociedade onde ndo devera haver lugar para a

exclusdo, sendo a inclusdo um dos principios fundamentais para a transformacgdo

humanizadora (Almeida, 2007). Uma escola que se quer inclusiva
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“[..] aspira a respetar y responder a la diversidad de alumnado y
profesorado al entender que el aprendizaje es un proceso social que implica
una relacion mutua [...] que aspira al progreso de todos sus estudiantes
desde el respeto a la heterogeneidad, la coeducacion, el interculturalismo y
la relatividad e interactividad de las necesidades educativas” (Gonzdlez &
Urrutxi, 2001: 9).

Porém, mesmo sabendo que a intervengdo na educagao é lenta, isso ndo nos
impede de construir atitudes e praticas no nosso quotidiano que conduzam a uma
mudanca estrutural na escola. Sabemos, ainda, que a inclusdo envolve, a transformacao
do sistema educacional, para organizar os recursos necessarios ao alcance dos objetivos e
das metas de uma educacdo de qualidade para todos, considerando pertinente o estudo
que aqui desenvolvemos. E nesta senda que Abenhaim (2005) alerta para o facto de que a
escola muitas vezes exclui até aqueles alunos que pensa estar a incluir, verdade que se
verifica através do insucesso educativo com que nos deparamos anualmente. Ser3,
portanto, nesta ordem de ideias que as pedagogias da atualidade remetem para um papel
ativo do aluno e do professor, onde o saber se assume de forma contextualizada, dotando
o individuo de capacidades que |he permitirdo enfrentar as mutacdes sociais e permitir-
Ihe-do “[...] adotar certos comportamentos dentro de certas situacées” (Charlot, 2005:
92).

A Educacdo Inclusiva, e uma vez que a educacdo é a chave para se chegar a
inclusdo social, a justica social e a uma cidadania igual para todos, tem, assim, um papel
preponderante nas oportunidades de qualquer ser humano. Conseguir organizar a
educagao de forma inclusiva requer estar-se sensivel a prépria filosofia de inclusao e da
riqueza da diversidade, o que podera justificar o longo caminho que foi necessario trilhar
até chegarmos, hoje, ao conceito de Educagao Inclusiva, aspeto que aprofundaremos no

ponto seguinte.

1.2 Educacgao Inclusiva

A problematica da diferenca, e mais concretamente da deficiéncia, foi abordada
ao longo da histéria de forma diversa. As criangas com deficiéncia tém sido ao longo dos
tempos discriminadas. S6 a partir da década de 70 é que houve uma maior preocupac¢ao

neste sentido, passando a reconhecer-se que os individuos com Necessidades Educativas
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Especiais (NEE) teriam mais sucesso escolar se fossem inseridos em turmas regulares e
tivessem acesso ao curriculo comum, desde que este sofresse as adaptagdes necessarias
as suas necessidades (Correia, L., 2006). E a partir desta premissa que tém ocorrido
mudancas e controvérsias acerca de respostas as situacGes de deficiéncia, isto &, da
diferenca. Tal como salientam Moreira e Baumel (2001: 3), “[..] historicamente,
deficiéncia e diferenca foram concebidas como sindnimos, fazendo com que ndo se
distinguissem limita¢des préprias da deficiéncia de limitacdes construidas socialmente”.

E na procura de respostas para as situacdes de deficiéncia inserida nos
movimentos contra a exclusao social e, portanto, na necessidade de promover o sucesso
de todos os alunos que frequentam as nossas escolas, que a Educagdo Inclusiva teve as
suas origens. E neste sentido que o movimento pela inclusdo veio redefinir os papéis da
Educagao Especial, atribuindo a escola e aos seus profissionais uma responsabilidade
sobre as suas agdes.

Ao nivel da Educagao Inclusiva verificam-se novos desafios. A diversidade da
populacdo que hoje faz parte das nossas escolas, pela generalizacdo do acesso universal a
escola na segunda metade do século XX, e o facto das sociedades atuais no mundo
ocidental se caraterizarem por uma crescente diversidade, como referimos
anteriormente, coloca novos reptos ao sistema educativo, tendo como objetivo
responder adequadamente a essa diversidade.

Com efeito, “baseado no preceito de que cada individuo, com sua singularidade,
deve usufruir do bem comum, intensifica-se, na sociedade atual, a discussdo em torno do
novo conceito, denominado inclusdo”, definido por Mader (1997) e defendido por
Mendes, Rodrigues e Capellini, (2003: 181) como um “paradigma que considera a
diferenca como algo inerente na relacdo entre os seres humanos”.

Neste contexto, a Educagdo Inclusiva pressupde escolas abertas a todos, onde
todos aprendem juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades, porque o ato
educativo se centra numa Gestao Curricular Flexivel, construida em fungao dos contextos
de pertenga dos alunos, da procura de vias escolares diferentes para dar resposta a
diversidade cultural, implementando uma praxis que contemple diferentes metodologias

que tenham em atengdo os ritmos e os estilos de aprendizagem dos alunos (Rolddo,
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2003b). Pressupde, ainda, segundo Rodrigues (2006: 77), “uma participacdo plena numa
estrutura em que os valores e praticas sdo delineados tendo em conta todas as
caracteristicas, interesses, objectivos e direitos de todos os participantes no acto
educativo”, bem como, segundo Ainscow (2000), uma valorizacdo da diferenca,
considerando-a como um desafio e oportunidade para criar novas situacbes de
aprendizagem, elencando o que possa impedir a participacdo de Todos.

Neste sentido, todos os atores do processo educativo (alunos, professores,
comunidade, familia...) devem trabalhar em conjunto proporcionando, de acordo com
Serra (2006), o desenvolvimento das potencialidades e a promocdo das aprendizagens de
cada aprendente. Baseando-se nestes principios, Rodrigues (2006) advoga que a
Educacdo Inclusiva é um direito humano, onde todas as criangas tém a prerrogativa de
frequentar o ensino regular onde se devera desenvolver uma pedagogia diferenciada com
o objetivo do desenvolvimento global dos alunos “normais” e “diferentes”.

Como tal, compreende-se que, para a construcdo de uma Escola Inclusiva, serd
importante desenvolver politicas educacionais capazes de transformar a escola em
espacos significativos de aprendizagem, com praticas pedagdgicas e curriculares que
procurem o desenvolvimento pleno de Todos os alunos.

Neste sentido, e embora a Educacdo Inclusiva tenha tido a sua origem no centro
das pessoas com deficiéncia, hoje “[..] implique I'adoption d’une vision large de
I'Education Pour Tous, couvrant toute la gamme des besoins de tous les apprenants [...]”
(UNESCO, 2006: 11).

E no mesmo sentido que Aranha (2001: 2) refere que “a ideia de inclusdo
fundamenta-se numa filosofia que reconhece e aceita a diversidade na vida em
sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos a todas as oportunidades,
independentemente das peculiaridades de cada individuo ou grupo social”. Ainda no

seguimento desta ideia, verificamos, e tal como a UNESCO preconiza, que a diversidade

“ne s’épuise pas dans la multiplicité des différences linguistiques, ethniques
et culturelles, mais elle provient aussi de différences moins évidentes mais
tout aussi importantes, que sont les différences économiques, de capital
social et culturel, des origines sociaux, de suivi des familles et des capacités
des éleves” (UNESCO, 2008: 1).
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Responder adequadamente a essa diversidade é o desafio da Educacdo Inclusiva.
Além disso, é pelo facto de dever ser para Todos (Correia, L. 2001), que ndo se pode
encontrar “[...] desligada da realidade, sem qualquer hipdtese de concretizagao” (Bénard

da Costa, 1999: 35-36).

1.3 De uma Educacao Inclusiva a uma Escola para Todos

Como referimos anteriormente, a Educacdo Inclusiva teve a sua origem na
Educacdo Especial e o seu cerne esta no direito a educacdo, estabelecido pela Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos em 1948* (UNESCO, 2005). Insere-se nos grandes
movimentos contra a exclusdo social e inspira-se nos principios da liberdade e da
solidariedade humana (Serra, 2006). O conceito associado a Educacdo Inclusiva tem como
objetivo essencial unificar a Educacdo Especial e a Educacdo Regular, partindo da
premissa de que “[...] todos os alunos sem excepcdes, devem ser escolarizados em aulas
regulares e receber nelas educacao eficaz.” (Serra, 2005: 35).

Tendo como ponto de partida a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem de
(1948), posteriormente, na década de 90, apds a Conferéncia Mundial de Educa¢do para
Todos, de Jomtien (1990), na Tailandia, onde o respeito pelo outro e a equidade se
configuram como grandes principios de ser e de estar com os outros, foram produzidas e
aprovadas (com a publicacdo da Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos) as
primeiras orientacdes sobre Educa¢cdo para Todos. A esse respeito, Sanches e Teodoro
(2007: 106) consideram que “este posicionamento obriga a um outro olhar e um outro
sentir em relagdo a riqueza social e a diversidade humana, nas suas mais diversas formas
e nos seus diferentes contextos”.

A evolugdao deste posicionamento acontece apds a realizagdo da Conferéncia
Mundial de Salamanca (UNESCO, 1994) - Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade - com a presenga de Portugal e uma projegao
mundial, cujas decisGes foram ajustadas as respetivas carateristicas socioculturais e

econdmicas de cada pais ou regido (Bénard da Costa, 2006a).

4 Onde se declara que “todos tém direito a educagdo [...]. A educacio deve ser gratuita, pelo menos aos

niveis elementar e basico. A educagio elementar deve ser obrigatoria”. (Art.26)
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Nessa Conferéncia, da qual resultou o documento Declaragdo Mundial de
Salamanca, foram debatidos os pilares da Escola Inclusiva, preconizando uma Educacgao
Inclusiva que reconhega as diferengas individuais de cada aluno. Definem-se diretrizes de
acdo aos diversos niveis - internacional, nacional e regional - no que concerne as novas
concecOes de organizacdao e politicas educativas, aos fatores e gestdo escolares, ao
recrutamento e formacdo de pessoal docente e, ainda, aos servicos de apoio, as areas
prioritarias e as perspetivas da comunidade educativa. A partir desse momento, passam a
situar-se os alunos com NEE num contexto mais alargado dos direitos do Homem,
aludindo a Declaracéo dos Direitos do Homem, de 1948, a Convengdo dos Direitos da
Criang¢a, de 1989, a Declaracéio Mundial sobre a Educagdo para Todos, de 1990, e também
as Normas das Nagées Unidas sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com
Deficiéncia, de 1993 (Sanches & Teodoro, 2006). Assim, a educacdo de cada um devera
processar-se no Ensino Regular, tendo como referéncia o curriculo escolar. Falar da
Educagao Inclusiva passa pela total compreensdo e atengdao dada a cada situagao, em
particular, o que acarreta graus de dificuldade e complexidade que levam a que os
docentes e os alunos sejam confrontados com aprendizagens significativas, fazendo da
aprendizagem um auténtico desafio a criatividade, numa légica de rutura com ideias pré-
definidas (Sanches & Teodoro, 2007). Nesse sentido, ha que se processar uma mudanca
de mentalidades, promovendo o sucesso dos alunos que frequentam as nossas escolas
(ibidem).

Nesta senda, e de acordo com a Declaragdo Mundial de Salamanca, o principio da

Educacdo Inclusiva consiste na possibilidade que é conferida a todos os alunos de:

“[...] aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentam. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos vdrios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educa¢do para todos, através de curriculos
adequados, de boa organizacéo escolar, de estratégias pedagdgicas, de
utilizagdo de recursos e de uma cooperaco com as respectivas
comunidades” (UNESCO, 1994: 11-12).
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Esta declaragdo ganhou relevo significativo quer pelo nimero de paises e
organizacOes ndo-governamentais envolvidos, quer pelo empenho direto da UNESCO, do
PNUD e do Banco Mundial, representando, desta forma, um compromisso politico
universal para responsabilizar os estados e respetivos governos pela concretizacdo das
medidas preconizadas (Baptista, 1999).

Na mesma perspetiva, e a um nivel mais contextualizado, salienta-se a elaboracdo
do Relatdrio Educag¢éo, Um Tesouro a Descobrir (UNESCO, 1996), onde se perfila a
necessidade de garantir o acesso de todos a educagdo, ao longo de toda a vida no seio da
sociedade, “que se deve organizar a volta de quatro aprendizagens fundamentais:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver em comum e aprender a ser”
(UNESCO, 1996: 77).

Foram produzidos, nos anos subsequentes, encontros e documentos importantes
relativos a El, nomeadamente: a Carta do Luxemburgo (1996) cujo objetivo é desenvolver
nos professores atitudes para poderem dar resposta a diversidade dos seus publicos e aos
grandes desafios de uma El promotora de todos e de cada um; o Férum Mundial Da
Conferéncia de Dakar (2000), que perspetiva até 2015 o acesso a uma educac¢do de
gualidade, gratis e obrigatdria, por parte das criangas, mas que, talvez por ter objetivos
demasiado ambiciosos, ndo foi considerada prioritaria por alguns paises (Hegarty, 2006,
citado por Bénard da Costa, 2006a).

No seguimento do Plano de Acg¢do Dakar sucederam-se alguns relatdrios,
concretamente o Rapport Mondial de Suivi sur I'Education pour Tous (2009), realizado
pela UNESCO, no qual foram abordados os objetivos do Plano de Ac¢do Dakar,
demonstrando que persiste o esforgo de concertar acordos e experiéncias a nivel
internacional, e mesmo mundial, que viabilizem uma efetiva Educacdo Inclusiva para a
qual se pretende caminhar.

Com efeito, as perspetivas da Educacdo Inclusiva subjacentes as sugestOes
apresentadas para a organizagdo dos servigos num sistema de Educagdo Inclusiva,
também se enquadram no movimento de ambito mundial que tem sido defendido, nas
ultimas décadas, em diversos féruns internacionais e apresentado em documentos das

Nacbes Unidas e da UNESCO (Bénard da Costa, 2006a).
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No seguimento das transformagdes levadas a cabo na educagdo, concretamente
para conseguir uma Educacdo Inclusiva, realizou-se em Novembro de 2008, em Genéve, a
482 Conferéncia Internacional da Educagdo, L’éducation pour linclusion: la voie de
I’avenir, com a participa¢do de mais de cento e cinquenta paises, incluindo Portugal, com
a intervengdo da entao Ministra da Educagdo, Maria de Lurdes Rodrigues, e visando o
debate e testemunho dos paises participantes, perspetivando, como o préprio titulo
sugere, a Educacao Inclusiva.

A reforgar o direito a educac¢do, podemos ler no documento da sessao de abertura
dessa Conferéncia o seguinte:

“L’éducation est un droit humain fondamental, comme on peut le lire dans
la Déclaration universelle des droits de 'homme, dont on célebre cette
année le 60e anniversaire. Depuis son adoption, un certain nombre de
traités et d’instruments normatifs importants ont réaffirmé ce droit — tout
récemment, la Convention relative aux droits des personnes handicapées,
entrée en vigueur en mai dernier. L’ensemble de ces instruments repose sur
le méme principe: celui de la non-discrimination, pour quelque motif que ce
soit” (UNESCO, 2008: 3).

Para além disso, sucederam-se um conjunto de decisGes e medidas de
organizacfes internacionais como a UNESCO, que tém vindo a influenciar, como
responsaveis pelo desenvolvimento de conceitos relativos ao setor educativo e mais
precisamente a Educacdo Inclusiva (Sanches, 2005), a definicdo de politicas sociais e
educativas de varios paises.

Segundo alguns autores (Ainscow, 1995; Rodrigues, 2001; Correia, 2001;
Armstrong, 2001; Warwick, 2001), referidos por Sanches e Teodoro (2007: 107), uma das
ideias chave da Educacdo Inclusiva é justamente que a educacdo deve ser para “todos os
alunos, independentemente do seu sexo, cor, origem, religidao, condicdo fisica, social ou
intelectual, o que coloca o problema da gestdo da diferenca, considerando a diferenca
uma forga e uma base de trabalho”.

No entanto, embora seja consensual que a Educacdo Inclusiva é um marco
essencial para que a igualdade de oportunidades na aprendizagem seja operacionalizada,
existem criticos a sua conce¢do. Rozek (2009), referindo-se a Andreozzi, alerta para o

facto de a Declaracdo de Salamanca remeter para alguns aspetos que fazem da El uma
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férmula ineficaz para a igualdade de direitos e de oportunidades. Andreozzi centra-se no
facto de que a prépria definicdo de Educacgdo Inclusiva pressupde que exista exclusao,
concluindo que a sociedade contemporanea nao inclui todos os individuos, nem pessoal,
nem profissional, nem socialmente, como é preconizado nos ideais da Revolucdo
Francesa. Ndo analisa, portanto, as diversas condicdes de exclusdo, na otica da
inclusdo/exclusdo.

Outra critica da mesma autora, direcionada para a Declaragao de Salamanca, vai
no sentido de ndo concordar com o facto de ser a escola a adaptar-se ao sujeito, visto que
ndo promove a mobilidade, obrigando todos os sujeitos (com ou sem NEE) a confluirem
no mesmo espaco fechado. Rozek (2009: 9) concordando com Andreozzi afirma que:

“O discurso da Educacdo Inclusiva direciona esfor¢cos pedagdgicos via

estratégias e programas para promover a eliminagdo da excluséo; esse

movimento tende a igualar a diferengca sem reconhecé-la. Isto esvazia a

educagdo enquanto ato simbdlico e enfraquece o proprio ato educativo.”

Rozek (2009: 9) remete-nos, ainda, para a visao de Dias (2006) que, referindo-se ao
principio do pensamento moderno de Escola para Todos, se questiona: Em que ponto do
caminho esse idedrio se perdeu, para que se instaurasse, no século XX|, um novo
paradigma, que na verdade é o retorno do principio ético da educa¢cdo moderna?. A critica
é feita, também, ao modelo de avaliagao dos alunos, na medida em que a criagao de
testes e instrumentos que sirvam para medir e classificar a inteligéncia de cada um leva a
exclusdao, do mesmo modo que as politicas educativas que sdo criadas para atender os
alunos com NEE, considerados como fugindo a normalidade, levam também a que seja
instaurada a propria exclusdo. Ao procedermos a comparagdes a nivel de resultados de
testes, acabamos por colocar a crianga numa situacao de classificacdo, o que leva a que
os piores alunos sejam etiquetados e excluidos do contexto de uma infancia normal.

Correia L. (1997) assume, também, uma posicdo clara sobre este assunto, criticando
aqueles que defendem a insergdo de alunos com NEE nas turmas do Ensino Regular. Na
opinido do autor, embora seja benéfico colocar os alunos com NEE (mesmo aqueles com
Necessidades Educativas Especiais severas) no mesmo espaco que os alunos do Ensino
Regular ocupam, deve ter-se em atengdo que nem sempre isso € possivel, pois por vezes

os seus direitos e o respeito pelas suas individualidades sdo postos em causa, ndo se
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respeitando as suas particularidades. Neste sentido, acredita que a permanéncia destes
alunos, a tempo inteiro, nas turmas de Ensino Regular, pode ndo ser a solucdo mais
adequada e benéfica para eles. Considera que a insercao de alunos com NEE em classes
regulares vai ao encontro da efetivacdo da El mas, por outro lado, alerta para a
necessidade de ser dado apoio apropriado, fora da turma, incidindo na realizagdo de
tarefas que envolvam o aluno no desenvolvimento de aptiddoes inerentes ao seu
quotidiano. Para o autor “[...] o principio da inclusdo apela, assim, para uma Escola que
tenha em atengdo a crianga-todo, ndo sé a crianga-aluno, e que, por conseguinte,
respeite trés niveis de desenvolvimento essenciais — académico, socio-emocional e
pessoal - , por forma a proporcionar-lhe uma educacao apropriada, orientada para a
maximizacdo do seu potencial” (Correia, L., 1997: 34).

Entendemos, pois, que 0 mesmo autor, assim como outros investigadores e
educadores a que recorre, como por exemplo, Braaten, Kauffman, Polsgrove e Nelson
(1988), concordam que as politicas educativas existentes ndo ddo o apoio necessario para
que todos os alunos possam ser ensinados em turmas regulares.

Contudo, apesar das criticas levantadas a Educacdo Inclusiva e dos obstaculos com
0s quais nos possamos confrontar na sua operacionalizagdo, consideramos que é um
desafio que permitird que a educacao e a aprendizagem cheguem a todos os alunos, de
forma cada vez mais eficaz, independentemente das suas singularidades. E nossa
intencdo, com a realizacdo deste estudo, compreender que medidas estdo a ser
desenvolvidas nesse sentido, no Agrupamento em questdo, para que nos seja possivel
contribuir para a efetivacdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, respeitando os

contextos de origem e as carateristicas e necessidades de cada aprendente.

1.4 Educacao Inclusiva e suas Implicacdes para as Praticas Curriculares dos

Professores e para a Organizacao das Escolas

Considerando a acdo educativa, na escola, como um fendmeno social e a qual
estdo inerentes meios e fins especificos, a mesma é imposta uma multiplicidade de

desafios para que a sua operacionalizacdo seja assegurada (Morgado, J. A., 2000). Tais
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desafios sofrem mutag¢des a par das mudancas sociais e, neste sentido, a formacao para a
cidadania, a promogdo para a socializacdo e o fortalecimento das relacGes interpessoais
comecam a fazer parte integrante dos objetivos fundamentais das escolas (Santos, 2007).

E no sentido de dar respostas adequadas a todos os alunos que a massificacdo do
ensino acarretou novos reptos a agdo educativa, a partir da diversidade e complexidade
das situacOes sociais emergentes.

Responder adequadamente a diversidade constitui um desafio inevitavel com que
a escola e os professores se deparam, exigindo-lhes caminhos, também eles diversos,
para promover o acesso e o sucesso de Todos. Desta forma, a escola assume um papel
fundamental no desenvolvimento de agbes para efetivagao deste novo paradigma
educativo (Mendes, Rodrigues & Capellini, 2003). Contudo, as tematicas de
democratizagdao social, que pdem de parte a escola estratificada e diferenciadora e
apostam na igualdade de oportunidades, embora mais vincadas neste século, continuam
a revelar insucesso escolar e desigualdade social (Santos, 2007).

Neste sentido a contextualizacdo e flexibilizacdo curriculares apresentam-se como
uma mais-valia para atenuar essas desigualdades sociais. A reconcetualizagdo curricular
aponta para um curriculo que se encontra permanentemente em (re)construgdo, como
algo aberto, que exige o conhecimento profundo da realidade (ibidem), indo ao encontro
de uma Educacdo Inclusiva. De acordo com esta concecdo curricular, os professores
deixam de ser percebidos como meros executores do curriculo, passando a ser
perspetivados como (co)construtores e gestores do mesmo. Do nosso ponto de vista, e tal
como referimos anteriormente, a El ndo poderd ser objetivada apenas para os alunos
portadores de NEE, devendo abranger todos os individuos numa perspetiva de respeito
pelas individualidades a eles associadas, aspeto também defendido por Alves (2006).

E no sentido da concretizagdo de uma Educagdo verdadeiramente Inclusiva que se
espera das “escolas e dos professores um salto qualitativo relevante que permita
modernizar 0 nosso sistema curricular e garantir que a escola basica cumprira melhor
para todos a sua formacdo de base [...]” (Rolddo, 1999a: 45), através da diferenciacdo e
adequacdo curriculares, gerindo de forma flexivel o curriculo e procedendo a uma

z

investigacdo e reflexdao aprofundadas do quotidiano escolar. E necessario que os
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profissionais educativos se apoiem em atitudes de pesquisa e formacdo continua para
gue a sua pratica se “[...] reverta em promogdo de desenvolvimento humano por meio
das aprendizagens, bem como, sirva de mediagao para o processo de construgdao de
identidade dos agentes sociais” (Alves, 2006: 104). E a partir de um “[..] olhar
diferenciado para os atuais paradigmas de educacédo, escola, curriculo, sujeito” (Corréa &
Stauffer, 2006: 125) que sera possivel construir uma educacdo efetivamente inclusiva e
democratica.

A questdo da diferenciacdo curricular pode ser encontrada nos discursos inclusivos
da escola, pelo que é evidentemente um dos temas que preocupa os profissionais
educativos, nos debates da atualidade. J4 na década de 70 se encontram indicios de
alguma preocupacdo em torno desta questdo, visto que, nesta década, em Inglaterra, se
procedeu a um estudo onde, durante alguns anos, se foi verificando que todos os alunos
manifestavam algum tipo de dificuldade, numa ou noutra altura do seu percurso
académico, sendo necessario recorrer a meios adequados e adaptados por forma a
responder as dificuldades de modo eficaz. Foi através deste estudo, e do respetivo
relatério redigido posteriormente, intitulado Relatério Warnock, de 1978, que se chegou
a conclusdo de que ndo eram apenas os alunos portadores de NEE que necessitavam de
um curriculo readaptado, mas sim todos os alunos em geral. Apds este estudo, o relatério
veicula que os programas curriculares devem ser reajustados, para que neste sentido se
possam “vencer as dificuldades escolares” dos alunos (Niza, 1996: 144). Este foi um dos
primeiros passos a ser dado para aquilo que viria a ser designado por diferenciagéo
curricular. Nele podemos encontrar, ainda, uma reflexdo aprofundada sobre a
necessidade de modificagdes no seio das escolas, quer ao nivel da organizagdo das aulas,
guer ao nivel da elaboracdo do curriculo e métodos de ensino (Figueiredo, 2002).

Entendendo que a diferenciagao curricular deve ser uma pratica didria, o que
requer que se conceba e concretize o curriculo de forma estruturada e flexivel, centrado
na gestao colaborativa e participativa em que todos os profissionais da educagao
desenvolvem e partilham conhecimentos, competéncias e valores, 0 mesmo ira tornar-se
acessivel a todos os alunos e ird “[...] proporcionar uma educac¢ao de qualidade, quer em

termos de niveis de participagao e envolvimento, quer em termos dos resultados que
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produz” (Bénard da Costa, 2006a: 16). Na continuidade desta ideia, “o professor devera
diversificar e flexibilizar as suas opg¢Oes considerando ndo sé as diferencas entre alunos,
mas também os diferentes objetivos estabelecidos” (Morgado, J. A., 2004: 87) para que
os alunos atinjam as competéncias consideradas basicas e essenciais. Com este objetivo,
e no intuito de atingir o sucesso, a qualidade e a equidade na educagdo, assim como a
inclusdo social, as responsabilidades ndo cabem apenas ao professor, porque gere de
forma flexivel o curriculo, mas sim a toda a escola, através do desenvolvimento de
praticas inclusivas, implicando “uma abertura para uma nova organizacdo do modelo de
escola” (Rodrigues, 2006: 84).

E nesta ordem de ideias que a diferenciacdo pedagdgica e gestdo flexivel do
curriculo nos direcionam ndo sé para uma colaboracdo entre professores, mas também
para uma “[...] gestdo e organizacdo da escola e sala de aulas” (Silva, 2004: 57). A
elaboracdo de um projeto curricular assume aqui toda a importancia, competindo a
escola e aos professores o seu desenvolvimento, baseado numa estrutura aberta e
flexivel, por forma a envolver todos os alunos e, ao mesmo tempo, respeitar as suas
especificidades.

No sentido de envolver toda a comunidade educativa e para que todos assumam
um sentido de pertenca a essa mesma comunidade, compete aos drgdos de gestdo a
responsabilidade de promover esse envolvimento, conjuntamente com todos os
professores, organizando acdes de formacdo e encontrando apoios que permitam aos
professores responderem adequadamente a diversidade dos seus alunos (Correia, L.,
2003). Essa diversidade é considerada como uma mais-valia em todo o processo de
desenvolvimento humano, num contexto de partilha e de participacdo de todos os
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem (idem), almejando o mais alto nivel
de sucesso para todos (Morgado, J. A., 2004).

Com uma politica de Educacdo Inclusiva, receber, aceitar e responder
adequadamente a diversidade, torna-se um imperativo. Este facto induz, forgosamente,
uma mudanga das praticas pedagdgicas e curriculares e das identidades profissionais dos
professores. As atitudes didrias terdo de se refletir nas praticas dos profissionais, quer

junto de criangas com Necessidades Educativas Especiais, quer junto de todos os alunos
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em geral, visto que a flexibilizagdao curricular ndo pode ficar presa a conteudos
predefinidos e a ritmos e estratégias rigidas e fechadas. Pelo contrario, deve conseguir
adaptar conteudos, ritmos e estilos de aprendizagem as condicGes de cada um (Bénard da
Costa, 2006a).

Na verdade, se forem desenvolvidas reflexdes ricas, pertinentes e motivadoras
sobre as finalidades e mais-valias da Educacdo Inclusiva e as suas ambicOes sociais, ainda
nos defrontamos com um vasto caminho a ser trilhado, a todos os niveis, nomeadamente
ao nivel da organizac¢do da Escola.

Para que haja efetivamente uma reorganizacdo da Escola terd que haver,
concomitantemente, uma reflexdo sobre a mesma, ou seja, uma escola “com a
capacidade de se pensar a si prépria”, sendo que “a essa escola pensante” se atribui a
“designacdo de escola reflexiva” (Alarcdo, 2007: 121). Subjacente a ideia de uma escola
reflexiva, esta a existéncia de uma organizacdo e gestdo participada, coerente, interativa
e flexivel (Alarcdo, 2005), tratando-se do conceito de “escola aprendente, qualificante”
(Alarcdo, 2007: 121), e, portanto, uma escola vista como uma organiza¢do aprendente e
reflexiva que se ajusta a diversidade dos seus alunos, mais do que os alunos a escola, de
acordo com o ja preconizado na Declara¢do de Salamanca:

“O principio orientador deste enquadramento de agdo consiste em afirmar que as
escolas se devem ajustar a todas as crian¢as independentemente das suas
condicdes fisicas, intelectuais, linguisticas ou outras” (1994: 11).

No fundo, uma escola que se orienta no sentido de viabilizar a concretizagao de
praticas inclusivas.

No entanto, para que a Educagdo Inclusiva se torne uma realidade é necessario
criar condices e recursos adequados a cada situacdo (UNESCO, 2005), a cada contexto,
ndo descurando o facto de que o ensino individualizado, a criacdo/elaboragdo de
programas especiais poderdo levar a uma exclusdo que, do nosso ponto de vista, devera
ser evitada.

Assim, para além do envolvimento e do papel fundamental dos professores e dos
pais, podera “haver também a necessidade de se envolverem outros recursos (psicologos,

terapeutas, médicos [...]” (Correia, L., 2008: 19), bem como outros servicos de apoio,
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nomeadamente o apoio de professores da Educacdo Especial, enquanto conjunto de
servicos especializados destinados a responder as Necessidades Educativas Especiais de
alguns alunos, tendo como base as suas capacidades e necessidades e, como fim, a
maximizacdo do seu potencial (Correia, L., 2003). Dito de outra forma, deverdo existir
recursos especializados que se constituem como condigao fundamental para a prestagao
de apoio a alunos com NEE (Correia, L., 2008) , bem como uma equipa multidisciplinar
que avalie cada situagdo, a fim de se perspetivar uma intervengdo o mais atempada e
adequada possivel. Consideramos relevante salientar o facto de o conceito de NEE, de
acordo com Serra (2005: 36) e suportado por Ainscow (1999), ser ampliado, no sentido
em que nos remete para uma maior abrangéncia abarcando mais do que deficiéncias,
numa perspetiva mais inclusiva, “passando a considerar-se nele, todas as criangas que
experimentam algum tipo de barreira no ambito das experiéncias relativas a sua vida
académica [...]".

No seguimento de uma Educac¢do Inclusiva, os recursos constituem-se como
fundamentais, orientando a intervencdo, segundo Ainscow (1999, citado por Serra 2005:
37), ndo “apenas no sentido de minorar as dificuldades da crian¢a, mas antes no sentido
de criar condicOes para a sua realizacdo enquanto pessoa, anulando barreiras nos
contextos em que a crianga vive”, sendo que a educacdo deve ser encarada como
facilitadora do desenvolvimento humano, livre de quaisquer barreiras, fisicas ou de outro
teor (UNESCO, 2005). Neste propdsito, a existéncia de recursos pedagodgico/didaticos e a
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas sdo exemplos de responsabilidades que deverao
ser assumidas, conjuntamente com as identidades locais. Nesta otica, o recurso a
parcerias ganha todo o sentido (idem), sendo que as mesmas sdo algumas das
implicacOes para a escola visando a operacionalizacdo da Educacdo Inclusiva, envolvendo,
portanto, “todos os membros da comunidade local, incluindo lideres politicos e religiosos,
servicos locais de educacdo e os media” (ibidem: 13), entre outros que se afigurem
proficuos.

Assim, e considerando que a Educagado Inclusiva pretende melhorar os locais de
aprendizagem, bem como criar oportunidades para que todos os alunos sejam bem

sucedidos nas suas atividades, os recursos “[..] tais como materiais escolares,

36



Educacao Inclusiva

equipamento especial, pessoal auxiliar [...]” (Serra, 2005: 15), tornam-se uma necessidade
para apoiar os professores na operacionalizacdo da Educagdo Inclusiva e, por
conseguinte, na Gestado Flexivel do Curriculo.

Independentemente de quem define o curriculo nacional, os professores sdo os
principais executores praticos dos curriculos e, nesse ambito, tém uma responsabilidade
indiscutivel nas situacdes de aprendizagem escolares (Lopes, 2003). Os professores “[...]
deverdo trabalhar em conjunto a fim de se certificarem que as necessidades de todos os
alunos sdo atendidas e que todos os alunos sdo encorajados a maximizar o seu potencial”
(Voltz, Brazil & Ford, 2002: 9).

Cachapuz, Praia e Jorge (2000) descrevem de forma inequivoca o papel que os
professores podem desempenhar sobre o préprio curriculo:

“[...] faz todo o sentido dizer que os bons professores podem recuperar o
pior curriculo, informando-o de componentes essenciais para o vivificar,
para relevar a humanizag¢éo e a cultura cientifica, os valores éticos e
morais, para dar sentido a novas atitudes sobre o sentir e o pensar. E, de
outra forma, os maus professores podem liquidar o melhor dos curriculos,
lendo as suas principais mensagens de uma forma distorcida [...] Apela-se,
pois, para um trabalho conjunto dos professores, quer na interpretag¢éo e
(re)construgdo do curriculo quer na sua mobilizagéo” (p. 77).

O proprio Ministério da Educacdo considera que um elemento essencial da agdo
dos professores é a sua capacidade para trabalharem de modo colaborativo, assumindo
um papel ativo na estruturacdo e operacionalizacdo do processo de gestdo flexivel do
curriculo, valorizando estruturas de gestao curricular da escola e intervindo em diversas
instancias, como sejam os Conselhos de Turma, as Dire¢Ges de Turma, os Departamentos
Curriculares e a Articulagdo com a Comunidade Educativa (ME, 1999).

Como em qualquer outra atividade profissional, o professor necessita de aprender
a desempenhar a sua fungao mesmo depois de ter terminado a sua formagdo académica.
Isso sé sera possivel se conseguir praticar uma ag¢do educativa baseada “[...] numa atitude
reflexiva, usando a investigacdo-agao como estratégia educativa de resolugao de
problemas” (Zeichner, 1993 e Sanches, 2005, citados por Sanches & Teodoro, 2007:114)

ou, como resume Rodrigues (2001), o professor desenvolve-se em conjunto com o aluno

e com a escola.
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As atitudes dos professores relativamente a Educacdo Inclusiva dependem
fortemente da sua experiéncia, sendo que se os alunos sdao vistos como um desafio, as
atitudes tendem a ser positivas (UNESCO, 2005). Outros fatores que influenciam as
atitudes dos professores e, portanto, que interferem no sucesso da Educacdo Inclusiva,
sao nomeadamente: “a formagao do professor, a possibilidade de ter apoio na sala de
aula, o tamanho da classe [...]” (UNESCO, 2005: 19), e acrescentariamos, no que concerne
a nossa experiéncia, o excesso de trabalho e a burocracia.

Parece-nos, no entanto, que a forte reticéncia a generalizacdo da Educacdo
Inclusiva, que se tem verificado por parte de alguns docentes, ndo diz respeito tanto a
rejeicdo deste tipo de filosofia, raramente contestada ou questionada, uma vez que o seu
fundamento é, por esséncia, e na nossa perspetiva, indiscutivel, mas verifica-se,
sobretudo, em funcdo de consideracdes pedagdgicas, uma concretizacdo, no contexto
presente, com escassos recursos atuais.

Acreditamos, assim, que ndo basta decretar a Educacao Inclusiva para que esta se
torne pedagogicamente efetiva e eficaz, pois, a ser desta forma, a inclusdo mais ndo sera
do que uma integracao fisica, no espaco escolar ordinario (todos na mesma turma) com a
perspetiva de uma continuagdo das praticas pedagodgicas atuais que sé podera conduzir
estas criangas a uma maior situacdo de fragilidade. A inclusdo sistematica parece-nos uma
resposta demasiado simples para uma situagdao demasiado complexa. Proceder a
ajustamentos e/ou alteragGes tanto no desenho e na gestdo curricular, como no
desenvolvimento profissional dos professores, sobretudo ao nivel dos valores, atitudes,
competéncias, praticas pedagdgicas e na lideranca efetiva, sdo aspetos essenciais para
que se modifique a cultura e a organizacdo da escola (Morgado, J. A. 2004). Estas
mudancas sdo fundamentais para a implementacao da Educacdo Inclusiva.

Assim, no contexto de uma escola que se deseja cada vez mais inclusiva, é
impreterivel que se desenvolvam novas atitudes. A diferenciacdo deverda partir da
diversidade e os professores devem ter em conta o grupo heterogéneo de alunos de cada
turma e aprender em grupo, de forma cooperativa, responsavel e responsabilizante.
Devem também adotar atitudes que impliquem os alunos na construcdo dos seus

proprios saberes, ao mesmo tempo que abre a escola a uma socializagao do saber entre si
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proprios e os alunos (Sanches & Teodoro, 2007). A Educacgdo Inclusiva requer uma “[...]
reorganizacao do sistema de ensino, com o objetivo de fazer com que a escola se torne
aberta as diferencas e apta a trabalhar com todos, sem distin¢do de raca, classe, género
ou caracteristicas pessoais” (Grande, 2006: 9).

Nesta perspetiva, uma Escola para Todos deve nortear-se pelos principios da
Educacdo Inclusiva, o que implica estar intimamente “relacionada com a implementacao
de respostas adequadas ao largo espectro de necessidades educativas dos alunos [...]”
(UNESCO, 2005: 12), recorrendo para tal a Gestdo Curricular Flexivel, aspeto sobre o qual

nos debrugaremos no capitulo dois.

1.5 Enquadramento Legal da Educacgao Inclusiva no Contexto Nacional

Acreditamos que a legislacdo relativa a educacdo deveria evidenciar os objetivos
da inclusdo e, como tal, conduzir as escolas a dotacdo de meios Uteis a incrementacdo dos
desenvolvimentos e dos processos tendentes a inclusdo. Desta forma, deveria existir um
enquadramento que abarcasse todos os setores da escolaridade obrigatéria com
objetivos das politicas direcionadas para todos os membros da comunidade educativa.
Verifica-se que a evolugao da Educagao Inclusiva em Portugal, desde meados do século XX
até aos nossos dias, sobretudo no que diz respeito as medidas educativas especiais para
fomentar a Educacdo Inclusiva, é suportada por varias medidas legislativas que traduzem
as diferentes fases desse processo evolutivo. Na verdade se queremos que haja equidade
e qualidade na educacdo é, na senda de Correia L. (2003), necessario que a legislacdo seja
elaborada, regulamentada e implementada nesse sentido, embora saibamos que “a
legislacdo, por si s6, ndo tem capacidade para [..] garantir a sustentabilidade das
mudancas que se impd&e no sector educativo” (Bénard da Costa, 2006a: 42).

Neste capitulo aludimos ao enquadramento da Educacdo Inclusiva em contexto
nacional, particularmente a partir da década de 70, fazendo referéncia a alguma
legislacdo que se nos afigura mais significativa nesse ambito.

Com a Constituicdao da Republica Portuguesa (1976) é consagrado o direito de
todos os cidaddos a educagao e a igualdade de oportunidades no acesso ao éxito escolar,

bem como a integracdo na sociedade: “Todos tém direito ao ensino com garantia do
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direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar” (Artigo 742, ponto 1),
incumbindo ao Estado “assegurar o ensino basico universal, obrigatério e gratuito” (artigo
742, ponto 2, alinea a).

Parece-nos, assim, existir uma clara preocupagdao em promover o ensino para
todos, sendo esta reforcada pelo artigo 739, ponto 2, onde consta:

“O Estado promove a democratizagdo da educagdo e as demais condicOes
para que a educagdo, realizada através da escola e de outros meios
formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a superagdo das
desigualdades econdmicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da
personalidade e do espirito de tolerdncia, de compreensGo mutua, de
solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para a
participagdo democrdtica na vida colectiva”.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei n? 46/86, de 14 de outubro,
consigna, pela primeira vez, ao Ministério da Educacdo a responsabilidade pela educacdo
de criangas com deficiéncias e a prioridade do ensino destas criangas nas estruturas
regulares de educacdo (no artigo 172). No mesmo artigo sdo, ainda referidos os objetivos
da Educagdo Especial: “A Educagdo Especial visa a recuperagao e integragdo sdcio-
educativas dos individuos com necessidades educativas especificas devidas a deficiéncias
fisicas e mentais”.

Também o Decreto-lei 319/91, de 23 de agosto, se configurou como um
importante impacto no sistema educativo, determinando as diferentes modalidades de
apoio que as escolas oficiais do Ensino Basico deviam disponibilizar para garantir a
integracdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais, uma vez que a legislacdo
em vigor carecia de atualizagdo e de maior abrangéncia, justificadas, ambas, pela
evolucdo dos conceitos relacionados com a Educacdo Inclusiva, bem como pelas
profundas transformagdes verificadas no sistema educativo e as recomendagdes das
organizacdes internacionais, a que Portugal estd também vinculado. Neste sentido,
Portugal deveria seguir aquelas recomendacdes para facilitar o acesso de todos os alunos
ao Ensino Regular e, ainda, a experiéncia acumulada que permite considerar os diplomas

até entdo vigentes, desatualizados e de alcance limitado. Com efeito, o presente diploma
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considerou “a evolugdao dos conceitos resultantes do desenvolvimento das experiéncias
de integracdo” (DL 319/91).

Relativamente ao reforco da responsabilizacdo atribuida as escolas, no que
concerne os alunos com Necessidades Educativas Especiais, o Despacho 105/97, de 1 de
julho, estabeleceu o enquadramento normativo dos apoios educativos, criando, também,
a figura do “docente de apoio educativo”, em substituicdo dos professores de educacdo
especial, “que tem como funcdo prestar apoio educativo a escola no seu conjunto, ao
professor, ao aluno e a familia, na organizacdo e gestdo dos recursos e medidas
diferenciadas a introduzir no processo de ensino/aprendizagem” (Sanches & Teodoro,
2006: 74).

De todo este processo de enquadramento legal adequado foi emergindo a
necessidade de ultrapassar uma visao de curriculo como conjunto de normas a cumprir,
de modo supostamente uniforme, em todas as salas de aula e de ser apoiado, no
contexto da crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas praticas de
gestdo curricular. Neste sentido, ensaiando as potencialidades de um novo desenho
curricular, as escolas foram convidadas a apresentar projetos de gestao flexivel do
curriculo. As escolas envolvidas neste projeto construiram processos de gestdo curricular
no quadro de uma flexibilidade que procurou encontrar respostas adequadas aos alunos
e aos contextos concretos em que os professores trabalhavam diariamente. Tais projetos
consideraram como pressuposto fundamental a assungdo pelas escolas de uma maior
capacidade de decisdao relativamente ao desenvolvimento e gestdo das diversas
componentes do curriculo e a uma maior articulagdo entre elas, bem como um acréscimo
de responsabilidade na organizagdo das ofertas educativas. E neste contexto que é
publicado o Decreto-Lei n? 6/ 2001, de 18 de janeiro, que se refere a necessidade de
proceder a uma reorganizagdo do curriculo do ensino basico. Este decreto, no ponto 1 do
artigo 29, designa por “curriculo nacional o conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino bdsico [..]”. Aponta, ainda, o mesmo
decreto que o desenvolvimento do curriculo nacional, numa légica de adequacao ao
contexto de cada escola, se deve efetivar através da construcdo de um Projeto Curricular

de Escola/Agrupamento e de um Projeto Curricular de Turma, como forma de o adequar
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ao contexto de cada turma, em detrimento do curriculo como um conjunto de normas
decididas a nivel central, para cumprir de modo supostamente uniforme. Assume, assim,
o Programa do Governo, com a aplicacdo deste Decreto-Lei, como objetivo estratégico a
garantia de uma educacdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo
de educacdo e formacdo ao longo da vida, objetivo que implica conceder uma particular
atencdo as situagOes de exclusdo e desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias
quanto as aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas se processam,
concretamente no que diz respeito a Gestao Curricular Flexivel.

O Decreto-Lei n? 20/2006, no ponto 1 do artigo 62, consagra a criacdo de “lugares
de Educagdo Especial destinados a promover a existéncia de condi¢des para a inclusao
socio-educativa de criancas e jovens com necessidades educativas especiais de caracter
prolongado”. Sdo entdao extintas as Equipas de Coordenagdao do Apoio Educativo,
passando a ser colocados nos quadros dos Agrupamentos de Escolas os professores de
Educacdo Especial para a qual possuem formacao especializada. Este decreto acaba por
recuar no tempo, relativamente aos discursos e praticas educativas que se centravam na
construcdo de uma escola “de todos, para todos e com todos” (Sanches e Teodoro, 2007:
112).

Posteriormente, com o intuito de legislar a favor de uma Educac¢do Inclusiva é
publicado o Decreto - Lei n2 3/2008, de 7 de janeiro, que revoga o Decreto-Lei n2 319/91,
de 23 de agosto, e que estabelece as condi¢bes para a adequacdo do processo educativo
as Necessidades Educativas Especiais dos alunos com limitagdes significativas ao nivel da
atividade e da participacdo, num ou varios dominios da escola. Este Decreto-Lei refere
que a Educagao Inclusiva pressupde a individualizagdo e a personalizagdo das estratégias
educativas, enquanto método para promover o desenvolvimento de competéncias
universais, que permitam a autonomia e o exercicio de uma cidadania plena.

Neste breve olhar retrospetivo, torna-se visivel uma preocupacdo crescente em
legislar a favor do desenvolvimento e implementagao de uma Educagdo Inclusiva. No
entanto, verifica-se que as medidas preconizadas na legislagdo nem sempre tiveram a
repercussao desejada, devido a diversas razées, nomeadamente, a falta de apoios

financeiros, o recurso demasiado generalizado ao apoio individualizado, a falta de

42



Educacao Inclusiva

professores com formacao especifica e caréncia de apoios técnicos ou equipamentos
solicitados pelas escolas. Reconhecemos, por isso, que, apesar de todos os esforgos, ainda
ha muito a fazer para conseguirmos uma Educagdo verdadeiramente Inclusiva para
Todos.

Neste sentido, Sanches e Teodoro (2007) afirmam que é urgente que se dé inicio a
praticas inclusivas com as condicoes de que dispomos, mas sempre no sentido de
melhorar, aprendendo a medida que se vai cooperando. Nao se pode partir do principio
gue o aluno tem um caminho pré-definido a percorrer, concebido pelo curriculo inflexivel
existente. Pelo contrario, devera ser com base no aluno que se determina o curriculo de
que necessita, cabendo ao professor flexibiliza-lo a par do préprio aprendente, de modo a
gue a aprendizagem se concretize. Serra (2005: 43) direciona-nos para a urgéncia de
deixarmos para tras a expressdao Escola Inclusiva, pois considera que se trata de uma
expressao em si mesma estigmatizante, defendendo que devera passar-se a usar a
palavra Escola, ou simplesmente a expressao Escola Contempordnea. Em sua opinido, a
mesma englobara todos os alunos, sentindo-se preparada para os receber qualquer que
seja a sua dificuldade, envolvendo-os ao maximo nas suas aprendizagens.

Importa referir que a educacdo publica faz parte dos fundamentos de qualquer
sociedade democratica, como acontece em Portugal. Neste caso, acredita-se que o
sistema educativo portugués é capaz de favorecer a aprendizagem dos alunos e de os
preparar para o seu papel como cidaddos conscientes, interventivos e responsaveis na
sociedade. A Educacdo Inclusiva no sistema educativo portugués, bem como o
enguadramento legal que a sustenta, procura fomentar a construcdo de uma sociedade
eminentemente inclusiva, o que requer profissionais e escolas capazes de concretizar tal

desiderato.
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Sintese

A Educacdo Inclusiva esteve durante muitos anos associada apenas a Educacdo
Especial e, concomitantemente, aos alunos que possuiam algum tipo de deficiéncia,
sendo, por isso, inseridos no grupo de alunos com NEE. Na atualidade, o modo como a
Educacdo Inclusiva é concetualizada, implica que a Educacdo Especial seja entendida
como um processo continuo de desenvolvimento e aprendizagem, em que todos os
alunos participem na sua propria aquisicio de conhecimentos e desenvolvam, ao
maximo, as suas capacidades. Desta forma, e apoiando-nos em Booth e Ainscow (2002:
7), uma Educacdo Inclusiva é “aquela que estd em movimento”, uma vez que requer uma
participacdo ativa de todos os que nela se envolvem.

Tal como foi analisado ao longo deste capitulo, quaisquer que sejam as mudancas
numa sociedade, elas serdo sempre lentas e operadas de uma forma gradual e a
educacdo ndo escapa a esta realidade. No entanto, verificamos que as mentalidades
comecam a mudar em prol de um ensino que decorre a par com o desenvolvimento das
sociedades e da criagao de ambientes que respeitem a diversidade dos alunos.

Embora se estejam a tomar cada vez mais dire¢ées no sentido de uma Educacgdo
Inclusiva, existe ainda um caminho muito longo a percorrer. Na nossa perspetiva, e tal
como afirma Werneck (2003: 133), as instituicbes deveriam “[...] ensinar seus alunos a
decifrar todas as linguagens sociais”, um imperativo que implica uma revisao dos “[...]
pensamentos, conceitos e sentimentos, questionando-se o sentido e o contexto dessa tao
comentada crise de paradigmas dos dias atuais”, uma vez que existem iniUmeras visoes
acerca da mesma tematica.

Verificamos, pois, que implementar uma Educacdo Inclusiva ndo é de todo
impossivel, nem uma utopia. Urge, simplesmente, a criagcdo de condigdes que apostem na
diferenciacdo pedagdgica e curricular, onde o professor assuma um papel de destaque,
tornando-se um “[...] agente activo en el desarrollo de cada nifio y en la transmisién de
los cambios sociales que les afectan, como vivir en un tipo de familia u otro, o convivir
con ellas alrededor” (Iribarren, 2010: 10). Além disso, devem ser tomadas algumas

iniciativas como, por exemplo, “[...] volver a pensar en el curriculo, repensar la diversidad
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de manera amplia, modificar la cultura y la organizacion del centro, y reconstruir la
organizacién del aula” (Gonzalez & Urrutxi, 2011: 9).

ApOs esta analise e reflexdo, podemos afirmar, em consonancia com Alves (2006),
gue a Educacdo Inclusiva ndo é apenas aquela que aceita as diferencas, mas a que faz da
diferenca uma forma de se expressar e operacionalizar o mundo. Reconhecer e aceitar a
diferenca n3o é suficiente. E imperativo que se transformem as acdes de todos nds,
docentes e profissionais da educagao, convertendo-as numa atitude de respeito pelo
outro e por todas as individualidades que lhe estdo associadas.

Para que isto seja possivel, é necessario que o professor dé inicio a praticas
reflexivas, criticas e auténomas para que se convertam em “[...] profesionales que puedan
reviser su pratica y producer cambios [...] constituyendo grupos de trabajo colaborativo
en los cuales la articulacién de la investigacion didactica con la formacidn inicial de los
profesores y con la formacién continua de los docentes en servicio” (Meinardi, 2009: 8).

Neste ambito, a Gestdao Curricular Flexivel ganha todo o sentido, tema que

desenvolvemos no capitulo seguinte.
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Gestao Curricular Flexivel

Introducao

O seguinte capitulo do enquadramento tedrico do estudo é dedicado ao conceito
de curriculo. Partindo da origem e evolugdo do conceito, bem como das teorias
curriculares que lhe servem de base e o fundamentam, analisamos o conceito de
desenvolvimento curricular, dimensionando-o em torno dos distintos contextos em que
as decisdes curriculares ocorrem e dos diferentes modelos de desenvolvimento curricular
que dai resultam, com particular incidéncia no papel do professor e na estrutura
curricular vigente.

Em momento posterior, e na sequéncia dos aspetos referidos anteriormente,
abordamos os conceitos de Gestdo Curricular e de Gestdo Curricular Flexivel, fazendo
referéncia a importancia da passagem de um conceito de curriculo visto como produto
para um conceito de curriculo visto como projeto.

Terminamos o capitulo com uma referéncia ao conceito de autonomia curricular,
bem como as implicagdes que lhe estdao associadas, sobretudo quando pretendemos que
os professores se assumam como verdadeiros decisores curriculares, em prol de uma

escola verdadeiramente inclusiva.

2.1. Conceito de Curriculo

2.1.1 Origem e Evolugdo

O conceito de curriculo tem vindo a sofrer uma “erosao natural” ao longo do
tempo, ndo existindo ainda consenso relativamente a sua definicdo e/ou aos elementos
que o caraterizam (Pacheco, 1995a: 13). Sdo diversas as definicdes propostas pelos varios
tedricos da area, impedindo que se estabeleca uma definicdo consensual, o que denota a
forte polissemia que perpassa este conceito (Morgado, J. C., 2000).

Derivado do termo latino currere, a palavra curriculo engloba duas ideias
essenciais: caminho ou percurso a seguir e sequéncia ordenada de um conjunto de
estudos ou disciplinas concernentes a um determinado curso ou ciclo de estudos

(Pacheco, 1996).
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Relativamente ao aparecimento da palavra curriculo, em 1981, Hamilton refere
gue o primeiro registo do termo curriculo se encontra no Oxford English Dictionary, no
qual a palavra curriculum é utilizada nos registos provenientes da Universidade de
Glasgow, em 1633, inserida “num certificado de graduac¢do outorgada a um professor”
(Paraskeva, 2000: 31), logo apds a reforma da universidade pelos protestantes, em 1577
(Morgado, J. C., 2000; Paraskeva, 2000).

Sendo assumido como um “instrumento de escolarizagdo” (Morgado, J. C., 2000:
19), o curriculo deve estar em permanente sintonia com os imperativos que, em cada
momento, a sociedade define para a educacdo. Assim se compreende que a sua concecdo
como area cientifica tenha surgido perante a necessidade de dar resposta a emergéncia
de uma sociedade industrializada e as pressdes que exerceu sobre a escola no sentido de
cumprir finalidades bem explicitas e de formar mao-de-obra qualificada (Pacheco, 1996).

Trata-se de uma darea recente que, embora tenha comecado a identificar-se no
seio das Ciéncias da Educacdo a partir de meados do século XIX, sé no limiar do século XX
viria a assumir um lugar de destague no campo educativo (Morgado, J. C., 2000). Foi
nessa altura que o curriculo comegou a adquirir um “estatuto epistemoldgico-cientifico
proprio” (Ribeiro, 1995: 3) e a configurar-se como uma area de conhecimento.

Na verdade, embora as primeiras contribuicbes para a configuracdo do campo
curricular como campo especifico de estudo se atribuam a Spencer, na segunda metade
do século XIX (Morgado, J. C., 2000), é com Dewey e Bobbitt, no inicio do século XX, que o
curriculo comega a configurar-se como um campo auténomo de conhecimento, no
dominio da educacdo, e as escolas comecam a compreender que é da sua
responsabilidade proporcionar respostas as exigéncias impostas pela sociedade. Para
Bobbit, inserido num movimento de cariz eficiente, a escola deveria almejar um curriculo
mais cientifico, centrado no processo de ensino-aprendizagem, direcionado para as
aprendizagens escolares e, em simultaneo, para os comportamentos sociais (Morgado, J.
C. 2000; Paraskeva, 2000). Por seu turno, Dewey, pertencente a um movimento
progressista, reporta-se ao curriculo, inserindo-o na reforma educativa que eclodiu nos
EUA, defendendo que a escola deveria refletir a sociedade, pois esta deve apresentar-se

sob a forma de experiéncias vivenciadas, em que o aluno se posiciona num lugar de
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destaque relativamente as preocupac¢des curriculares (idem). E neste sentido que
Paraskeva (2000: 33) exalta “o primado da experiéncia, postulando-o como prova cabal
do conhecimento”.

Com a eclosdo da Il Guerra Mundial as sociedades sofrem novamente alteracGes
acentuadas. Apds o término deste conflito, o papel da educacao coloca-se no centro das
atencdes e passa a ser uma referéncia obrigatoria no debate politico e educativo em
diversas nacbes, que exigem dela respostas sociais e econdmicas que permitam
ultrapassar o caos provocado pelo conflito (Morgado J.C., 2000). Na década de 50, Tyler
(1949), na sua obra Basic Principles of Curriculum and Instrution, e seguindo a corrente
positivista, propde um modelo de desenvolvimento curricular que pretende estabelecer
uma ligacdo entre teoria e pratica, embora seja apenas na década de 60 que esta area se
desenvolve com os trabalhos de Taba (1962), tendo servido de base para as reformas
educativas desencadeadas nessa época e que passaram a ter em linha de conta um
conjunto de fatores politicos, administrativos e econdmicos e a consignar maior atengao a
formacdo de profissionais educativos (Morgado, J. C., 2000; Paraskeva, 2000). Ainda na
década de 60, ressaltam os estudos de Callahan, que propde uma definicdo de curriculo
associada ao mundo empresarial e econdmico (Paraskeva, 2000). Os administradores das
instituicoes educativas comecam a dar mais énfase ao modus operandi, relegando para
segundo plano os valores educacionais, centrando-se, por isso, numa perspetiva mais
tecnicista de educacdo. Estas mudancas culminariam numa maior atribuicdo de
responsabilidades aos docentes, no que concerne aos métodos utilizados em sala de aula
e as mudangas que se operam ao nivel curricular.

Nos finais da década de 60 e inicio da década de 70, surgem movimentos de
reconcetualizacdo curricular, relativamente aos saberes cientificos associados ao New
Academic Reform Movement (idem, ibidem). Os curriculos acentuam a sua dimensdo
cientifica, centrando-se, na pratica, em “métodos de descoberta préprios da ciéncia”
(Roldao, 1999a: 17). Ainda nestas duas décadas, Tyler e Bloom apoiam-se no movimento
behaviorista, acentuando a vertente tecnicista do curriculo a partir da importancia que
consignam a planificacdo e avaliacdo do ensino. Estas ideias viriam a ser fortemente

criticadas por vdrios estudiosos, inseridos no movimento de contestacdo estudantil da
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época, com base na necessidade de reforcar os valores de liberdade e dos curriculos
passarem a centrar-se nos interesses do aluno, incidindo em temas da atualidade, onde o
conhecimento é posto “ao servico dos problemas reais sociais” (idem, ibidem). Na opinido
de Paraskeva (2000), destacam-se como protagonistas desta corrente contestatoria
alguns tedéricos como Schwab, MacDonald, Huebner, Apple e Michael Young, tendo este
ultimo sido influenciado pela Nova Sociologia da Educacao.

Nas décadas de 70 e 80, do século passado, torna-se visivel a preocupacao do
curriculo ser entendido como meio de garantir o dominio de conhecimentos basicos e o
desenvolvimento de aprendizagens sistematizadas, contribuindo assim para dar resposta
as preocupacdes com a educacdo civica e a formacdo de cidaddos capazes de se
integrarem de forma plena e de intervirem na sociedade (Rolddo, 1999a).

A este respeito, Stenhouse (1975, citado por Paraskeva, 2000) chama a atencdo
para trés dimensdes do curriculo que se enquadram nos estudos de trés grupos de
tedricos. A primeira, proposta por Neagly e Evans (1967), centra-se na definicdo de
curriculo como compéndio das experiéncias ocorridas na escola e evidencia as mais-valias
resultantes do alcance de resultados por parte dos alunos. A segunda, centrada na
proposta de Inlow (1966), concebe o curriculo como o esforco efetuado por parte das
escolas que orientam o estudo dos aprendentes, seguindo determinados objetivos
preconcebidos. A ultima apoia-se em Johnson (1967), que apresenta o curriculo como
uma série de objetivos de aprendizagem, previamente determinados, visando a previsdo
dos resultados educativos. Para além destas trés dimensdes, Paraskeva (2000),
acompanhando ainda a perspetiva de Stenhouse (1975), faz alusdo a Foshay e Saylor que,
durante estas décadas, veem o curriculo como um aglomerado de experiéncias que o
aluno adquire na escola, sob a orientacdo desta e por ela proporcionadas. Alude,
também, a Phenix que entende o curriculo como um modelo organizado do programa de
educacdo da escola, onde a matéria vem descrita, e ainda como o método e a ordem de
ensino, no sentido em que o curriculo é visto como um plano e uma organizacdo de
estudos.

Na década de 80 evidenciam-se, também, os trabalhos de D’Hainaut (1980), que

estabelece uma distingdo entre os vocabulos programa e curriculo, como forma de
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esclarecer as confusdes que se tinham vindo a levantar relativamente a estes dois
conceitos. O autor identifica o programa como “uma lista de matérias a ensinar,
acompanhadas de ‘instrugdes metodoldgicas’ que eventualmente o justificam”,
fornecendo “indicacGes sobre o método ou sobre a abordagem que os seus autores
julgam a melhor ou mais pertinente” (D’Hainaut, 1980: 19). Por seu turno, o curriculo
apresenta-se como

“[...] um plano de ac¢do pedagdgica muito mais largo que um programa |[...]

compreende, em geral, ndo somente programas, para as diferentes

matérias, mas também uma definicdo das finalidades da educagdo
pretendida, uma especificacdo das actividades de ensino e de
aprendizagem, o que implica os conteudos do programa e, finalmente,
indicagbes precisas sobre as maneiras como o ensino ou o aluno serGo

avaliados” (idem, ibidem: 21-22).

Segundo Morgado J. C., (2000), ainda nesta década, Jackson, Kelly, Apple e Torres
Santomé, analisando as (re)concetualiza¢gdes curriculares emergentes nas Ultimas
décadas, referem-se ao conceito de curriculo oculto. Por seu turno, Formosinho (1983:
44) vai ao encontro destes autores, recorrendo a definicdo de curriculo utilizada na
Sociologia da Educacdo, concebendo-o como “tudo o que é aprendido na escola pelos
alunos, seja ou ndo objecto de transmissdao deliberada”. Ou seja, o curriculo oculto
engloba tudo aquilo que é “aprendido através do contexto, do contacto com varios tipos
de pessoas ou € mesmo objecto do ensino informal dos colegas” (ibidem). O autor alerta,
portanto, para a existéncia de um “curriculo escondido (hidden curriculum)”, na medida
em que abarca “todas as aprendizagens que os alunos fazem”, independentemente de
estarem previstas, ou ndo, em termos formais (ibidem).

A propdsito da definicdo de curriculo, Morgado J. C., (2000), assevera que esta
definicao surge pela primeira vez proposta por Jackson em 1969, como forma de se
referir a existéncia de outro curriculo para além do curriculo oficial. Esta ideia é
corroborada por Torres Santomé (1995, citado por Morgado, J. C., 2000: 26), afirmando
que o curriculo oculto ndao se assume como um documento oficial e se refere aos
“conhecimentos, destrezas, atitudes e valores” que o aluno adquire com a sua

participagdo nos processos de ensino/aprendizagem e nas interagSes do dia-a-dia na

escola e que estdo a margem daquilo que é determinado por ela. Por seu turno, Ribeiro
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(1996: 19) defende a mesma perspetiva, afirmando que as aprendizagens que constituem
o curriculo escondido referir-se-iam “aos efeitos educativos ‘ndo-académicos’ que a
escola parece promover mas que nao sao explicitamente visados pelo curriculo formal”,
ou seja, as aprendizagens que levam a “aquisicdo de valores, socializagdo, manutencdo da
estrutura de classes sociais e fomento de atitudes de conformismo”.

Ainda no que diz respeito ao conceito de curriculo, Stenhouse (1987: 117-118)
defende que este se situa num campo dinamico, visando a garantia da ligagao dos
principios e atividades educativas, eliminando disfuncionalidades que existem entre
teoria e pratica. Para este autor, o curriculo surge como um “instrumento de

transformacién de profesores y de alumnos” que se liga a

“[...] un proceso de investigacion y de desarrollo del profesor [...] mds que

un plan tecnoldgico altamente estructurado, se concibe hoy como un marco

en el que hay que resolver los problemas concretos que plantea en

situaciones puntuales y también concretas” (ibidem).

Em idéntica linha de pensamento, Zabalza (1992a: 25) propde uma definicdo de
curriculo segundo duas acec¢Oes (restrita e abrangente), que ndo se excluem

mutuamente:

“O primeiro modelo [...] de planificagéo baseia-se na reflexdo sobre os

passos a dar, na previsdo dos seus efeitos e na organizacdo funcional de

todo o processo como um conjunto integrado. O segundo modelo [...]

centra-se sobretudo na andlise a posteriori dos resultados reais”

O autor afirma, ainda, que nenhum dos modelos se pode desenvolver de forma
positiva se ndo se debrucarem na investigacdo e na andlise dos resultados obtidos, tendo
por base “todo o conjunto de acg¢bes desenvolvidas pela escola no sentido de
oportunidades para a aprendizagem”.

Para Rolddo (1999a: 16), a dindmica curricular que se foi afirmando ao longo do
século XX, e que designa por evolugdo pendular, revela uma perspetiva de “alternancia
relativamente a atribuicdo de maior énfase as dimensdes associadas aos saberes ou as
dimensodes relativas ao aluno, aos seus interesses e necessidades”. De forma sintética,
refere-se as primeiras décadas deste século como um periodo de teorizagdo curricular,
incidente mais nas praticas que valorizam a ligacdo “da aprendizagem as necessidades

praticas da vida social” e que contribuiram para que a escola adquirisse um estatuto de
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“sociedade em miniatura”, uma vez que é nela que os alunos recebem a formacdo para a
vida em sociedade (Rolddo, 1999a: 16).

A mesma autora concetualiza o curriculo como um “conceito socialmente
construido”, isto ¢, como “uma construcdo social, resultante de necessidades sociais”,
envolvendo “tudo aquilo que acontece e que promove a aprendizagem, nomeadamente
no contexto escolar”, bem como o que “socialmente se pretende fazer aprender
especificamente na instituicdo escolar”, apresentando, portanto, duas vertentes, que vao
ao encontro das apresentadas anteriormente (Rolddo, 2001: 60-61).

Posteriormente, e uma vez que ndo se consegue chegar a uma definicao consensual
e concreta de curriculo, Rolddo (2005b: 5) define-o como um conceito-nuvem. No
entanto, refere também que o objetivo é que o mesmo se apresente como um “todo
unitario, finalizado e articulado, orientado por finalidades de aprendizagem dos alunos,
gue da sentido a todas essas disciplinas enquanto saberes”.

Partindo de diversas definicdes, ace¢des e perspetivas de curriculo, Gimeno
Sacristan (1995: 15) considera que o mesmo se pode analisar em cinco ambitos distintos:
(i) como uma funcdo social (elo de ligacdo entre sociedade e escola); (ii) como projeto ou
plano educativo que se pretende (intencdes, aspetos, conteudos, etc.); (iii) como uma
expressdo formal e material desse plano; (iv) como um campo prdtico (analisa os
processos instrutivos e a realidade pratica) e como campo privilegiado que estuda a
intersecdo de praticas diversas; (v) como campo de investigacGo de todos os temas a ele
associado — o curriculo ira depender do contexto onde se insere, expressando-se através
de comportamentos diversos, onde se estabelece didlogo entre os agentes sociais,
técnicos, alunos, professores, pais —, nomeadamente as fungdes socializadora e cultural
da escola. Dai que considere o curriculo como “la expresién del equilibrio de intereses y
fuerzas que gravitan sobre el sistema educativo” (ibidem: 18), o que, na opinido de
Morgado, J. C. (2000), acabard por ser, também, reflexo dos conflitos de interesses e
perspetivas que o perpassam.

Na opinido de Pardal (2005: 18-19), o curriculo continua a ndo responder as
modernas “expectativas de todos nem as aspiracoes de cada um”, uma vez que a escola

de massas se apresenta de forma heterégena mas continua a utilizar um curriculo
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uniforme que nao é “construido por todos” nem considera a “heterogeneidade sdcio-
cultural dos alunos”, acabando por valorizar a uniformizacdo que se tem traduzido numa
maior frustracdo dos alunos. O que se pretende, presentemente, e conforme referimos
no capitulo anterior, é a construcdo de uma escola democratica que atenda as diferencas,
o que leva este autor a propor que o curriculo seja constantemente atualizado, incidindo
numa “participacdo mais ampla da sociedade na elaboracdo do mesmo”, garantindo,
desta forma, “um maior equilibrio entre os sistemas escolar e social” (ibidem). A escola é
um poderoso agente de socializacdo e, como tal, tem a responsabilidade de responder
aos desafios e aspiracOes da sociedade, adaptando intelectual e afetivamente o ensino
aos alunos que o frequentam, tendo em conta o meio em que se insere. E, assim, na
gestdo contextualizada do curriculo e das respetivas a¢Oes estruturadas de supervisdo
desse processo de contextualizagao que o nosso estudo ganha todo o sentido.

No caso do Sistema Educativo Portugués, constatamos que este foi, durante
muitas décadas, caraterizado pelo monoculturalismo, como reflexo da sociedade em que
se vivia, estando apenas incumbido de preservar e transmitir os valores tradicionais de
uma dada cultura de elite. Nesse periodo, a diversidade era vista como um problema e
ndo como um enriguecimento. Contudo, observamos que estes ideais mudaram,
conjuntamente com a sociedade, e esta necessidade de mudanca passa,
obrigatoriamente, por alcancar a democratizacdo do ensino, visando a multiculturalidade,
tendo a escola a obrigacdo de se adaptar a todos os alunos. As reformas educativas
portuguesas, iniciadas por Veiga Simdo, e a publicacdo da LBSE atribuem ao Estado a
responsabilidade de configurar e concretizar o fendmeno educativo, sendo da sua
competéncia determinar os moldes em que o sistema educativo atuara, para além de
definir os objetivos, as medidas e acbBes que corporizam a politica educativa,
relacionando-a com o contexto sdcio-politico-econédmico (Paraskeva, 2000). E neste
sentido que a CRSE® vé o curriculo como um plano de a¢do, que abrange o curriculo
formal e toma em consideracdo o curriculo oculto, entendendo-o tanto em sentido

restrito como em sentido lato:

> Comissdo de Reforma do Sistema Educativo.
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“Em sentido restrito, o curriculo é constituido pelo conjunto das actividades

lectivas, ficando fora dele todas as actividades ndo-lectivas ainda que

reconhecidamente de grande interesse educativo. Em sentido lato, o

curriculo coincide com o conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas)

programadas pela Escola, de cardcter obrigatdrio, facultativo ou livre”

(CRSE, 1988: 97)°.

No prosseguimento deste principio, a LBSE, no n2 1, do art.? 48.2, determina que “o
objectivo é conseguir, com um tal programa educativo — completo e integrado —, a
formac3o integral e a realizac3o pessoal dos educandos”’.

Para além desta visdo mais pessoal, a dimensdo social, cultural e politica do
curriculo permite entender que o mesmo sO podera ter expressdo plena e ser
operacionalizado com base em ideologias/sistemas de ideias, valores, crencas e atitudes,
partilhadas por um grupo de pessoas. A funcdo politica da educacdo resulta, entdo, das
pressdes econdmicas e das pressOes ideoldgicas que se exercem sobre o sistema
educativo e, em particular, sobre o curriculo, sendo, em nosso entender, a partir dai que
o curriculo deve ser idealizado e concretizado.

Em Portugal, o interesse do Estado perante a educagdo surge expresso na
Constituicdo da Republica, devendo, por isso, garantir que sejam cumpridos os principios
e os propositos que ai se encontram definidos relativamente a educacdo, nomeadamente
os principios da igualdade de acesso e sucesso educativo por parte dos cidad3os. E nesse
sentido que Paraskeva (2000: 74) nos remete para a LBSE, nomeadamente, para o art. 39,
alineas d) e f), em que se determina que a educac¢do devera

“assegurar o direito a diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e
pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideragdo e
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas [...], assegurar a igualdade de
oportunidades de ambos os sexos [..], contribuir para desenvolver o
espirito critico e prdticas democrdticas”

De forma sintética, podemos afirmar que o curriculo expressa as fungdes sociais

inerentes a escola, apresentando-se como um instrumento de pratica pedagdgica, que se

6 Cf. Comissdo de Reforma do Sistema Educativo — Proposta Global da Reforma (1988). Opgdes
Fundamentais para os nossos Planos Curriculares do ensino basico e secundario. /n Machado e Gongalves
(1991). Curriculo e Desenvolvimento Curricular — Problemas e Perspectivas. Col. Biblioteca Basica da
Educacio e Ensino. Rio Tinto. Edigdes ASA, p. 160.

7 Ibidem.

57



Gestao Curricular Flexivel

relaciona com a profissionalidade docente, cruzando componentes e determinacdes
pedagdgicas, politicas, administrativas e de inovacdo, transformando-se num elemento
contributivo para a melhoria da qualidade educativa e renovagao das instituicdes
educativas (Morgado, J. C.,, 2000). Dito de outra forma, o curriculo é um projeto
condicionado administrativa, cultural, social e politicamente, que funciona como
regulador da atividade escolar. Neste sentido, Pacheco (1996: 20) define-o como uma
construgao permanente de praticas, um processo interativo que abrange varias
dimensdes, implicando uma “unidade, continuidade e interdependéncia” entre aquilo

gue é oficial e aquilo que se adequa a realidade.

2.1.2 Teorias curriculares

A semelhanca do que acontece noutros campos de conhecimento, também no
dominio da educagdo, qualquer conceito que se pretenda afirmar carece de uma
determinada fundamentagao tedrica que lhe sirva de base. Dai a importancia das teorias
curriculares.

Segundo Morgado, J. C. (2000), as teorias curriculares surgem no campo das
ciéncias sociais e humanas e tém a finalidade de interpretar uma situacdo muito
especifica relacionada com uma dada realidade da pratica. Dito de outra forma, a teoria
curricular ndo pretende assumir-se como uma interpretacdo Unica da realidade, mas sim
como uma interpretagdo particular de uma dada realidade. E neste sentido que o autor
(ibidem: 33) alerta para a impossibilidade de “utilizar o termo teoria para identificar
determinados comportamentos pré-determinados”, uma vez que tais comportamentos
dependem de fatores diversos, como, por exemplo, “as concepc¢des particulares que cada
um tem acerca da sociedade, das ideologias que cada um de nds perfilha, e ainda da
imprevisibilidade dos factos sociais”.

Por outro lado, a educagdo e o curriculo dependem dos intervenientes e das
condi¢cdes em que se inserem, o que, na Otica de Kemmis (1993: 105), nos remete para a
indissociabilidade entre “teoria y la practica de la educacién”. Na opinido do autor, “La

escolarizacion toma parte en los procesos de cambio social, en premier lugar, a través de
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los contenidos ensefiados y aprendidos [...] los ‘textos instructivos’ [...] y, posteriormente,
mediante la educacion social mas explicita.” (Kemmis, 1993: 96).

Para Pacheco (1996: 31-32), as teorias curriculares correspondem ao “conjunto
organizado de analises, interpretacGes e compreensdes dos fendmenos curriculares” e
tém como objetivo “descrever, prever e explicar esses fendmenos”, munindo o programa
de orientagGes das atividades curriculares e trabalhando para a resolugdo de problemas.

A teoria curricular pode circunscrever-se, entdo, a uma metateoria, utilizada em
multiplos sentidos, uma vez que existirdo tantas teorias quantos os modelos e/ou formas
de abordagem do curriculo (Morgado, J. C., 2000). Dai que, ao entender-se o curriculo
como algo complexo, seja importante clarificar o conteddo e a dindmica da pratica,
distinguindo os diferentes significados que o conceito de curriculo pode evidenciar. Para
concretizar essa andlise, Morgado, J. C. (2000) e Pacheco (1996) apoiam-se no esquema
proposto por Gimeno Sacristan (1995), que sistematiza as teorias curriculares, tendo em
conta que o curriculo € um projeto que resulta da interse¢ao de trés areas: a selegao
cultural, as condicOes institucionais e as conce¢bes curriculares. A teoria curricular
procura, neste sentido, “estabelecer a ponte entre teoria e pratica”, num processo em
gue “o curriculo surge como configurador” dessa mesma pratica (Morgado, J. C., 2000:
35).

Numa perspetiva de analise distinta, Kemmis (1993), entendendo que as diversas
teorias curriculares se assumem como espagos geradores de respostas aos dilemas que
decorrem da separagao do curriculo enquanto esquema de representagao concetual e
enguanto pratica, e tendo em linha de conta as multiplas teorias existentes, avanca com
uma sistematizagao das mesmas, propondo trés grupos de teorias — a teoria técnica, a
teoria pratica e a teoria critica — que se baseiam em distintas concecdes de curriculo e se
circunscrevem a diferentes formas de desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem que as consubstanciam.

A teoria técnica caracteriza-se por adotar um discurso cientifico, se socorrer de
uma organiza¢do burocrdtica e por viabilizar uma agdo tecnicista (Pacheco, 1996). O
curriculo assume-se como um produto preconcebido, sendo encarado como resultado de

um conjunto de experiéncias de aprendizagem dos alunos, organizadas pela escola em
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torno de um programa/plano previamente determinado, visto como um conjunto de
conteudos a transmitir; predomina, neste caso um claro racionalismo académico (idem).

A teoria técnica centra-se numa visdo mais tradicionalista de ensino, alia a
burocracia a pratica e subjuga-se ao curriculo oficial, isto é, ao curriculo definido e
prescrito pelo Ministério da Educagao (Gimeno Sacristan, 1995). A afirmac¢do desta teoria
tem sido feita por grupos tradicionalistas, portadores de uma mentalidade mais técnica e
adeptos do racionalismo académico, e tem raizes vindas ja da Idade Média (Trivium —
gramatica, retdrica e logica e Quadrivium — musica, astronomia, geometria e aritmética)
(idem). Os usudrios desta teoria privilegiam a transmissdo dos conteudos na base das
correntes filosoficas (Pacheco, 1996; Gimeno Sacristan, 1995). Kemmis (1993) inscreve
esta teoria na linha defendida por Tyler, que se centra nas questdes mais gerais da
educacdo - por qué? e para quem? - que se configuram como problemas chave da teoria
do curriculo.

A teoria pratica tem por base “um discurso humanista, uma organizagao liberal e
uma pratica racional”, tal como defende Pacheco (1996: 38).

Schwab (1969, citado por Pacheco, 1996) refere, que na década de 70, se comeca
a tentar concetualizar o curriculo como uma pratica que resulta da colaboracdo entre os
especialistas curriculares e os docentes. Ou seja, comec¢a a compreender-se que, para
conseguir dar resposta aos problemas emergentes com que se deparam os professores e
as escolas, se deve pensar o curriculo de forma pratica, centrado na resolucdo de
problemas, através da renovagdo ao nivel da linguagem sob a qual é elaborado.

E com base nestas ideias que Morgado, J. C. (2000) e Pacheco (1996), apoiando-se
em Schwab (1969), defendem a existéncia de quatro elementos importantes na defini¢cdo
do curriculo como projeto: alunos, professor, meio e conteddos. Defendem, ainda, que
deveria ser dada mais énfase aquilo que se faz e menos aquilo que se deveria fazer. A
esse proposito, Stenhouse (1987) acrescenta que o professor devera adquirir uma
postura critica, assumindo o carater de protagonista, investigando e desenvolvendo o seu
proprio método de ensino. O curriculo surge do confronto entre intengdo e realidade,
devendo por isso ser definido como uma pratica e como um processo de investigacdo que

deve manter a conexdo entre essas duas vertentes, assumindo-se, assim, como um
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processo e ndo como um produto preconcebido. A deliberacdo pratica, isto é, a
capacidade de tomar decisGes na pratica, serd, entdo, a dimensdo central da teoria
pratica. Visto que o curriculo tem associadas inUmeras definicGes e concecdes, divergindo
consoante o contexto, assume-se como um processo, fruto de uma racionalidade pratica
e de uma agdo pragmatica. Alunos e docentes emergem aqui como elementos
determinantes do curriculo (Morgado, J. C., 2000).

A teoria critica desenvolve-se a volta dos pressupostos filoséficos de Habermas e
da ciéncia social critica, sendo assumida como uma forma de emancipacdo do sujeito, na
resolucdo dos problemas da pratica (Morgado, J. C.,, 2000). Baseia-se em ideias
neomarxistas, fenomenoldgicas e existencialistas (Pacheco, 1996), que asseguram que a
par do desenvolvimento cognitivo do sujeito se devem criar condi¢Ges para que este
desenvolva uma consciéncia critica sobre a educacdo e a prépria sociedade. Tais
propdsitos s6 se concretizam, segundo Kemmis (1993: 131), por via de um discurso
dialéctico e por uma “[...] participacién democratica, comunitaria, y [...] emancipadora,
construida en términos de preparacion.”

Neste caso, o curriculo assume-se como um processo participado, sendo o
resultado de interesses de docentes e aprendentes, que trazem consigo uma consciéncia
critica. Segundo Grundy (1987, citado por Pacheco, 1996: 41), o curriculo adquire aqui
sentido de uma prdxis, em que a reflexao se torna imperativa e a agao argumentativa se
torna indissocidavel do conhecimento critico, tendo lugar no real e trabalhando “no

I”

mundo da interaccdo, do social e do cultural”. Kemmis (1993: 45).conclui que

“las teorias del curriculum son teorias sociales, no solo en el sentido de que
reflejan la historia de las sociedades en las que aparecen, sino también en
el de que encierran ideas sobre el cambio social y, en particular, sobre el
papel de la educacion en la reproduccion y transformacion de la sociedad.”

2.2 O processo de desenvolvimento do curriculo

2.2.1 Conceito de desenvolvimento curricular

O conceito de desenvolvimento curricular tem-se afirmado, ao longo do tempo,

como uma area cientifica prépria, no contexto das Ciéncias da Educagao e da Didatica
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Geral. Visto que o curriculo se apresenta como um processo sistémico e deliberado,
conciliando teoria e praxis, Pacheco (1996: 25) declara que o termo “desenvolvimento
curricular é utilizado para expressar uma pratica, dinamica e complexa [...] de modo a
formar um conjunto estruturado, integrando quatro componentes principais: justificacdo
tedrica, elaboragdo/planeamento, operacionalizagdo e avaliagdo.”

Na opinido de Rolddo (1999: 38), o desenvolvimento curricular é um processo que
assenta na construgao e fundamentagao de propostas, tomada de decisdes, avaliagdo de
resultados, refazendo e adequando os processos a medida que se desenvolvem. Resume-
se, gradualmente, no ato de “decidir e gerir o qué e o como da aprendizagem”, em
funcdo da utilidade da mesma para o aprendente, ou seja, “o para quem e o para qué”
(ibidem). O desenvolvimento curricular é visto como um processo dindmico que se
dimensiona em duas vertentes: a sua construcdo e a sua posterior implementacdao no
terreno, onde passa a ser concebido numa pratica de acdo reflexiva.

Também Sa-Chaves (2003a) remete o desenvolvimento do curriculo para duas
dimensdes distintas mas complementares: na primeira, a instituida, faz referéncia ao core
curriculum; na segunda, a instituinte, considera-o como uma pratica e exercicio de uma
relacdo educativa aberta e flexivel, contextualizada, numa légica de adequacdo aos
variados contextos onde a acdo decorre. O mesmo se passa com Ribeiro (1996), que
concebe, também, duas dimensdes quando se refere ao processo de desenvolvimento
curricular: uma mais restrita, que identifica o desenvolvimento curricular apenas com a
construcdo do plano curricular, tendo em conta o contexto e as condi¢des da sua
execucdo; outra mais abrangente, definindo o desenvolvimento curricular como um
processo dindmico e continuo, desenvolvendo-se por etapas que partem da justificacdo
do curriculo, passando pela sua concegdo/elaboracdo, terminando com a implementagao
e avaliacdo do mesmo.

Numa linha de analise distinta, Taba (1983), Klein (1985) e Gay (1991) - citados por
Pacheco (1996) - caraterizam o desenvolvimento curricular como um processo
interpessoal, que resulta da interagao de varios atores, cada um com a sua perspetiva
acerca da pratica educativa, onde convergem diferentes poderes de decisdo (nacional,

regional e local). Neste caso, o processo de desenvolvimento curricular assume-se como
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um empreendimento social que envolve pessoas, interesses, valores e ideologias, num
processo colaborativo e cooperativo. E nesta ordem de ideias que Goodlad (1979, citado
por Pacheco, 1996: 65) insere o processo de desenvolvimento curricular no contexto de
projeto, dividindo-o por etapas: objetivos, atividades, conteldos, recursos e avaliacdo;
aspetos politicos e sociais, técnico-profissionais (relativos a metodologia e modos de
operacionalizagdo curricular).

Autores como Gimeno Sacristan (1988), Perrenoud (1995) e Goodlad (1979) —
citados, também, por Pacheco (1996) - consideram o desenvolvimento curricular como
um processo de design da acdo pedagogica, o que pode englobar todo o planeamento
curricular, onde se inserem, a programagdo e a planificacdo didatica. E com base nestas
ideias que Pacheco (1996) assevera que, inicialmente, o desenvolvimento curricular
deverd partir de uma proposta formal, isto é, do curriculo prescrito sancionado pela
administracdo nacional. Posteriormente, apresenta-se sob a forma de curriculo
apresentado (manuais e livros de texto), devendo, na fase seguinte, ser transformado em
projeto curricular da escola, ou seja, em curriculo programado cooperativamente e
planificado individualmente pelos docentes, mostrando uma faceta de curriculo moldado
e assumindo-se como uma representacdo daquilo que foi aprovado oficialmente. Esta
representacdo corresponde ao curriculo real, sendo aquele que se contextualiza no dia a
dia da sala de aulas e que corresponde ao curriculo operacional (ibidem).

Analisando as concec¢bes de Lodini (1985, citado por Gomes, 2011), constatamos
qgue este aborda o desenvolvimento curricular como sendo um projeto geral, que abarca
o curriculo nacional, comecando por evidenciar uma dimensdo institucional, que
gradualmente atinge as situacdes concretas de cada escola, num determinado contexto
geografico e social.

Neste sentido, Scurati (1982, citado por Zabalza, 1992a) enaltece os principios
basicos que devem presidir ao processo de desenvolvimento curricular, e que devem
estar assentes na realidade (programacgdo que se realiza na escola, direcionada para os
alunos daquela escola), na racionalidade (o curriculo apresenta-se como esclarecedor da
pratica docente, tanto para o professor como para o aluno, na tentativa de se reverter

numa atividade global e ndo individual), na sociabilidade (na procura de consenso,
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acordos), na publicidade (o lado publico da educagao), na intencionalidade (avaliagdo dos
dados, adequacdo de decisdes), na organiza¢do/sistematicidade (analise das propostas e
as operacdes praticas, analisando a sua eficacia), na seletividade (programacao curricular,
incidindo nos conteldos e atividades que a instituicdo considere valorativos) e na
decisionalidade (processo de tomada de decisGes, por parte da comunidade educativa e
por parte do professor). A estes principios Zabalza (1992a) acrescenta um novo, que
assenta na hipoteticidade (o processo de ensino-aprendizagem nao pode estar submetido
a regularidades fixas).

O desenvolvimento curricular deve, portanto, realizar-se partindo das
carateristicas intrinsecas ao contexto de cada instituicdo de ensino, ter em conta o
pluralismo, implicar toda a comunidade no processo educativo, ter em conta a
continuidade, a integracdo, a alfabetizacdo cultural e a abertura, num contexto
homeostatico, relacionando a escola com o meio, a familia, a sociedade e a comunidade
local (ibidem).

O Bureau Internacional de Educacdo (IBE, 2005) preconiza que o desenvolvimento
curricular deve consubstanciar-se num campo comum e sdélido de partilha e comunicacao
de ideias, pericia, recursos e saberes, catalisando a cooperacdo internacional a medida
gue se vao discutindo as diferentes ideias e experiéncias, lutando para a criacdo de
condicbes e a producdo de instrumentos curriculares que fortalecam as reformas
curriculares da atualidade, que tém por base a multiculturalidade e a resolucdo de
problemas.

Por seu turno, Magalhdes (2005) acentua a perspetiva critica e construtivista que
deve nortear o processo de desenvolvimento curricular, o que contribui para a promocao
de uma educacdo em que o exercicio da cidadania ativa passa a ser concretizado. Quando
isso acontece, os professores assumem-se como investigadores e decisores na concegao
do curriculo, avaliando e desenvolvendo projetos, de forma contextualizada, e os alunos
passam a intervir de forma ativa e critica no processo educativo e na sua avaliagdo.

O desenvolvimento curricular pretende, portanto, equacionar caminhos diversos
dentro de normas nacionalmente estabelecidas e reguladas, que levem ao sucesso na

escola, onde os aprendentes poderao adquirir as aprendizagens curriculares com um
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maior grau de eficacia, assegurando a sua “sobrevivéncia social e pessoal”. A escola,
concebida como uma instituicdo curricular, deverd elaborar um projeto curricular onde
sdo assumidas as suas prioridades e os modos que considera mais adequados para atingir
resultados mais benéficos (Rolddo, 1999b: 29), de modo a ir ao encontro de uma
Educacdo Inclusiva.

O objeto de estudo do desenvolvimento curricular implica, neste sentido, trés
dimensGes, nomeadamente: as “teorias curriculares (técnica, prdtica e critica);
fundamentos ou bases para o planeamento curricular ao nivel da analise da sociedade,
aluno, cultura e ideologia; contextos de decisdo curricular (politico/administrativo, de
gestdo e realizacdo) ”, tal como defende Pacheco (2001, citado por Gomes, 2011: 34). E
sobre esses niveis e contextos de decisdo curricular que refletiremos no segmento

seguinte.

2.2.2 Niveis e contextos de decisdo curricular

Sendo o curriculo um processo contextualizado num tempo e num espago, os
contextos politicos, econdmicos e culturais assumem uma relevancia fulcral nas decisdes
curriculares, quer ao nivel politico/administrativo, quer ao nivel da gestdo, quer, ainda, ao
nivel da realizacdo do curriculo (Pacheco, 1995a). As decisdes curriculares dependem,
portanto, da organizacdo do sistema educativo, prevista na LBSE, onde se encontram
definidos: os macro-objetivos sociais e culturais (previstos no art. 32) e do agrupamento
de escolas e a caraterizacdo da educacdo escolar, nomeadamente do ensino basico e do
ensino secundario, relativamente as suas finalidades (art. 72 e 92) e a sua organizacado
(art. 82 e 102). Além disso, a LBSE preconiza que o ensino bdsico deve ter uma fungdo
orientadora, tendo por base a experiéncia e socializacdo do aluno (ibidem).

No que diz respeito as decisOGes curriculares, Gomes (2011), baseando-se em
Gimeno Sacristan (1995) e em Pacheco (1996), remete-nos para a ideia de que o
desenvolvimento curricular deve iniciar-se com uma proposta formal, ou seja, com
curriculo prescrito, sancionado pela administracdo central. Posteriormente, deve passar
pela elaboragao de um Projeto Curricular de Escola (PCE), onde o curriculo é planificado

em grupo, apresentando-se sob a forma de curriculo moldado/percebido. O objetivo sera
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adequar o curriculo nacional a um determinado grupo de alunos especificos, pondo em
evidéncia os aspetos mais relevantes, de forma contextualizada. A ultima fase serd a
correspondente ao curriculo real/em acgdo/operacional, resultando num curriculo
realizado/experiencial, 3 medida que ocorrem as aprendizagens na sala de aulas. E a este
nivel do desenvolvimento curricular, que ocorre na sala de aulas, que os professores e os

alunos tomam consciéncia do que foi expresso no Projeto Curricular de Turma (PCT).

2.2.2.1 Contexto politico/administrativo

Segundo Pacheco (1995a), a articulacdo dos planos curriculares ao nivel nacional
deve ser moldada pela administracdo central, como é previsto na LBSE (art. 472). Cabe a
este 6rgdo a elaboracdo dos curriculos, a proposta de projetos de escolarizagcdo, a
apresentacdo dos planos curriculares e dos programas, bem como das orientacdes, das
metodologias e dos critérios de avaliacdo. O Estado assume a responsabilidade de
efetivar todas estas tarefas, corporizadas num plano de orientagao, através da prescrigao
de normas e de alguns critérios de acdo a serem observados nas escolas e nas salas de
aulas. Estas normas curriculares serdo, neste sentido, decididas em conselhos juridicos e
administrativos, por forma a delinear as diretrizes necessarias a conce¢do dos materiais
curriculares e critérios de organizagdo do curriculo. Segundo o mesmo autor (Pacheco,
1996), deve ser seguido um modelo de investigacdo-planificacdo-experimentacdo-
disseminacdo e avaliagdo para que o planeamento possa ser adaptado aos diferentes
niveis de ensino. E importante que este processo se inicie pela formulagdo dos objetivos,
passando pela selecdo de experiéncias educativas relevantes e terminando com a
avaliacdo da eficacia das atividades de aprendizagem (idem). Deverda passar, ainda, por
outra etapa, a prescri¢do curricular, onde se apresenta a elaboracdo do curriculo oficial,
contendo as experiéncias educativas destinadas a todos os aprendentes de um
determinado nivel de escolaridade. Estamos, desta forma, confrontados com um curriculo
formal/prescrito que é aprovado oficialmente por parte das autoridades do Estado e,
posteriormente, adaptado pelas organizacGes escolares (Gimeno Sacristan, 1995 e

Goodlad, 1991, citados por Araujo, 2004).
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Inimeras discussGes acerca da homogeneizacdo ou uniformizacdo sao iniciadas
com o objetivo de se verificar a validade e/ou viabilidade de um curriculo que possa ser
comum ao nivel de conteludos e atividades de aprendizagem. Nesta perspetiva, o
curriculo associa-se, a ideia de controlo, visto que as linhas orientadoras estdo a cargo da
administracdo central e sdo prescritas para todo o territério nacional. Todavia,
reconhece-se que as mesmas sofrem influéncias de outros atores, e de outras areas da
educacdo, da sociedade, da cultura, da ciéncia e dos professores (Araujo, 2004).

O plano curricular circunscreve-se a organizagdo por disciplinas/areas curriculares
de um dado nivel de ensino, tal como se observa no Decreto-Lei n26/2001, para o ensino
basico. Por exemplo, para o 22 ciclo do ensino basico, o curriculo é agrupado em duas
grandes areas: a drea curricular disciplinar - composta pelas linguas, histéria e geografia
de Portugal, matematica, ciéncias, educacdo artistica e tecnoldgica e educacao fisica -, e
a drea curricular ndo disciplinar - composta pela area de projeto, estudo acompanhado e
formacao civica. O plano curricular assumindo-se ja como um plano de agdo, tem como
objetivo responder as seguintes questGes: O que ensinar? Quando? Como? Com que
meios? (Pacheco, 1996: 77). Além disso, o plano curricular para um dado nivel de ensino
pressupfe uma organizacao vertical e horizontal das disciplinas, a determinacdo dos
tempos letivos, a organizacdo dos grupos de ensino e do regime de docéncia, sempre
num contexto de progressdao e avaliagdao, delimitando materiais curriculares, dos quais
fazem parte os manuais escolares (ibidem).

O programa é entendido como um documento mais circunscrito, que tem como
finalidade orientar as atividades, selecionar os conteudos, obedecendo a imensos
critérios, de entre os quais, o respeito pelos objetivos gerais e especificos previamente
definidos, o respeito pela cultura dos alunos, pelos seus niveis de maturidade,
necessidades e motivagdes, a compatibilidade do equilibrio entre extensao e
profundidade dos conteudos, o trabalho que deve ser realizado para satisfazer, de forma
simultanea, as exigéncias atuais, quer ao nivel cultural, quer ao nivel cientifico e
tecnoldgico, as adaptagdes, a serem realizadas, em fungao das situagdes reais e
mudancas sociais, econdmicas, cientificas e tecnoldgicas, tal como é preconizado pela

CRSE (1971: 195) e defendido por Pacheco (1996: 78).
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O desenvolvimento curricular engloba, neste sentido, uma organizagao curricular
vertical, na medida em que apresenta os principios organizativos e cdédigos provenientes
das opcgdes politicas e sociais relativamente a organizagdo curricular e sobre a sua
instrumentacdo metodoldgica. Assume, evidentemente, a forma de um projeto
socioeducativo moldado pela administragao central, relevando a apresentagdo de uma
proposta de projetos de escolarizacdo, e a forma de prescri¢cdo curricular, incidindo na
apresentacdo dos planos curriculares, dos programas, das orientacdes metodoldgicas e
critérios de avaliacdo. O Estado serd o responsavel pela orientacdo do desenvolvimento
curricular, assumindo o controlo das competéncias organizativas da educacdo, definindo
os planos curriculares, formulando os objetivos, elaborando os programas, definindo os
normativos acerca da avaliagdo, determinando a politica de producdo dos manuais e
textos e produzindo critérios para a organizagao dos grupos de docéncia e agrupamento
dos alunos (idem, ibidem).

O poder politico tem a legitimidade de decidir acerca do curriculo, mas devera ter
em consideracdo a participacdo ativa dos diversos atores (Pacheco, 1995a). O curriculo
estd organizado em conteldos que sdo previstos nos programas. O programa tera como
funcdo orientar, comparar, proteger e regular, bem como, informar e facilitar essa
colaboragdo. E um instrumento de compromisso para os alunos, servindo para
fundamentar as decisdes das autoridades escolares (ibidem). Muitas vezes os programas
sdo vistos como instrumentos de controlo, o que tem gerado uma visdo restrita do
curriculo. Em nosso entender, devem ser vistos apenas como uma proposta de trabalho

gue os professores devem adaptar a medida que os desenvolvem.

2.2.2.2 Contexto de Gestao

A administracdo regional tem alguma margem de autonomia administrativa e
assegura a coordenacdo e o apoio as escolas, para além de gerir os recursos humanos,
financeiros e materiais, desenvolvendo atividades de colaboracdo com as delegacdes, a
Inspec¢do Geral de Ensino (LBSE, art. 472 e 52) e os agrupamentos de escolas.

Neste sentido, as decisdes sdo tomadas ao nivel regional e ao nivel da escola.
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Segundo Araujo (2004), essas decisdes deveriam envolver a introdugdo de novos
contetudos e/ou areas disciplinares no ensino basico, o estabelecimento de critérios no
que concerne a selegao de textos e materiais referentes aos conteudos introduzidos e,
ainda, a programacao de atividades complementares, enriquecendo o curriculo proposto
a nivel nacional e o conhecimento dos alunos.

Em relacdo a esta questdo, Pacheco (1996: 88) afirma que todos quantos
participam na pratica de construcdo do curriculo sdo “considerados sujeitos e nao
objectos, desempenhando um papel activo e interdependente”, sobretudo ao nivel da
correcdo e operacionalizacdo do projeto curricular. Esta “construcdo ocorre ao nivel da
mesoestrutura curricular, constituida pelos estabelecimentos escolares e situa-se entre a
macroestrutura, constituida pela administragdao central, e a microestrutura, representada
pelos professores e alunos em interagdo didactica” (ibidem). O mesmo autor refere-se a
autonomia curricular da escola enumerando que a construgao de um projeto curricular
deverd atender as necessidades da comunidade, permitir tomar decisbes acerca das
disciplinas e mddulos de opcdo, realizar atividades culturais adequadas ao contexto,
“organizar de modo eficiente os recursos, aglutinar pais, alunos e professores num estilo
compartilhado de educagdo” (ibidem: 89, citando Gimeno Sacristan, 1992: 280).

A autonomia da escola devera passar, obviamente, pela elaboragcdo de um Projeto
de Escola, existindo dentro de um quadro organizacional, revertendo-se numa sintese e
corporizacdo de projetos aos quais devem corresponder “actividades de natureza
formativa, instrutiva e administrativa (projecto organizativo, curricular, educativo e
didactico)”, existindo entre eles uma inter-relacdo. Importa referir que o conceito de
curriculo tem associado “um propdsito educativo planificado no tempo e no espago, em
funcdo de finalidades”, um processo de ensino-aprendizagem referente a conteldos e
atividades, e um contexto especifico (escola ou organizagao formativa) (Pacheco, 1996:
89-90).

O Projeto de Escola, num sentido mais global, corresponde a fase de planificagdao
intermédia, ou de decisdo curricular intermédia, que se expressa através de trés projetos
interdependentes: Projeto Educativo, Projeto Curricular e Projeto Organizativo. Estes

projetos servirdo de base a construgdao do Projeto Didatico, que cada professor define e
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concretiza ao nivel da sala de aulas (Pacheco, 1996). Todos estes projetos surgem da
necessidade de se proceder a alteragdes coerentes e eficazes, que visam a preparacdo de
estratégias para objetivos posteriores, tal como evidencia Araujo (2004). O Projeto
Educativo é, primeiramente, segundo Costa (1991, citado por Pacheco, 1996), um
documento pedagdgico, devendo, por este motivo, ser elaborado com a participacao de
toda a comunidade educativa, estabelecendo a identidade prdpria da escola através da
adequacdo do quadro legal em vigor a sua situacdo. Neste processo de elaboracao,
Morgado, J. C. (2000: 53) evoca o conceito de “autonomia relativa”, pois, dentro das
diretrizes da administracdo central, os sujeitos deverdo ser capazes de decidir em funcdo
dos principios e valores globais que orientam a realidade escolar, fomentando a
gualidade e melhoria da aprendizagem dos alunos. O Estado deverd entender que tem de
conceder uma margem de liberdade para que os contextos locais se possam assumir
como espacos de decisdo curricular e adaptar as propostas nacionais a sua situacdo
especifica.

O Projeto Curricular centra-se na modelac¢do dos conteudos pelos professores que
o elaboram, tendo por base as individualidades da escola, dos alunos e dos docentes.
Tratando-se de um empreendimento que permite afirmar a autonomia curricular
atribuida aos professores, o Projeto Curricular consubstancia a “ideia de concretizacdo do
curriculo na escola como forma de organizagao curricular em relagao as actividades dos
alunos” (Pacheco, 1996: 91). Estes projetos tornam-se indispensaveis sempre que se
pretenda responsabilizar e atribuir aos docentes um papel decisivo e ativo no
desenvolvimento do curriculo e, consequentemente, na construcao de uma educagao que
se pretende inclusiva. Nao correspondem, assim, a elaboragao de um plano de agao
programatica (objetivos, conteudos, atividades, recursos e avaliacdo), mas sim a uma
programacao, que poderd ser reajustada a medida que o processo se desenvolve
(ibidem). O Projeto Curricular desempenha, portanto, trés funcoes distintas: explicita o
que se vai realizar, justifica os elementos que intervém no programa e permite
fundamentar as decisdes que se adotam, tal como afirma Gimeno Sacristan (1986, citado

por Pacheco, 1996).
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A intervencdo curricular do corpo docente faz-se, essencialmente, ao nivel da
programacdo ou planificacdo a longo prazo (anual) e é caraterizada por um trabalho de
equipa. Esta programacdo concretiza-se pela elaboracdo de um Projeto Curricular
coerente e légico, estabelecendo um equilibrio entre o que é proposto a nivel nacional
(curriculo prescrito) e o que é concretizado ao nivel da escola (curriculo programado)
(Pacheco, 1996). Sdo os Projetos Curriculares, abertos e diversificados, que integram
componentes locais e regionais, conjugando dreas curriculares e ndo curriculares. Esta
organizacao curricular horizontal, relativamente a gestdo do curriculo, é efetivada em
dois niveis: administracdo regional e local e a escola. Na dimensao regional e local (6rgaos
que gozam de alguma autonomia administrativa) assegura-se a coordenacdo e 0 apoio as
escolas, bem como a gestdo dos recursos humanos, financeiros e materiais. Aqui,
desenvolvem-se atividades colaborativas com as delegacdes regionais. Por seu turno, a
escola deve organizar horizontalmente o conjunto de atividades letivas e ndo letivas que
proporcionem condi¢cdes de promogao da aprendizagem e de sucesso educativo aos
alunos, cumprindo os principios de diversidade e diferenciacdo curricular, principios estes
fundamentais numa Escola para Todos.

No que concerne a gestdo, é a escola que organiza o curriculo horizontalmente,
tendo por base a organizacdo vertical da administracdo central, do agrupamento de
escolas, dos professores e dos alunos, dos encarregados de educacdo e dos érgdos de
gestdo da escola (ibidem). Deve integrar componentes curriculares regionais e locais,
alterando e inovando o plano curricular. Esta intervengao da Escola é essencial ao nivel do
acompanhamento, uma vez que pode abarcar atividades facultativas, contributivas para a
criatividade e a organizacdo e ocupacao dos tempos livres — enriquecimento cultural,

civico, formacado fisica e desportiva, artistica e insercao social (idem, ibidem).

2.2.2.3 Contexto de Realizacao
O ultimo nivel de design curricular incide no curriculo planificado e no curriculo
real, isto é, o curriculo em agdo. O professor assume a este nivel o papel de decisor

curricular, devendo participar ativamente no desenvolvimento do curriculo, quer de

forma planificada e colegial, tendo em conta os planos curriculares, os programas e 0s
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conteudos, quer de forma individual na promogao das atividades de aprendizagem e no
acompanhamento dos resultados dos alunos. A sua autonomia é relativa em funcdo dos
referenciais que lhe sdo impostos (Pacheco, 1996). O Projeto Curricular tem como pano
de fundo a sala de aulas e engloba os subsistemas de ensino e de aprendizagem. E uma
representacdo da realidade onde o docente adquire um papel de interpretacao,
explicacdo e acdo (ibidem).

O curriculo real resulta da concretizacdo de um Projeto Didatico, num processo
gue se inicia quando o docente planifica e se conclui quando se concretiza a aula, num
continnum em que toma decisOes pré-ativas, interativas e pds-ativas, relacionadas com o
contexto fisico e a realizacdo de tarefas e atividades. Ao planificar, o professor ira
satisfazer as suas necessidades pessoais, determinar objetivos a alcancar no final do
processo e “tracar estratégias de actuagdo durante o processo de instrugao” (ibidem:
105). Ainda segundo Pacheco (1996), esta fase constitui-se como um propdsito e uma
previsdao do processo educativo, situando-se numa dimensdo temporal. Essas dimensdes
temporais associam-se a diferentes tipos de planificacdo: planificacdo anual, trimestral,
semanal e didria.

As fases de desenvolvimento curricular, no contexto do curriculo real/em agdo,
caraterizam-se pela interacdo entre professor/alunos e alunos/alunos, no quadro da
relagao pedagodgica. A dinamica na sala de aula depende de vdrios fatores: contexto fisico,
limites temporais das atividades, horarios e rotinas impostos pela profissdao, materiais
curriculares, recursos didaticos, semelhanca entre atividades em sala de aula. A existéncia
do curriculo oculto concretiza-se, essencialmente, durante esta relacdo e relaciona-se
com os materiais apresentados, os locais e condi¢des de realizagdo, a interacdo, os
pensamentos e as preocupacoes dos professores e dos alunos (Pacheco, 1996).

Morgado, J. C. (2000, citando Bolivar, 1996) refor¢a a ideia de que a
descentralizacdo podera ter no processo de desenvolvimento curricular um efeito duplo,
nomeadamente, a um nivel mais global, pela implementagao de politicas educativas de
reforma como forma de instrumentalizacdo administrativa ou, a um nivel mais local, onde
as escolas adquirem uma postura critica perante o curriculo que trabalham,

desenvolvendo, neste caso, procedimentos que contribuam para uma efetiva
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reconstrucdo social. Estes aspetos deverdo conduzir a melhorias educativas. E portanto a
administracdo central que concebe o curriculo, 3 medida que vai elaborando os
programas pelo Ministério da Educagdo. Todavia, é a nivel regional e local que devem ser
criadas condicGes de flexibilizacdo curricular para que a autonomia da escola, prevista na
LBSE, e a reorganizagdo curricular sejam operacionalizadas de forma eficaz (Morgado, J.
C., 2000).

E, portanto, a este nivel que o nosso estudo de caso surge associado e adquire
toda a importancia, uma vez que se pretende averiguar quais os esfor¢os que estdo a ser
feitos no Agrupamento em destaque, relativamente a Gestdo Curricular Flexivel, no

contexto de uma Escola Inclusiva.

2.2.3 Modelos de desenvolvimento curricular

Os modelos de desenvolvimento curricular tém a sua referéncia na estrutura
curricular e no papel desempenhado pelo professor. Estdo associados aos problemas
complexos que se ligam com a identidade profissional e o desenvolvimento da
profissionalidade docente, assim como, com a criagdao de condigdes que lhes permitam
assumir, de forma efetiva, um maior protagonismo na gestdo do curriculo (Carvalho,
2010).

Tendo em conta o conceito de curriculo adotado, a forma como o mesmo é
desenvolvido e o protagonismo que os professores e 0s alunos assumem nesse processo,
Pacheco (1996) propde trés modelos de desenvolvimento curricular: o modelo centrado
nos objetivos, o modelo centrado no processo e o modelo centrado na situagdo.

No primeiro modelo, modelo centrado nos objetivos, o curriculo é concebido
“como um plano estruturado de aprendizagens a efectuar pelos alunos” (Carvalho, 2010:
50), visando solugdes que a sociedade exige por parte das escolas. Neste caso, prevalece
a racionalidade técnica, numa perspetiva cientifica e tecnolégica, passando o curriculo a
representar um “plano estruturado de aprendizagem dos alunos” (Pacheco, 1995a: 30),
visando o seu aperfeicoamento através de “objectivos formulados em termos
comportamentais e segundo as duas regras da tecnologia educativa: previsao e precisao

de resultados”.
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Este modelo pode também ser inserido no contexto da racionalidade tecnoldgica,
devido as pressdes que foram sendo exercidas sobre a educagdo, como consequéncia da
psicologia behaviorista. Segundo Carr e Kemmis (1988, citados por Pacheco, 1995a), o
curriculo é concebido como produto visivel, que se apresenta sob a forma de atividades,
ideias acerca do ensino, conteudos, matérias e livros de texto, prescritos aos professores
através de materiais curriculares. O professor, agindo como um mero técnico curricular,
transmite os conhecimentos de forma automdtica e mecanica, apelando a memorizagao
(idem), sendo percecionado como um

“gestor ou organizador especializado que actua de forma racional técnica e

sob uma conformidade passiva em relagdo as recomendacgdes prdticas dos

técnicos curriculares [...] serd um executor, um profissional técnico cuja

miss@o ndo é sendo a de realizar um projecto planeado por peritos da

maneira mais fidedigna possivel” (Yinger, 1986 e Schon, 1983, citados por

Pacheco, 1995a: 31)

Na perspetiva deste modelo, os alunos adotam uma postura passiva, isto é, de
meros reprodutores de conhecimentos que foram memorizando durante as aulas.

Pacheco (1996: 138) acentua, também, a perspetiva cientifica e tecnoldgica deste
modelo, visivel até meados da década de 70, do século passado, em que o curriculo era

o"

visto como “um plano estruturado de aprendizagens do aluno, tendo em vista o seu
aperfeicoamento”.

Na verdade, no modelo centrado nos objetivos, o professor é um técnico que
transmite conhecimentos a destinatarios que funcionam como meros reprodutores
mecanicos, com base na memorizacdo. Subordina-se a um sistema burocratico, é um
profissional submisso, um gestor e organizador especializado que atua de uma forma
racional técnica, tal como afirma Pacheco (1996).

O segundo modelo, modelo centrado no processo, é para Carvalho (2010: 50), um
modelo em que o curriculo é visto “[...] como um projeto orientado para a resolucdo de
problemas”, exigindo que o professor se torne participante ativo na concretizacdo do
processo curricular.

O curriculo é considerado como uma construgdo adaptada ao contexto escolar e

uma ferramenta nas maos do docente, que o adapta as necessidades dos alunos (idem).
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Na opinido de Morgado J. C. (2003), no modelo centrado no processo, o curriculo
assume-se como uma construcdo multipla, onde sdo consideradas as decisbes da
administracao central, das escolas e dos professores, dos encarregados de educacao, e de
outros atores educativos que participam nesse empreendimento, numa perspetiva de
adaptacdo permanente as carateristicas do meio em que se desenvolve e dos alunos que
frequentam a escola. O docente é um elemento fulcral na concretizacdo do
desenvolvimento curricular, “um sujeito activo e participante que organiza
curricularmente o seu pensamento em funcdo da pratica que realiza” (Pacheco, 1996:
140). Este processo é, portanto, centrado no professor, que assume o papel de decisor
curricular, numa légica de permanente renovagao. Por seu turno, o aluno passa a
assumir-se como “membro activo da sua prépria aprendizagem”, seguindo os principios
do construtivismo, isto é, passando a ser sujeito do processo e ndo um mero objeto
(Morgado J. C., 2003). Esta concecdo so é possivel se for efetuada uma revisdo constante
dos objetivos e a sua adaptagao as necessidades de aprendizagem dos alunos, bem como
uma justificacdo das opgoes curriculares, a atribuicdo de uma ampla autonomia as escolas
e professores (Pacheco, 1996).

O dultimo modelo, evidenciado também por Pacheco (1996: 141), é o modelo
centrado na situagdo, em que se acredita que qualquer sujeito, a partir do momento que
participa em factos e organizac¢des, pode aprender a colaborar e a modifica-las. Assume-
se, neste caso, o curriculo como uma “construcdo emancipatdria, assumida pelo colectivo
dos professores a nivel da escola” e de todos os que intervém no processo curricular
(ibidem). Dito de outra forma, o curriculo € uma construcdo elaborada por professores e
alunos, em que a realizagdo do mesmo depende da interagdo no contexto da
comunidade, da escola e da sala de aulas. As decisdes curriculares incidem na “analise da
situagdo existente; formulagao das finalidades; elaboragao, nas escolas, dos programas;
aplicacdo e interpretacdo dos programas; avaliacdo do funcionamento” (Pacheco, 1996:
141, citando Brennen, 1985). O professor assume-se como um profissional emancipado,
possuidor de uma atitude critica e autorreflexiva, consumando a sua autonomia através
da liberdade que usufrui para a elaboracdo dos programas, materiais e atividades, bem

como das metodologias didaticas que utiliza. A colegialidade e a anadlise ideolégica do
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curriculo (relagGes entre escola e sociedade) sdo também atividades efetuadas pelo
professor (Pacheco, 1996), quer em colaboracdo com os seus colegas, quer com os

demais elementos da comunidade educativa.

2.3 Gestao e Operacionalizacao do Curriculo

2.3.1. Conceito de gestdo curricular

O conceito de curriculo, adotado no Sistema Educativo Portugués, concebe-o de
uma forma flexivel e abrangente, longe do conceito uniforme e rigido em que o curriculo
era, em termos metafdricos, associado a um pronto-a-vestir de tamanho Unico
(Formosinho, 1991). Atualmente, o curriculo é concebido como um projeto, idealizado,
desenvolvido e avaliado nas escolas, onde se da a confluéncia do bindmio core curriculum
com a concretizacdo que a escola faz dele, inserindo-o no seu contexto (Rolddo & Dinis,
2004: 62).

Sendo o curriculo um corpus ativo e dindmico, que veicula as aprendizagens que a
escola deve garantir aos que a frequentam (Rolddo, 2005a), é também uma “pratica
pedagdgica que resulta da interacdo e confluéncia de vdérias estruturas (politicas,
administrativas, econdmicas, culturais, sociais e escolares” (Pacheco, 1996: 20).

A gestdo curricular situa-se, portanto, entre a conce¢ao do curriculo e o seu
processo de desenvolvimento, processo esse que podera ser fortemente marcado pela
centralizacdo das decisGes curriculares ao nivel da administracdo central ou pela
descentralizacdo das tomadas de decisGes para as escolas, passando estas a ser
entendidas como locais fundamentais de decisdo curricular. Gerir o curriculo torna-se,
assim, uma tarefa de tomada de decisGes, com vista a atingir objetivos concretos, que
procuram obter respostas as questdes relacionadas com “o que ensinar e porqué, como,
guando, com que prioridades, com que meios, com que organizac¢ao” (Rolddo, 1999b: 25).

“A aposta em praticas de gestao curricular contextualizada visa o rompimento
com a cultura da uniformizacdo curricular” (Dinis & Rolddo, 2004: 63) que prevaleceu
durante muito tempo, propiciadora de insucesso e maus resultados, e a aposta na

diferenciacdo, adequacdo e integracdo curriculares, que se articulam numa pratica
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coerente, onde “todos aprendem mais e melhor” (Rolddo, 1999a: 39). Cada docente
devera gerir o curriculo situando-o numa “acgdo instituinte”, fundamentando-se na
reflexdo critica sobre o mesmo, reelaborando os conteldos dos programas propostos de
modo a que os alunos se possam apropriar deles, transformando-os em conhecimento
pessoal, tal como é enfatizado por Sa-Chaves (1999a) e defendido por Dinis e Rolddo
(2004). Neste sentido, o curriculo € um processo que evidencia a “inter-relacdo dos
processos de adequagao, diferenciagdao e integragdao enquanto campos de reflexao e
decisdo instituinte e contextualizada” (Dinis & Rolddo, 2004: 63), com a finalidade de dar
resposta as particularidades dos contextos e dos alunos ou, por outras palavras, como
forma de criar condigbes para construgao de uma Educagao Inclusiva.

Esta logica de gestdo e desenho curricular do ensino esta em vigor nos Planos
Curriculares para o Ensino Basico e Secundarios, aprovados pelo Decreto-Lei n2286/89, de
29 de Agosto e, posteriormente, pelo Decreto-Lei 6/2001, de 18 de Janeiro. A
necessidade de rutura com o paradigma escolar presente em muitas escolas e a mudanga
de mentalidades que lhe esta associada, muitas vezes centrados ainda na passividade da
pratica docente, assim como na auséncia da reflexdo, leva a que outro paradigma se
imponha, em que os professores adotem um papel ativo, numa légica de gestdo
curricular contextualizada, desenvolvendo mecanismos adequados e diferentes, em que
expressem a sua autonomia e concretizem a sua profissionalidade (Dinis & Roldao, 2004).

Com a Reorganizagdo Curricular do Ensino Bdsico deu-se a possibilidade as escolas
de gerirem o curriculo nacional, de forma a construirem projetos curriculares de escola e
de turma, inseridos numa ag¢do contextualizada. O Decreto-Lei n26/2001 de 18 de janeiro,
conduziu-nos para a tendéncia daquilo que no nosso pais, na década de 80, se definia
para as escolas: diluir a predomindncia do conceito do curriculo prescrito, visto como um
conjunto de normas a cumprir de forma uniforme, substituindo-o por um novo conceito
de curriculo, no ambito do qual se procede a articulacdo das “aprendizagens curriculares
comuns e das competéncias essenciais a desenvolver pelos alunos” (Costa & Ramos 2004:
79).

A reorganizacdo curricular resultou de uma série de discussGes organizadas pela

Secretaria de Estado da Inovagdao e Educagao e pelo Departamento do Ensino Basico
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(DEB), durante o ano letivo de 1996/1997. Estas discussdes, que tinham como objetivo
identificar os principais problemas do Ensino Basico, deram origem ao Relatério do
Projeto Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Bdsico, elaborado por Maria do
Céu Rolddo, Luisa Nunes e Teodolinda Silveira (Costa, Dias & Ventura, 2005; Gomes,
2011). Nesse documento encontram-se expressas as orientacdes (politicas, pedagdgicas e
curriculares) que irdo reforcar a autonomia das escolas, face as necessidades especificas
do contexto onde se inserem. A intengdo foi langar um debate alargado sobre o curriculo
da educacdo basica, nomeadamente acerca das suas finalidades e formas de gestdo, com
o objetivo de melhorar a eficacia e adequacgdo das praticas educativas. A escola passa a
tornar-se responsavel pela concegdo do seu projeto curricular e os professores tornam-se
(co)construtores do curriculo, evidenciando-se como profissionais capazes de refletir
acerca da sua acdo pedagdgica (Costa & Ramos, 2004).

Assim, estimular e proporcionar a “interaccdo reflexiva” acerca destas praticas

Ill

torna possivel “a emergéncia e produgao de conhecimentos” ajustados e Uteis para o
sucesso educativo, relacionando a crianga e os seus variados contextos vivenciais (Sa-
Chaves & Rodrigues, 2004: 103). Scocuglia (2005: 88) reforca esta ideia, veiculando que “a
gestdo educacional pensada e concretizada com o concurso de todos os que fazem o
processo” (pais, professores, alunos, coordenadores, técnicos e dirigentes) pode
contribuir para construir outra escola, cada vez mais pertencente a quem a constroi e
cada vez menos pertencente ao Estado.

A gestao curricular pressupde, desta forma, o clarificar de intengdes do projeto,
planificar processos para tornar realidade essas intencdes e agir de forma a concretizar
tais propdsitos (Leite, 2001). Para que isso seja vidvel, é necessario “analisar as situacdes,
tomar decisoes e agir em conformidade com essas decisdes e com o balanco que se vai
fazendo” da agdo (ibidem: 34). Além disso, é necessario reconstruir o curriculo proposto,
tendo em consideragdao as carateristicas inerentes a cada escola, os seus recursos e
limitagdes, bem como as carateristicas da populagdo escolar e do contexto
social/econémico/cultural. Pressupde, ainda, orientar e reconstruir as intencdes
educativas e as prioridades definidas no Projeto Educativo da Escola, definindo formas de

organizacdo dos tempos, dos grupos de alunos, dos professores e dos modelos de
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organizagao curricular, seja por areas tematicas, seja por cruzamentos interdisciplinares.
Este processo deve ter em conta as prioridades e sequéncias de conteudos e atividades,
0s momentos e procedimentos de articulagdao de conteudos e as agdes, além de planificar
e desenvolver praticas de diferenciacdo pedagdgica que permitam trabalhar o curriculo
de forma flexivel, adequando estratégias aos diferentes alunos presentes em sala de aula.
Urge o trabalho em equipa, a tomada de iniciativa e a avaliacdo do Projeto Curricular
(ibidem).

As resolucOes relativas a decisdo curricular irdo incidir sobre as ambicGes da
escola, as opcles e prioridades, as aprendizagens, os métodos e modos de organizacdo e
funcionamento da escola e das aulas e a avaliacdo de resultados, bem como a informacao
e sua divulgacdo (Rolddo, 1999a). A gestdo curricular sera, neste sentido, uma estratégia

para a eficdcia, resultante do que em cada época se valoriza socialmente.

2.3.2 Gestdo Curricular Flexivel

Segundo indicacbes do Departamento de Educagdo Basica, o projeto de Gestdo
Flexivel do Curriculo visava “promover uma mudanc¢a gradual nas praticas de gestdo
curricular”, bem como “melhorar a eficacia da resposta educativa aos problemas surgidos
da diversidade dos contextos escolares e assegurar que todos os alunos aprendam mais e
de um modo mais significativo” (DEB, 1999: 6).

O sistema educativo organiza-se em torno de determinados principios, prescritos
pela LBSE. O art. 32 desse documento assegura o direito a diferenga, a descentralizagdo e
a diversificacdo de estruturas e a¢Ges educativas, por forma a adapta-las as realidades. Ao
mesmo tempo, sugere que se envolvam as comunidades, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento do espirito critico e da pratica democratica (Morgado & Paraskeva,
2000).

E com base nestes pressupostos que se entende por Gest3o Flexivel do Curriculo a
“[...] possibilidade de cada escola, dentro dos limites do curriculo nacional, organizar e

gerir” de forma auténoma “[...] todo o processo de ensino/aprendizagem”, adequando-o
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as necessidades diferenciadas de cada contexto, introduzindo componentes locais e
regionais no curriculo (DEB, 1999: 7).

Serd, portanto, o poder central que tera de assegurar a coeréncia de uma politica
educativa nacional, concorrendo para a descentralizacdo (como processo de devolugdo de
poderes), o que permitird que ocorram mudancas ao nivel interno das escolas,
conduzindo a uma significativa autonomia curricular. A responsabilizacdo curricular
atribuida aos atores locais aumenta, atribuindo-lhes maiores responsabilidades na
resolucdo de problemas. Mobiliza “territdrios locais para a (re)interpretacdo do curriculo
em funcdo de projectos curriculares”, controlando a sua operacionalizacdo
administrativamente (Morgado & Paraskeva, 2000: 12).

O Projeto de Gestdo Curricular Flexivel, implementado pelo Ministério da
Educagdo em 1997/98, foi um projeto em que um conjunto de escolas participou, durante
4 anos. Concluido o periodo experimental deste projeto, o mesmo foi generalizado,
passando a ser obrigatdrio a nivel nacional. O Decreto-Lei n26/2001, de 18 de janeiro,
generalizou a Gestdo Curricular Flexivel a todas as escolas do 12 e 22 ciclo do ensino
basico, no ano letivo de 2001/2002.

As escolas que estiveram envolvidas no Projeto de Gestdo Flexivel Curricular
deram inicio a um conjunto de sinergias e dinamicas, no que diz respeito ao seu
funcionamento interno e a interacdo entre elas. A generalizacdo deste projeto compeliu
os professores a frequentarem acdes de formacdo continua, baseadas em praticas de
inovagao, reflexdao e investigagdao curricular, numa “visao holistica e reconstrutiva do
saber” (Magalhdes, 2005). Posteriormente, a reorganizacdo curricular colocou a ténica na
importancia do papel do professor e das escolas enquanto protagonistas do curriculo que
deveriam desenvolver atitudes libertadoras, motivando os professores a sua propria
formacao (Leite, 2005).

E nos anos 90 que surge o termo Reorganizacdo Curricular do Ensino Bésico, no
ambito da qual se procurou reinterpretar os programas aliando-os ao desenvolvimento

de competéncias pelos alunos (Fernandes, 2005: 51).
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A partir dai, presta-se maior atengdao a valorizagdao da dimensao humana dos
alunos, aos seus interesses, ao seu acompanhamento de forma mais individualizada,
favorecendo a sua autoconfianc¢a, a sua auto-estima e a sua autonomia.

Além disso, compreendem-se os beneficios do trabalho colaborativo entre
docentes e revaloriza-se a importancia dos 6rgaos de coordenagao pedagdgica, bem
como do papel do docente como decisor e gestor do curriculo, conferindo-lhes a
possibilidade de encontrarem respostas adequadas aos alunos, em contextos concretos.

Todas estas ideias inovadoras surgem expressas no Decreto-Lei n? 6/2001, de 18
de janeiro. A centralidade no aluno é sustentada pela ideia de criar respostas adequadas
aos seus interesses, capacidades e ritmos de trabalho e de favorecer o desenvolvimento
de competéncias numa perspetiva de formacdo contextualizada, global e ao longo da vida
(Decreto-Lei n.2 6/2001). Emerge a ideia de que, se as escolas e os professores criarem
espacos de efetivo envolvimento dos alunos, estes conseguirdo um desenvolvimento
mais cabal e harmonioso e, por consequéncia, terdo melhores resultados.

O esforco tem de prosseguir no sentido de construcdo de um curriculo concebido
como um Projeto que defina o que é fundamental em termos de cultura e de formacao a
oferecer aos alunos, através de experiéncias significativas de aprendizagem, num projeto
gue necessariamente tem que ser construido de forma flexivel.

A Gestao Curricular Flexivel implica a procura de caminhos, necessariamente
diversos, para que todos os alunos tenham sucesso:

“Tém de ser diversos, exactamente para que todos os alunos aprendam, e
ndo para fazer qualquer espécie de hierarquia de objectivos” (Abrantes,
2001a: 28).

Por isso, compete a escola definir procedimentos que levem a elaboracdo do(s)
seu(s) Projeto(s) Curricular(es), explicitando um conjunto de decisGes sobre a organizacdo
especifica de instituicdo, a partir da interpretacdo e adequacdo do curriculo nacional ao
seu contexto, tendo em vista a grande finalidade da escola: garantir a igualdade de acesso

a oportunidades educativas e assegurar o sucesso educativo de todos os alunos.
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2.4 Do Curriculo como Produto ao Curriculo como Projeto

A ideia de um curriculo como produto aparece associada a ideia de programa,
entendido como um corpo rigido e uniforme de conhecimentos e competéncias a
adquirir, dirigido apenas a um grupo cultural especifico da populacdo, fazendo prevalecer
a norma imposta pelo poder politico, que estrutura as finalidades de forma homogénea e
hierarquizada, procurando dar resposta as exigéncias econdmicas da explosao da
industrializacdo (Rolddo, 1999a). Esta acecdo do curriculo insere-se numa visdo mais
tradicionalista de ensino, baseado na transmissdo de conhecimentos de geracdo em
geracao, decretados pelo poder politico e identificados como conhecimento oficial. Os
docentes atuavam como meros “aplicadores” de programas, transmitindo as informagdes
gue os alunos deveriam memorizar, privilegiando, essencialmente, a passividade e a
uniformidade (Barbosa, 2009).

Atualmente, estamos inseridos num regime democratico, em que se defende uma
Educacgdo para Todos e a escola se destina a democratizacdo da educacao, o que torna os
publicos cada vez mais heterogéneos a nivel social e cultural. Neste novo cenario, é
preciso repensar os curriculos que se desenvolvem nas escolas, tornando-os permeaveis a
diferenciagao de propostas curriculares, veiculadas para a consecugdao de metas comuns,
resultantes de praticas curriculares de acordo com o contexto onde estdo inseridas. A
reconstrucdo do curriculo pensa-se, nos nossos dias, como um projeto intrinseco a cada
escola, onde os seus atores e gestores se regem pelo “discurso da contextualidade”
(Roldao, 1999a: 38). No entanto, esta nogdo de curriculo como projeto ndo invalida que o
mesmo tenha que se reger por determinadas diretrizes comuns, indispensaveis, no ver da
mesma autora, a “sobrevivéncia social e cultural”.

O curriculo como projeto

“[...] implica estabelecer relacbes entre os diversos atores e interesses e
entre os diversos saberes. Implica encontrar um sentido para o que se
quer e o que se faz e desenvolver processos que tornam as aprendizagens
significativas” (Leite, 2000: 5).

Além disso, “implica pensar a educacdo numa dimensdo social” e acreditar que a

escola ndo se esgota na instrugdo mas que, ao invés, “se amplia a formagdo geradora” de
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uma efetiva educacdo (ibidem: 5-6). E com o intuito de concretizar estes propdsitos que
emergem os projetos curriculares de escola e de turma, permitindo passar de uma
concegao de curriculo como produto a uma concegao de curriculo como projeto, visando
a construcdo de uma Escola para Todos.

No decurso deste processo, o professor torna-se gestor do curriculo, concebendo-
o como um “projecto de adequacdo dos programas nacionais” (Barbosa, 2009: 17), e as
instituicdes educativas apostam na criatividade adotando praticas de flexibilizagao
curricular, propiciadoras de uma maior integracao.

A propria organizacdo dos sistemas de ensino deve ser reequacionada, bem como
o seu funcionamento, pois a légica centralizadora e uniforme deixou de conseguir
responder de forma adequada as novas exigéncias sociais (Rolddo, 1999a). As instituicOes
educativas devem ser capazes de diversificar e adaptar o ensino a cada aluno de forma
individualizada, concedendo-lhes o direito de aprender de forma eficaz e de fornecer os
instrumentos de autoformacdo essenciais ao seu percurso futuro, visando a equidade
social. O curriculo devera equacionar saberes especificos em func¢do das finalidades para
as quais concorre, articulando-as e demonstrando que a diversidade é potencializadora
do enriguecimento do nivel educativo (ibidem).

Implica, portanto, o entendimento do curriculo prescrito “como algo provisorio e
que precisa de ser aperfeicoado e acompanhado de processos que vao permitindo
conhecer e compreender o que vai ocorrendo para que se encontrem novos meios de
actuacdo” (Leite, 2000: 6). PressupGe que seja elaborado um programa de investigagcdo e
avaliacdo, que va acompanhando o desenvolvimento do curriculo. Implica, do mesmo
modo, uma alteragdao das mentalidades acerca do que é ser professor. Esta ideia esta
associada a uma outra, em que as escolas se tornam “instituicdes capazes de construirem
a mudanga necessaria aos desafios que as diversas realidades criam actualmente a
educacdo”, relacionando-se com o principio de autonomia escolar, o que implica que a

IH

escola seja reconhecida como uma “unidade social” e ndo como uma mera “unidade
administrativa” (ibidem).
A autora (Leite, 2000: 6-7) refere, ainda, que toda a comunidade educativa se deve

envolver em processos de construgdo coletiva de caminhos geradores de melhorias
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educativas, pressupondo a “partilha e negociacdo de interesses e de recursos e a vivéncia
de processos que propiciam a identificacdo de novos sentidos e a construgdo de novas
racionalidades”.

Passa-se, neste sentido, a concecdo de um curriculo visto numa ace¢do mais lata,
isto €, como um “conjunto de actividades (lectivas e ndo lectivas) programadas pela
Escola, de caracter obrigatdrio, facultativo ou livre” (CRSE, 1998: 97).

E exatamente no seio da nocdo de curriculo como projeto que o nosso estudo se
evidencia e ganha todo o sentido, na medida em que com ele pretendemos conhecer e
compreender quais as medidas que estdo a ser tomadas e operacionalizadas no
Agrupamento em estudo e que concorrem para a mudanca das concecgdes curriculares. As
alteracOes que se pretendem centram-se na aposta de um trabalho em equipa, por forma
a proporcionar uma identificacdo dos problemas educativos mais facil e, posteriormente,
uma procura de respostas mais eficaz que colmate esses mesmos entraves, fazendo com

que a aprendizagem chegue a todos os alunos, sem colocar de parte qualquer um deles.

2.5 Autonomia Curricular

Segundo Morgado, J. C. (2000), o termo autonomia é frequentemente associado
ao conceito de liberdade, isto €, ao direito dos paises autdbnomos se autogovernarem, se
regerem por leis e costumes préprios, numa independéncia moral e intelectual dos
cidaddos implicados numa consciencializacdo de responsabilizacdo, ou seja, que os
cidaddos ndo podem deixar de ser vistos como existindo na base da coexisténcia. Do
mesmo modo, Paraskeva e Morgado (1998: 117) acrescentam que este conceito se
justifica sempre por normas juridicas, normativas e socioldgicas, assim como “pelas
relacbes de poder e suas formatacdes”. Ocorre portanto, segundo Machado (2006: 19),
“[...] dentro de certos limites, numa administracdo centralizada”. A autonomia ndo é algo
que é imposto por outrem, mas sim conquistado pelos seus membros, que se mostram
capazes de se autogovernarem e autorregularem.

E neste sentido que o termo se alarga a outros campos, nomeadamente, ao

campo politico, econdmico, cientifico, cultural, académico, entre outros. O seu significado
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ird, pois, depender do contexto onde é aplicado, devendo cingir-se a ideia de
(re)construcdo e manutencdo da nocdo de diversidade. Tal como Morgado, J. C. (2000:
49) preconiza

“deve entender-se por autonomia a capacidade que qualquer

organismo/entidade, individual ou colectiva, detém de se poder reger por

leis proprias, de actuar, de se orientar, de resolver os seus problemas, sem

ter necessidade de recorrer a outrem, pressupondo [...] um determinado

grau de independéncia, ndo vituperando os postulados mais elementares

da responsabilidade”.

Quando é transposto para a vertente educativa, o termo adquire um duplo
sentido: decretado versus construido. No caso da autonomia decretada, a autonomia
circunscreve-se a um conjunto de competéncias associadas a escola, que lhe conferem
autoridade em matérias relevantes (organizacdo e programacao de atividades, gestdo de
recursos), mas que dependem sempre da prépria administragdo publica, ou seja, trata-se
de uma autonomia regulamentada pelos responsdveis da administracdo (ibidem). Por
outro lado, o mesmo autor refere que o termo autonomia curricular se circunscreve,
também, a um processo coletivo de construgdo, que se estrutura em funcdo de
determinados objetivos especificos do sistema nacional do ensino e da prépria escola,
adquirindo a denominacdo de autonomia construida (idem, ibidem). Nesta ordem de
ideias, Barroso (2000: 26) realca que a autonomia da escola se opera em “diferentes
campos de acgao, por diferentes formas e processos [..] Ela depende portanto do
contexto em que é exercida e das condicoes que [...] tem para a exercer”. A autonomia é
o “resultado do equilibrio de forgas [...] entre diferentes detentores de influéncia”,
destacando-se neste processo o governo, os professores, alunos, encarregados de
educacdo, entre outros (ibidem).

Portanto, a autonomia ndo podera ser “algo que se possa aplicar a uma escola
como simples processo de ‘modernizacdo’ administrativa” mas devera converter-se numa
total reformulacdo do “quadro organizativo, administrativo e de gestdo, em que
assentou, desde a sua criacdo” (ibidem: 27).

Relativamente ao quadro da autonomia educativa no nosso pais, Barroso (2004)
defende que sdo trés os momentos em que a autonomia assume um lugar de destaque,

sob o ponto de vista politico. O primeiro momento ocorre durante a | Republica, com
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Sobral Cid. O segundo momento da-se apds a aprovagao da Lei de Bases de 1986, no Xl
Governo Constitucional, com o ministro da educac¢do Roberto Carneiro. O terceiro
momento ocorre entre 1996 e 2000, no Xlll Governo Constitucional, com Margal Grilo.

O primeiro momento ocorre com a promulgacdo do Decreto-Lei n.2 471, de 6 de
maio de 1914, que visa concretizar a descentralizacdo de poderes para os liceus, a
semelhanca da autonomia anteriormente concebida as universidades (Regulamento de
19 de Abril de 1911) (ibidem).

O segundo momento ocorre com o desenvolvimento da Reforma Educativa, na
segunda metade dos anos 80. Em 1986, a CRSE fez uma proposta de implementacdo de
politicas educativas descentralizadoras, alargando os espagos de autonomia das escolas
(idem, ibidem). Também no mesmo ano, a LBSE defende a descentralizagdo dos servicos.
E com a implementagdo do Decreto-Lei n.2 286/89, de 14 de agosto, e do Decreto-Lei n.2
43/89, de 3 de fevereiro, que se deu voz a organizacdo curricular desta reforma, na
medida em que o primeiro sensibiliza e incentiva as comunidades educativas para a
elaboracdo de projetos multidisciplinares e para o estabelecimento de parcerias entre a
escola e as instituigdes, concedendo-lhes uma significativa autonomia curricular para a
operacionalizacdo dessas diretrizes. O segundo diploma remete para a criacdo do projeto
educativo pelas escolas, elaborado de modo a adequar o mesmo as carateristicas da
comunidade, com base na participacdo e responsabilizacdo dos intervenientes
(Magalhaes, 2005).

No terceiro momento, a Reforma do Sistema Educativo expressa o ideal “de uma
educacdo para a liberdade, para a mudanca, para a democracia, para a autonomia e para
a solidariedade” (Fernandes, 2005: 55). A autonomia das escolas volta a evidenciar-se
com a publicacdo e divulgacdo do documento “Pacto Educativo para o Futuro”,
apresentado a Assembleia da Republica, em 1996 (Barroso, 2004). Apds dois anos, é
publicado o Decreto-Lei n.2 115A/988, que aprova o regime de autonomia, administracdo
e gestdo das escolas, atribuindo-lhes uma autonomia mais alargada relativamente ao
poder de tomada de decisGes nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo,

financeiro e organizacional, sempre em fun¢do dos meios que possui (Formosinho et al.,

8 Revogado em 2008, pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de Abril, que por sua vez foi alterado pelo Decreto
-Lei n.° 224/2009 de setembro.
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2010). No entanto, esta autonomia veio a traduzir-se huma autonomia decretada, visto
gue as principais decisdes educativas continuam ‘sob tutela’ do Ministério da Educacao,
acrescendo apenas as responsabilidades das escolas (Alves, 2002: 162), sem reforgar os
seus poderes de decisao.

A Gestao Curricular Flexivel insere-se no quadro do regime de autonomia das
escolas, legislado pelo mesmo decreto-lei, mas ndo podemos descurar que esta so
atingird a sua plena concretizagdo quando for devidamente articulada com o Projeto
Educativo de Escola (PEE), onde estdo inseridas as especificidades de cada escola e de
cada comunidade, e quando as escolas tiverem efetivos poderes de decisdo curricular e
organizativa. Esta autonomia trard as escolas uma maior necessidade de repensar a
estabilizacdo do seu corpo docente, de valorizar a rentabilizacdo dos recursos humanos,
de adotar normas prdprias relativas a atribuicao de fungdes, horarios, tempos letivos,
constituicdo de turmas, ocupacdo e modos de utilizacdo dos recursos materiais, de definir
“critérios, parametros, modalidades e instrumentos de avaliacdo que conduzam a um
conhecimento real das aprendizagens efectuadas pelos alunos” e de “repensar os modos
de articulagdo com os diversos parceiros da comunidade educativa, de modo a tornar
efectiva a sua participacdo” (DEB, 1999: 13-14).

Fernandes (2005) refere que a politica de descentralizacdo tem o seu ponto mais
acentuado neste terceiro momento, aquando da reorganizacao curricular dos anos 90 e
inicio dos anos 2000, perspetivando a implementacdo de uma mais ampla autonomia na
gestdo das escolas. Este momento focaliza a reorganizagao curricular “na pessoa do

III

educando e na sua formac3do global.” (ibidem: 58). E neste sentido que surge o Dec. Lei
n.2 6/2001, de 18 de Janeiro, que remete a autonomia curricular para a concretizagdo de
guatro principios centrais do curriculo — flexibilizagdo, diferenciagdo, adequagdo e
articulagdo (Magalhdes, 2005: 83) —, principios sem os quais a autonomia ndo poderd ser
implementada. Consagra uma atencdo especial a elaboracdo de projetos pelas escolas,
adequados ao seu contexto e integrados no seu projeto educativo (Machado, 2006).

A autonomia curricular tera, entdo, como “fung¢dao permitir a concepgao e

operacionalizacdo de um projecto educativo proprio” que atenda as necessidades dos

individuos e viabilize a realizagdo de atividades culturais adequadas ao contexto,
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partilhando os resultados com pais, alunos e outros professores (ibidem: 68). Este projeto
devera ser discutido, decidido, gerido e avaliado de forma conjunta entre todos aqueles
que estdo implicados na pratica de ensino/aprendizagem (ibidem).

A autonomia curricular devera legitimar o projeto curricular como um produto de
“modelacdo constante por parte dos professores”, sensivel as especificidades de cada
escola e as particularidades dos individuos (Morgado, J. C., 2000: 88).

Nesse processo, o professor adota o papel de decisor na estruturacdo e
operacionalizacdo curricular (DEB, 1999: 13-14). Para o efeito, deve evidenciar a sua
capacidade de trabalho em equipa, pondo em destaque as estruturas da escola, a medida
que vao intervindo e participando nos Conselhos de Turma, onde se constréi e gere o
Projeto Curricular de Turma. Este projeto deve ser articulado com o PEE, atender a
definicdo de prioridades curriculares apds analise das especificidades da turma (contexto
socioecondmico, étnico-cultural e percurso escolar), estabelecer objetivos que se
pretendam alcangar, gerir os programas e articular os diferentes tipos de competéncias,
visando a formacdo completa dos alunos. Além disso, é necessario partilhar e refletir
sobre as planificagdes e definir os critérios de avaliagdo que irdo monitorizar os
processos, elaborando-se métodos e estratégias (ibidem).

Os professores devem interagir com a direcdo de turma, de forma a fomentar a
articulacdo entre docentes, alunos e encarregados de educacdo; com os departamentos
curriculares, de forma a elaborarem uma mais eficaz coordenacdo entre areas
disciplinares; e com a comunidade educativa, visualizando o PEE como um projeto que
promove a integracdo local e regional (ibidem).

Se estes pressupostos se concretizarem., a autonomia contribuirda para a
modernizacdo da gestdo do sistema e das escolas, ao mesmo tempo que elimina alguns
dos processos burocraticos inerentes a administragao central, traduzindo-se numa
diminuicdo das suas tarefas (Barroso, 2004).

No mesmo sentido, o refor¢o da autonomia contribuira para a revitalizagdo da
democracia interna das escolas, pois s esta podera garantir “o poder, os recursos e
capacidade de decisdo colectiva necessarios ao funcionamento democrdtico de uma

organizacao” (ibidem: 74).
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Como defende Alarcdo (1999: 7) no prefacio a edicdo de Rolddo (1999a), passamos,
assim, “da gestao flexivel do curriculo a gestao flexivel dos saberes dos professores como
gestores do curriculo e a gestao flexivel da prépria formacdo de professores”. A mesma
autora (ibidem) acrescenta, ainda, que 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 faca sentido

para eles e lhes permita adquirir as competéncias de que precisam? Que

opgles 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 situag¢éo?”

A resposta a estas perguntas sé podera ser alcangada quando as légicas de trabalho
docente forem mais autonomas e colaborativas, e os proprios docentes se assumirem
“como investigadores e decisores curriculares na concep¢do, desenvolvimento e
avaliagdo de projectos, que partem das necessidades de cada contexto”. Por seu turno, os
alunos passardo a desempenhar o papel de “intervenientes activos e criticos no processo
de aprendizagem” (Magalhaes, 2005: 84).

E neste sentido que a autonomia curricular surge como um tema da atualidade,
intrinseco ao fomento da qualidade das aprendizagens (Morgado, J. C., 2000), no sentido
em que o curriculo se traduz num plano que “depende do seu processo de realizagdao
pelos professores enquanto agentes activos” (Pacheco, 1995a: 39). Além disso, a
autonomia curricular explica-se através da diversidade de modelos, que irdo conjugar o
discurso politico centralizante da administracdo central, com os discursos dos
professores, dos encarregados de educacdo, dos alunos e demais agentes educativos
(ibidem).

O curriculo assume-se, portanto, como uma construcdo social e politica, inserido
num contexto histérico, cuja forma de concretizacdo depende dos poderes de decisdo

inerentes a cada um dos agentes educativos que operam no seu desenvolvimento.
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Sintese

De forma conclusiva, verificamos que os novos desafios da sociedade atual
impulsionam mudancas sociais, cientificas, tecnoldgicas, politicas, econémicas e culturais,
gue se traduzem em rapidas mutacbes e impactos imprevisiveis na educacdo dos
individuos. E perante estes imperativos da era da globaliza¢do que sdo exigidas, cada vez
mais, respostas sociais, onde a escola assume o papel de assegurar que “todos aprendam
mais e melhor”, necessitando, para isso, de uma capacidade acrescida de diversificacao e
adaptacdo educativa, necessaria para disponibilizar formas alternativas de aprendizagem
aos alunos. A escola confronta-se, portanto, com imperativos centrados na oferta de uma
base cultural sdlida, integradora das diferencas, oferecendo curriculos diversificados a
cidadaos diferentes. A escolarizagao e o seu alargamento tornam-se, assim, um direito
gue a sociedade deve preservar para todos, “independentemente da raca, sexo,
naturalidade ou capacidade fisica e intelectual” (Dacio, 2005: 25).

Urge, neste sentido, uma gestao que permita as escolas a construcdo de respostas
flexiveis e diversificadas, de acordo com a sociedade heterogénea e competitiva onde se
insere.

E crucial que se observem, de forma mais atenta, a natureza e complexidade
destas transformacdes e se tome em consideracdo “a escala do desafio e os problemas e
possibilidades distintivas que a pré-modernidade apresenta aos professores e as escolas”
(Hargreaves, 1998: 38). O mundo pds-moderno circunscreve-se a uma vincada circulagao
de pessoas, entre paises, e cada pais recebe criangas de outros paises, sendo, neste
sentido, que os curriculos uniformes podem levar ao insucesso educativo. Para que se
consigam alcangar o0s objetivos inerentes a uma Educagao Inclusiva, deverdao ser
valorizadas as particularidades de cada aprendente, sendo para isso necessaria uma
pandplia diversa de conteudos curriculares, uma autonomia alargada do professor, no
sentido de este poder adequar as aprendizagens a cada aprendente (Freitas, 2001).

E a diversidade cultural e social dos alunos que constitui o sumo do debate que
gira em torno desta tematica, colocando-se no centro das mudancas que estdo a ocorrer

nas relagcGes entre escola e sociedade (Rolddo, 1999a).
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Para atender a esta diversidade é imprescindivel uma Gestao Curricular Flexivel,
sendo que neste ambito a Supervisdao dos processos de Gestdo Curricular Flexivel ganha

todo o sentido, sendo a supervisao o foco do capitulo seguinte.
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CAPITULO 3

SUPERVISAO






Supervisao

Introducao

Com o presente capitulo pretendemos enquadrar o estudo no ambito das
questles inerentes ao processo supervisivo, comecando por abordar o conceito de
supervisdao, os seus sentidos e o0 modo como o mesmo se foi expandido ao longo do
tempo. Faremos, de seguida, uma abordagem aos diferentes cenarios que enquadram as
praticas supervisivas e que nos remetem para os diferentes modos de exercer as fungdes
supervisivas em funcdo do préprio sentido atribuido ao conceito de supervisdo. Tendo
por base as perspetivas mais atuais do conceito de supervisdo e a importancia que lhe
atribuimos na construcdo de uma Educacdo Inclusiva, refletimos sobre a importancia da
Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel de modo a que a escola e os
professores sejam capazes de dar resposta aos desafios com os quais se confrontam na
atualidade. Neste ambito daremos particular relevo ao perfil de competéncias e fungées
associadas ao supervisor, bem como aos novos saberes que lhes sao exigidos pelo

contexto das mudancgas sociais e pelas novas conce¢des de supervisao.

3.1 ConcecgOes de Supervisao

“O termo supervisdo provoca, ainda hoje, em certos sectores, fenomenos
de rejeicdo ou desconfian¢a por atribuicGo de caracteristicas que entre si
entrelacam concepgbes dfins de superioridade e hierarquizagdo,
normatividade e transmissividade, imobilismo e reproducdo de prdticas,
inflexibilidade e desumanizag¢éo” (Alarcéo, 1995: 5°)

O termo supervisGo tem sofrido, ao longo do tempo, inUmeras mutacdes
relativamente a sua concetualizacdo, ndo se chegando, ainda, a um consenso no que
concerne ao seu sentido, o que faz com que adquira conotagdes diversas e um carater

polissémico, conforme o contexto em que se insere.

° No Prefacio a mesma edi¢do.

95



Supervisao

A ideia de supervisionar surge com a industrializagao visando a melhoria “[...]
guantitativa e qualitativa da producdo”. Posteriormente surge associada ao sistema
educativo, como uma forma de alcangar um desempenho mais positivo da escola na sua
tarefa de ensino-aprendizagem (Lima, 2001: 69). Salienta-se, contudo, uma perspetiva
supervisiva de carater inspetivo e fiscalizador, de pendor essencialmente prescritivo e
normativo, subentendendo-se, de certo modo, uma ag¢do supervisiva realizada a partir de
uma posicao hierarquica superior (Sa-Chaves, 1999b).

Centrando-se em Niles e Lovell (1975), Lima (2001) afirma que foi durante o século
XVIIl e principios do século XIX que o conceito de supervisdo comegou a expandir-se a
outras areas e contextos, mantendo-se, no entanto, sempre associada aos termos de
inspecdo, repressdo, avaliacdo e monitorizacdo. No entanto, a mesma autora, apoiando-
se em Alfonso et al. (1975), remete-nos para o ano de 1841, mostrando que o conceito de
supervisdao, embora alargado ao processo de ensino, surge associado, simplesmente, a
verificagao das atividades docentes com a finalidade de perceber se as mesmas estavam a
ser executadas conforme haviam sido estabelecidas.

No decorrer do século XIX e inicios do século XX, e ainda na linha de pensamento
de Lima (2001), a supervisdo passou a preocupar-se com os critérios do rendimento
escolar, centrando-se na eficacia da aprendizagem no contexto da educacgdo. Ja no inicio
do século XX, ainda a mesma autora evidencia, hovamente através de Niles e Lovell
(1975), que a supervisdo passa a ser percecionada como uma via de transmissao,
explicitagdo, recompensacgdo e julgamento, como forma de melhorar o ensino, atendendo
aos resultados das aprendizagens dos alunos.

E na década de sessenta do referido século que a supervisdo sofre uma viragem
radical, centrada no movimento da supervisdo clinica, iniciado nos EUA. A supervisdo
passa a ser centrada na sala de aula, direcionando a aten¢do dos professores e
supervisores para as questdes da pedagogia, dando origem ao conceito de superviséo
pedagdgica. Este conceito reporta-se ao objeto de supervisao, a pedagogia, assim como a
sua natureza educacional, que se traduz nas ideias de ensinar e aprender a ensinar (Vieira
& Moreira, 2011). Embora tenha vindo a ser associada a “[...] componente curricular dos

cursos de formacao inicial e da profissionalizacdo em servico de professores”, tendo por
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finalidade a sua “[...] orientacdo, avaliacdo e certificacdo profissional”, a supervisdo
pedagogica, foca-se, segundo Oliveira (2000: 46), na “[...] accdo educativa desenvolvida
pelos formandos na sala de aula e também em actividades nao lectivas (direc¢do de
turma; dinamizacdo de projetos previstos no Plano de Actividades da Escola)”, visando a
melhoria das suas atitudes e competéncias profissionais. No entanto, e segundo a mesma
autora, podem ser evidenciadas diferentes ace¢Ges do conceito que incidem em
diferentes areas das prdaticas de supervisdo, ou seja, na area administrativa, na
pedagdgica, na curricular, na de acompanhamento e orientagdo profissional.

Ainda de acordo com Oliveira (2000), a supervisao pode ser vista a partir de dois
sentidos distintos, um mais amplo e abrangente e outro mais restrito. Sustentando-se em
Wallace (1991), afirma que o seu sentido mais abrangente se reporta a supervisdo fora da
sala de aula, designada de supervisdo escolar, e circunscreve-se num conjunto de
atividades que se orientam para a organiza¢ao do contexto educativo e para o apoio aos
agentes da educagado, visando a concretizagdo das orientagdes da escola. Evidencia-se,
conforme Glickman (1985, cit. por Oliveira, 2000) como um processo de coordenacao,
apoio e decisdo nas areas pedagdgicas, curriculares e de desenvolvimento profissional
dos atores sociais da escola e no “desenvolvimento de projectos, organizacdo de
actividades paraescolares, relacdo com a comunidade, gestdo do pessoal, actividades de
formagdo do corpo docente e auxiliar, etc.” (Oliveira, 2000: 46). A supervisdo escolar é,
entdo, vista como “um instrumento aglutinador que permite reforcar e estimular a
coesdo pedagdgica da escola” (ibidem).

No seu sentido mais restrito, a supervisdo pedagdgica, alude as atividades
centradas na organizagao do ensino e dos atos pedagdgicos no contexto da sala de aula
(idem).

Neste sentido, a supervisdao passa a abranger nao sé o professor que tem como
principal funcdo ensinar, mas também todos os profissionais que se ligam, de alguma
forma, ao processo educativo, nomeadamente os auxiliares educativos, diretores de
turma, psicélogos, assistentes sociais, administrativos, técnicos educativos, diretores de

escolas e supervisores.
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No dominio da educacdo, em Portugal, o conceito surge associado a formacao
inicial e a profissionalizacdo dos professores em servico e “incide na orientacdo e
avaliagdo das praticas pedagogicas em contexto escolar” (Oliveira, 2000: 45).

A primeira utilizacdo do termo supervisdo, no nosso pais, remonta a 1974, na
revista O Professor, e o seu conceito refere-se “a atividade dos professores metoddlogos
e dos assistentes pedagdgicos que com estes trabalhavam em equipe na orientagao dos
estdgios para candidatos a professor”, sendo acentuadas as suas “caracteristicas
fiscalizadoras, avaliadoras e hierarquizadas do processo” (Alarcdo, 2001b: 13).

E ainda nesta década de setenta que surge a primeira referéncia a supervisdo no
sentido de atribuicdo aos Conselhos Pedagdgicos das escolas, a funcdo de supervisionar
as planificacOes das visitas de estudo. Em 1988 o conceito é alargado a supervisdo de
atividades de formagdo e desenvolvimento profissional no contexto da regulamentagao
da Profissionalizacdo em Servico, o qual pode ser encontrado no Decreto-Lei 287/88 de
19 de agosto, que decreta também a elaboragdao de um programa de formagdo de
docentes para aqueles que exercem a sua funcdo, nas escolas, de forma nado-
profissionalizada (ibidem).

Mais tarde, o conceito passa a abranger as funcGes dos professores universitarios
gue acompanham os formandos nos estagios pedagdgicos nas escolas (Oliveira, 2000).

No entanto, foi nas décadas de 80 e 90 que se deu o grande desenvolvimento na
area da supervisdo, comecando a publicar-se os primeiros estudos'® na tentativa de a
concetualizar como uma das areas de formacgao (Alarcdo, 2001b). Abrem-se os primeiros
mestrados em Supervisdao, inicialmente nas Universidades de Lisboa e Aveiro e, mais
tarde, no Algarve, Minho e Evora. Segue-se o Doutoramento em Didatica e,
posteriormente, o Programa Doutoral em Didatica e Formacgdo (32 Ciclo) na Universidade
de Aveiro, com trés ramos, sendo um dos ramos na area da Supervisdo, tornando-se nos
dias de hoje uma drea assumida de investigacdo no quadro do aprofundamento cientifico
que tem vindo a ocorrer nesta area. Foi, entdo, nestas duas décadas, que a supervisao
passou a fazer parte das areas de formacao especializada como o podemos verificar no

Decreto-Lei 95/97 de 23 de abril, no qual a supervisdo pedagdgica surge, e conforme

10°Os primeiros estudos surgem com Alarcio (1982), Alarcio e Tavares (1987) e Sarmento (1988),
considerados os pioneiros na area da supervisdo, no nosso pais.
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Alarcdo (2001b: 15) com o objetivo de “qualificar para o exercicio de fun¢des de gestao e
coordenacdo de projetos e atividades de formacdo inicial e continua de educadores e
professores”. Este decreto permitiu o reforgo da autonomia das escolas na luta para a
efetivacdo de uma escola mais aberta e democratica, trabalhando para a qualidade, na
medida em que reconhece, oficialmente, a necessidade de formacdo e especializa¢cdo dos
seus profissionais para conseguirem dar resposta a todos os desafios que o ensino coloca.

Alarcdo e Tavares (2003: 16) referem-se, em 1987, ao conceito de supervisdo
como “o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado,
orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e

III

profissional”, associando-o0 ao conceito de orientagdo da pratica pedagogica, no contexto
da formacdo inicial de professores.

Na década de 90 do século XX, o conceito ganha uma nova abrangéncia, sendo
associado ao ato reflexivo e de autoformacdo. E nesta senda que lIsabel Alarcdo
reconcetualiza o conceito alargando-o a escola, no que se refere ao seu fator dinamizador
e de acompanhamento e desenvolvimento da mesma. A ideia que entdo serve de ponto
de partida expande-se, ampliando-se o conceito de supervisdao. Este, se inicialmente
estava associado apenas a formacdo inicial de professores, conforme referimos
anteriormente, agora passa a estar também associado a toda a escola e a todos aqueles
que nela trabalham e se envolvem. Esta reconcetualizagdao ocorre na medida em que na
perspetiva da autora a pratica de supervisdo, quando associada apenas a formacao inicial,
ndo incide no coletivo dos docentes, tal como acontece com a formacdo continua. Esta
ampliacdo do conceito surge, assim, associada ao desenvolvimento profissional de todos
os docentes, inclusive daqueles que se encontram no ativo e em formacdo continua,
numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. Este aspeto relaciona-se,
concomitantemente, com o de colaboragdo entre profissionais, pois leva a uma atitude
critica, de questionamento e investigacdo conduzindo a inovacdo e transformacdo das
praticas educativas. Consideramos que é a colaboragdo entre os atores educativos que
podera guiar a pratica educativa dos mesmos na procura de melhores respostas para os
desafios que a sociedade atual coloca a educacdo e a escola. E, pois, nesta senda, que a

autora nos remete para o conceito de escola reflexiva (Alarcdo, 2001a) associada ao
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conceito de supervisao e ja referido anteriormente. Estes atos que se apoiam em praticas
reflexivas fazem com que a supervisdo seja um processo fundamental de desafios
“acompanhados de apoios” sendo vidvel a resposta a esses mesmos desafios (Alarcdo,
2007: 121). Neste contexto de escola reflexiva, a autora considera que a escola tem a
capacidade de se pensar a si propria, e, centrando-se no pensamento de Senge (1990),
defende que a escola é uma instituicdo aprendente e qualificante. O facto de a escola se
reverter numa instituicdo pensante exige que a sua organizagao seja coerente com a sua
missdo, aspeto ja mencionado no capitulo um, e, para isso, é intrinseco que a mesma
possua um bom processo de monitorizacdo, assumindo a supervisdo um papel
fundamental no sentido de apoiar os agentes educativos na procura da coeréncia entre a
miss3o da escola e a sua organizac3o. E este processo de supervisdo que vai colocar em
confronto a realidade social com a missdo da escola e com a forma como se encontra
organizada. Neste processo de confronto destaca-se uma dimensdao heuristica, onde
todas as pessoas que constituem a escola se envolvem com o objetivo de encontrarem de
forma colaborativa e deliberada solugcGes para os problemas emergentes das praticas, a
qual se associa também uma dimensao avaliativa (no que concerne o funcionamento da
escola) e formativa (no que diz respeito as pessoas que ai se envolvem). Ser3a, entdo, no
seio desta acecao de supervisdao que se enquadra o nosso estudo, na medida em que a
Supervisdao dos processos de Gestao Curricular Flexivel no contexto da Educagao Inclusiva,
se converte num processo que integra uma dimensdo heuristica, avaliativa e formativa,
visando a concretizacdo da missdo da escola.

Ainda a propdsito da escola reflexiva, Alarcdo e Tavares (2003: 5) referem que a
mesma:

“[...] ganhou uma dimensdo auto-reflexiva e auto-formativa a medida que
0s professores comegaram a adquirir confianga na relevdncia do seu
conhecimento profissional e na sua capacidade de fazerem ouvir a sua voz
como investigadores da sua propria prdtica. Aceita hoje os desafios que lhe
coloca a centralidade da escola, a sua autonomiza¢do e progressiva
responsabilizagéo, a necessidade de se auto-questionar e auto-avaliar para
ter uma melhor qualidade e uma maior influéncia social”.

Portanto, o conceito atual de supervisdao, em Portugal, implica o olhar a escola nos

seus amplos sentidos, como organizacdo coletiva, que ndo se fecha sobre si propria,
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procurando respostas para os problemas atuais da educacdo e da prdpria instituicao,
colocando o professor num lugar de destaque na dindmica do processo pedagdgico, onde
a Supervisdo dos processos de Gestao Curricular Flexivel assume particular relevancia.

Também S3a-Chaves (2007a: 119) concorda que a supervisdo ndo pode ser uma
pratica estanque, visto que os profissionais de cada instituicdo se devem envolver para
gue a missdo da escola seja concretizada. Neste sentido, o ato supervisivo devera ter em
atengdo cada individuo e cada particularidade, confrontar o passado com o presente, e
proceder a articulagdo com os imperativos da sociedade, na medida em que a

“[...] supervisGo e a atitude supervisiva pressupéem um atento e
abrangente olhar que contemple e atente ao perto e ao longe, ao dito e ao
ndo dito, ao passado e as hipoteses de futuro, aos factos e as suas
interpretagdOes possiveis, aos sentidos sociais e culturais, @ manifestacdo do
desejo e a possibilidade/impossibilidade da sua concretizagcdo, ao ser e a
circunsténcia, a pessoa e ao seu proprio devir”
sendo possivel, desta forma, refletir acerca da importancia desta pratica como uma forma
de regulacdo dos processos de Gestao Curricular Flexivel.

A mesma autora associa a ideia de supervisdo ao “alargamento da relacdo
didactica e dual supervisor-supervisado” para uma conce¢ao que admite “a importancia
de outros contributos, de outras fontes de informacdo, de outras formas de conhecer,
gue ndo se reduzem simplisticamente a ideia de alguém, que supostamente sabe, poder
transmitir o seu saber a alguém que, também supostamente, nao sabe” (idem: 120).

Advém desta perspetiva a ideia de que o conhecimento se constréi de forma
continuada, centrada nas multiplas relagdes de sociabilidade que a ela se encontram
associadas, sendo portanto numa base de auto e hétero-supervisdo que a gestdo dos
processos de reconstru¢ao das praticas educativas se deverd processar, inscrevendo-se
numa base de intercultura, desenvolvendo sistemas de conhecimento no interior das
proprias relagdes entre pares. O objetivo da supervisao sera garantir a formagao de
profissionais, “quer nos processos de investigacdo-ac¢ao que informam as decisGes e as
escolhas de actividades”, quer nos conteddos tematicos e abordagens epistemoldgicas e
relacionais (ibidem: 121).

Ainda neste seguimento, Vieira (2006: 8) atribui a supervisdo a nocdo de

instrumento dptico, remetendo o conceito para a visdao. Apoiando-se em Stones, conduz-
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nos ao conceito de “super-vis@o” com o objetivo de enfatizar o “sentido da visdo”, assim
como “a visdo do sentido”, conduzindo a supervisdo a mudanca exigida a nivel pessoal e
social, preconizando a democracia, lutando “para a construgdo de uma educagdo racional
e justa, que exige dos seus actores um grau elevado de profissionalismo”. O objetivo sera
refletir acerca dos principios nas “praticas de desenvolvimento e qualificagao
profissional” (idem: 9).

A mesma autora enfatiza o alargamento da supervisao a escola como organizagao
reflexiva, concordando, neste sentido, com Alarcdo (2003), reforcando que esta podera
ser exercida como forma de apoio (contexto de estdgio) ou, entdo, de forma auténoma
(auto-supervisdo), relacionando-a, sistematicamente, com a pedagogia. Podera ser
também objeto de investigacdo, constituindo-se como acdo reguladora no contexto da
formacdo de professores, com a finalidade de alcangar a qualidade educativa,
compreendendo melhor para agir melhor (ibidem).

O ato supervisivo comporta ainda, segundo (Ribeiro, 2000: 90) “a ideia de
interajuda, de monitoracdo, de encorajamento para que cada qual dé o seu melhor nas
situagdes problematicas com que se depara”, centrando-se hum processo ativo, continuo
e reflexivo da pratica, consigo proprio e com os outros, incluindo estratégias de
observacdo, reflexdo e acdo para posteriormente refletir acerca dos dados reunidos,
procedendo a pratica de auto-avaliagdao sistematica com a finalidade de corrigir e
melhorar as suas competéncias pedagdgicas e reflexivas.

Entdo, podemos referir que a reconcetualizagdo do conceito de supervisao,
alargado a formacgdo continua de professores, e do conceito escola como um “colectivo
pensante”, nao pode mais ficar confinado a formagdo inicial de professores.
Concordamos, portanto, com Alarcdo (2000: 19) quando apresenta a supervisdo como
uma pratica essencial ao apoio da elaboragao de projetos, da gestao flexivel do curriculo,
da resolucdo de problemas de forma colaborativa, da aprendizagem em grupo e da
reflexao formativa que acompanha esse processo, da avaliagdo e monitorizagao. Tal como
a autora, também nds atribuimos uma importancia alargada ao espirito de pesquisa e
investigacdo resultantes da profunda analise das situa¢gGes contextuais. Embora a autora

reconhega, por um lado, que a supervisao em contexto de formagdo inicial (supervisores
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de estagio) continue a ser essencial, reconhece, por outro lado, que a pratica de gestdo
curricular flexivel pede supervisores com formacdo adequada, que trabalhem com o
coletivo da instituicdo (diretores, administradores, entre outros), responsabilizando-se,
fomentando e apoiando o ato reflexivo-formativo da escola que se pensa a si mesma,
visando a melhoria da qualidade educativa. O supervisor dos processos de Gestdo
Curricular Flexivel devera evidentemente dinamizar atitudes de avaliagdo desses mesmos
processos ao mesmo tempo que ird avaliar os resultados educativos que dai advierem,
assumindo-se como “agente do desenvolvimento organizacional” (Alarcdo, 2000: 21).

E porque o conceito de supervisdao traz consigo inUmeras perspetivas e
abrangéncias, consideramos pertinente o ponto seguinte, no qual apresentamos os
diferentes cendrios de supervisdo, e dos quais destacamos o cenario integrador, por

considerarmos que é aquele com o qual nos identificamos.

3.2 Praticas de Supervisdo: Cenarios

A instituicdo escola exige que os professores tenham consciéncia das variadissimas
normas, valores e crengas que surgem contextualizadas num tempo, espago e cultura
especificos e que, de algum modo, se constituem como um quadro de referéncias com
implicacOes nas suas praticas. A complexidade da sociedade dos nossos dias dita que a
missdo da escola seja “a de servir todas as criancas e respeitar as diferencas”, construindo
para todas elas o direito a educacdo (Formosinho, 2002a: 10). Neste sentido, o papel que
hoje é atribuido aos professores, como atores imprescindiveis na construcdo de uma
Escola para Todos, complexifica-se, tornando-se mais abrangente. Com efeito,
atualmente, os professores sao chamados a desempenhar e a assumir um conjunto
diverso de fung¢des e papéis que vao muito para além da sua fungao de ensinar, sendo-
Ihes exigido a capacidade para darem respostas educativas diversificadas e diferenciadas,
em fungdo das carateristicas dos contextos e dos alunos, assim como a capacidade para
renovarem os seus conhecimentos e competéncias profissionais ao mesmo ritmo que
ocorrem as mudancas na sociedade. E, entdo, imperativo, e no contexto de um

paradigma de aprendizagem ao longo da vida, que os professores se cologuem em
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situacdo de permanente formacdo, assumindo-se, e tal como salienta Formosinho (2002:
9), como aprendizes que se formam e como formadores que aprendem, ou seja,
perspetivando-se como sujeitos da sua prdpria formagdo. Neste sentido, e como
referimos anteriormente, a supervisdao apresenta-se, ndo como inspec¢do, mas sim como
um apoio e uma mais-valia, no sentido de ajudar os professores a encontrarem melhores
respostas educativas. Deste modo, a implementacdo de acBes supervisivas mais
estruturadas em contexto escolar sdo fundamentais, assumindo particular importancia, e
ainda de acordo com a mesma autora, a colaboracdo ativa de todos na definicdo de
metas que sejam acordadas através de uma contratualizagdo, assim como o envolvimento
de todos, na agao educativa quotidiana, “na experimentagao refletida através da agao
gue procura responder aos problemas identificados” (idem: 12) e emergentes da pratica.

E nesta senda, que na perspetiva de Viveiros e Medeiros (2005: 46), se verifica que
a formacdo dos professores deve conter uma “forte componente de reflexdao a partir da
sua acc¢ao”, aspeto que vai ao encontro da perspetiva de diferentes autores como Alarcao
e Tavares (2003); Sa-Chaves (1994), Zeichner (1993) e Schén (1987).

Neste sentido, as agdes supervisivas com base na reflexdo configuram-se como
uma mais-valia na formacdo e desenvolvimento profissional do docente e é esta mesma
reflexdo que pode ajudar na criacdo da relagdo entre o desenvolvimento cognitivo do
professor e a opgao que o mesmo ira fazer relativamente as praticas de supervisao
existentes, tendo sempre em consideragdao o contexto onde serdao implementadas.

Como verificado nos pontos analisados anteriormente, o conceito de supervisao
tem vindo a expandir-se ao longo do tempo e a adotar uma perspetiva de natureza
construtivista de base reflexiva, onde se alia “[...] experiéncia, reflexao, acdo e formacgao”
através da investigacdo (Alarcdo, 2001b: 17). Neste sentido, existem diversas concecdes
de supervisdo que sdao provenientes de diferentes perspetivas defendidas por
investigadores e formadores, enquadradas por diversas questdes do foro educativo,
como por exemplo, a relagdo existente entre teoria e prdatica, a formagdo e a
investigagcao, os papéis do supervisor, “[...] a nogao de escola como instituicao executora
de politicas exdgenas ou como organizacao aprendente com projeto proprio”, (Alarcdo,

2001b: 17), entre outros. Neste sentido, e de acordo com essas diferentes concecdes e
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praticas de supervisdo, Alarcdo e Tavares (2003) procuram analisar e sistematizar em
cenarios supervisivos o que de mais significativo existe em cada uma dessas concecdes e
praticas supervisivas.

De acordo com estes autores, verificamos que cada cenario, que apresentaremos
de seguida, n3o se fecha em si mesmo, visto que podem coexistir, interpenetrando-se. E,
portanto, devido a este facto que Sa-Chaves (1994) nos vai remeter para o Cenario
Integrador, na medida em que as praticas supervisivas podem ir “beber” a diferentes
cenarios, em funcdo da pessoa que supervisiona e da pessoa que se vai supervisionar,
inseridas num contexto com carateristicas especificas.

Uma vez que ndo podemos mobilizar para diferentes situagdes educativas as
mesmas estratégias supervisivas, Sa-Chaves (idem) remete, ainda, para o conceito de
pratica supervisiva ndo standard, pois cada situagdo é singular e a estratégia encontrada
terd que ser diferente de situacdo para situacao.

Neste sentido, entendemos que a nocdo de supervisdo tem lugar num tempo
continuado, sendo por esta razao que adquire a concec¢ao de processo, processo este que
vai contribuir em grande escala para o desenvolvimento profissional do professor. E nesta
tentativa de responder a questdo “como fazer a supervisdo?” que iremos apresentar a
proposta de Alarcdo e Tavares (2003) que agrupam as praticas de supervisdo em nove
cenarios, sendo eles: o da imitagdo artesanal, o da aprendizagem pela descoberta guiada,
o behaviorista, o clinico, o psicopedagodgico, o pessoalista, o reflexivo, o ecoldgico e o

dialdgico.

3.2.1 Cendrio da imita¢do artesanal

No cendrio de imita¢do artesanal, e segundo Alarcdo e Tavares (2003: 17), os
futuros professores praticam com o mestre que é considerado “o bom professor, o
experiente, o pratico”, aquele que sabe como fazer, e aquele que transmite a sua arte ao
neofito. A este cenario, estdo associadas “as ideias de autoridade do mestre e da
imutabilidade do saber”, bem como a “crenga na demonstragao e imitagdo como a

melhor maneira de aprender a fazer”, centrando-se no saber-fazer, passado de geracdo
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em geracdo (ibidem). Estamos, assim, perante um cendrio que valoriza uma formacao e
relacdo supervisiva socializante e reprodutora acritica do modelo de pensamento e de
acao do supervisor.

Este cenario foi posto em questdo pois ndo conseguiu acompanhar as mutacdes
da sociedade, que passou a exigir das escolas conhecimentos mais alargados e

abrangentes e, consequentemente, um maior nimero de supervisores.

3.2.2 Cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada

O cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada tem em linha de conta as
varidveis que interatuam no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, centra a sua
atencdo na explicitacdo do quando é que este mesmo processo de ensino-aprendizagem
se produz, do como se produz e do porgué que se produz. Prende-se, portanto, descobrir
quais os métodos que funcionam, “[...] com que professor, com que alunos e em que
circunstancias” (Alarcdo e Tavares, 2003: 18). Sobrepde-se ao processo de ensino-
aprendizagem um espirito heuristico de investigacdo cientifica que enfatiza o
conhecimento analitico dos modelos de ensino. Segundo os mesmos autores, este
cenario “pressupunha que o futuro professor tivesse [..] a oportunidade de observar
diferentes professores em diferentes situagdes ainda antes de iniciar o estagio
pedagodgico” (ibidem: 19). Enaltece-se o lado pratico através da reflexdo acerca dos
mecanismos de aprendizagem, com a finalidade de adquirir uma dimensdo tedrico-
pratica.

E neste sentido que Alarcdo e Tavares (2003), nos remetem para Dewey (1904),
que distingue dois objetivos para a prdatica educativa, nomeadamente, tornar a
componente tedrica mais viva e real, para além de permitir que os professores
desenvolvam estratégias essenciais a pratica docente. Neste seguimento, a pratica
pedagodgica deveria comecar com uma simples observacdo, a medida que se iam
adicionando atividades com grau de dificuldade mais complexo, acabando na
responsabilizacdo do ensino praticado.

Este cenario, segundo Alarcdo e Tavares (2003), atribui ao futuro professor o papel

de ator ativo, opondo-se a atitude passiva do cenario anterior, pois o supervisor passa a
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ser considerado o condutor do professor no seu caminho pessoal e profissional, em vez
de se apresentar como o modelo a seguir, transmitindo a ideia de que o processo de
aprendizagem docente se centra no sujeito que aprende, sendo ele prdprio o construtor

do seu conhecimento (Sa-Chaves, 2002).

3.2.3 Cendrio behaviorista

No que se refere ao cenario behaviorista, verifica-se que este valoriza a
responsabilizacdo atribuida ao professor relativamente ao seu “produto”, ou seja, o
professor sera o responsavel pelos resultados dos alunos obtidos em contexto de sala de
aula (Alarcdo & Tavares, 2003). Este cenario centra-se na observacdo de aulas dadas pelos
professores, na analise da sua atuacdo pedagdgica e na avaliagdo das experiéncias clinicas
da sua pratica. Baseia-se na técnica de micro-ensino, definida por Allen e Ryan (1969) e
referida por Alarcdo e Tavares (2003), no ambito da qual todos os professores executam
determinadas tarefas, que sdo posteriormente analisadas, explicadas e demonstradas,
para mais tarde serem postas em pratica numa mini-aula, que poderia, ou ndo, ser
videogravada. Esta videogravagao tinha como finalidade a sua posterior visualizagao pelo
proprio professor, de forma a ajuda-lo a detetar erros e encontrar possiveis melhorias
concernentes a pratica educativa. Mais tarde, com Cooper (1980), referido por Alarcado e
Tavares (2003), esta concecdo sofre uma evolugdo, que reflete a necessidade de um
sistema de formagdo, onde os professores devem ser responsabilizados pelas suas
atuacoes.

Ainda Alarcdo e Tavares (2003), fazendo referéncia a Houston e Howsam (1972),
mostram que esse sistema de formagao deve assentar na definicdo de objetivos,
responsabilidade e individualizacdo. Os comentarios do supervisor, dos colegas de
trabalho e dos proprios alunos sdao aspetos que o professor devera ter em conta,
considerando-os mais-valias para incrementar os resultados da sua pratica. Sa-Chaves
(1994), partilhando das ideias acima referenciadas, enfatiza que ainda hoje este cenario é
utilizado como complemento a outros cendrios, devido a sua vertente positiva nos efeitos

da sua aplicagao. A mesma autora enfatiza a existéncia de uma “relagao directa entre os
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actos de ensino, enquanto processo, e os seus efeitos na aprendizagem, enquanto
produto” (ibidem: 158).

Contudo, esta abordagem simplificou demasiadamente o ato educativo, pois
acreditava na eficidcia de uma atuacdo standard que ndo atendia a dindmica e

imprevisibilidade dos contextos e a singularidade dos alunos.

3.2.4 Cendrio clinico

O cendrio clinico, e tal como referem Alarcdo e Tavares (2003), assenta no
pensamento de autores como Cogan, Goldhammer e Anderson, que surgiram na década
de 50, tendo como finalidade a melhoria e o aperfeicoamento da pratica docente. Assim,
o supervisor e professor analisam conjuntamente os fendmenos ocorridos em sala de
aula, com a finalidade de alcancar respostas as perguntas qué e como, no que aos
métodos de ensino dos docentes diz respeito, ou seja, entender que métodos utilizar e
como os utilizar (Alarcdo & Tavares, 2003). Ainda segundo estes mesmos autores, o
presente cenario implica uma observagao e posterior andlise das situagles reais de
ensino, onde supervisor e docente se implicam numa atitude ativa e colaborativa nesta
mesma analise, bem como na realizagao das planificagdes das aulas e na concegao de
estratégias de observacdo que possam abranger trés momentos: encontro preé-
observacgdo, observa¢do, pds-observagdo.

Seguindo a linha de pensamento de Goldhammer (1969), citado por Amaral,
Moreira e Ribeiro, (1996), é no encontro pré-observa¢do que se irdo planificar e detetar,
por antecipacao, os problemas e determinar os aspetos a observar e como observar. A
segunda fase, a fase da observacdo (propriamente dita), é aquela em que se procede a
observagdo da aula e a organizagao de estratégias para posterior apresentagao dos dados
recolhidos a partir da observacdo. E na terceira fase, o encontro pds-observagdo, que se
discutirdo as estratégias utilizadas e o modo como foram implementadas, tendo por base
os dados recolhidos e a sua analise. Na ultima fase, andlise do ciclo de observacgéo,

proceder-se-a a avaliagdo da eficacia do ciclo de observagao utilizado.
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Este modelo pressupde, desta forma, uma abordagem centrada na resolugdo de
problemas, tal como se pode subentender através das fases referidas anteriormente,
onde a cooperagdo entre pares surge como um elemento essencial. Neste sentido, e
segundo Alarcdo e Tavares (2003: 28), “a supervisdo deve ser continuada e ndo
esporadica”, centrada nos elementos de planificagdo, interagdo e avaliagdo, que sdo a

chave deste mesmo modelo.

3.2.5 Cendrio psicopedagdgico

No que se refere ao cenadrio psicopedagdgico, este tem por base os principios
defendidos por Stones (1984), e reforcados por Alarcdo e Tavares (2003: 28). No ambito

Ill

deste cenario o processo supervisivo tem como objetivo fulcral “ensinar os professores a
ensinar”.

A missao do supervisor sera, por isso mesmo, a de ajudar o docente a desenvolver
e/ou melhorar as suas capacidades e competéncias a medida que vai explorando os
conhecimentos que ja possui relativamente a resolugdo de problemas, centrando-se num
clima otimista e de encorajamento. Nesta relacdo de ensino/aprendizagem entre
supervisor e supervisado, a influéncia do primeiro deverd incidir de forma direta na
aprendizagem e desenvolvimento do professor, tal como defendem Alarcdo e Tavares
(2003) e também Sa-Chaves (1994), que para além dessa influéncia direta exercida pelo
supervisor no professor, influencia também, indiretamente, os alunos dos supervisados,
concorrendo para a determinacdo do seu perfil.

Este cenadrio, pensado por Stones, aproxima-se bastante do modelo anterior
(clinico), na medida em que aborda ndo sé a problematica da pratica pedagdgica, como
também a sua “relacdo com a componente psicopedagogica” de cariz tedrica, centrando-
se no conhecimento, observagdo e aplicagdo (Alarcdo & Tavares, 2003: 30). A pratica de
ensino/aprendizagem é baseada na identificacdo do problema e resolugcdo do mesmo. A
supervisao da pratica pedagodgica deriva do conhecimento e da observagao, relacionando
dialeticamente a teoria e a pratica. Esta relacdo pode apresentar-se em trés partes
distintas, sendo elas, a preparagao da aula com o professor; a discussao da aula e

avaliacdo do ciclo de supervisao (ibidem).
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3.2.6 Cendrio pessoalista

Este cendrio desenvolve-se com Combs (1974), Fuller (1972-74) e Glassberg e
Sprinthall (1980-83) e é a partir destes autores que Alarcdo e Tavares (2003) nos
apresentam o mesmo. Embora estes autores se tenham manifestado de maneiras
diferentes relativamente a este cenario pessoalista, todos concordam que o mesmo
centra a sua atenc¢do no papel importante que deve ser atribuido ao professor. Baseia-se
num programa de formagdo de professores em que é dado especial énfase ao
desenvolvimento pessoal do interveniente em formacgao.

Combs (1974) propbe um programa de tipo humanista baseado no “auto-
conhecimento e no auto-desenvolvimento, fortemente influenciado pela psicologia
cognitiva” (Alarcdo & Tavares, 2003: 33). Fuller (1972-74) desenvolve um programa
assente nas necessidades e preocupacdes que o professor em formacao sente. Glassberg
e Sprinthall (1980-83) baseiam-se nas teorias do desenvolvimento humano de Piaget e
defendem que o comportamento humano é o fundamento determinado pela
complexidade da estrutura cognitiva do sujeito e que os programas de formacdo deverao
estar adaptados ao grau de maturidade psicoldgica dos supervisados, para que possam
ser desenvolvidas carateristicas inerentes aos estadios mais avangados das teorias
desenvolvimentalistas (Alarcdo & Tavares, 2003).

Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2003) fazem ainda referéncia a Ralha-Simdes
(1995), que defende a necessidade de se criarem condi¢cbes onde os professores se
possam desenvolver a nivel profissional e pessoal. Desta forma, a perspetiva cognitiva é
aquela em que o auto-conhecimento se vai construir, servindo como base para o

desenvolvimento psicolégico e profissional do supervisado.

3.2.7 Cendrio reflexivo

Tal como ja evidenciado anteriormente, Alarcdo e Tavares (2003), baseiam-se nos
pressupostos de Schon (1983, 1987) para apresentar este cenario. O mesmo integra o
valor reflexivo na e sobre a agdo visando a construgdo contextualizada do conhecimento

do profissional de ensino. Ainda segundo estes autores, é destacada a complexidade,
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imprevisibilidade e singularidade dos contextos educativos, exigindo uma excelente
competéncia profissional para poder agir de acordo com as situacdes presentes. E, pois,
valorizada a reflexdo de natureza construtivista, em que o supervisor devera encorajar o
professor para a pratica da reflexdo na acgdo, reflexdo sobre a agdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na ag¢do (Alarcao & Tavares, 2003: 35). A supervisdo deverda ser um meio de
apoio no confronto de problemas reais que necessitam de resolugao, proporcionando
ocasides hipotéticas, experimentais e de verificagdo, centradas num empenhamento
auto-formativo, explorando as capacidades de aprendizagem que residem nos
supervisados (ibidem).

Ainda segundo Alarcdo (2001b: 26), esta combinagdo entre ag¢do e reflexdo sobre a
acdo, baseia-se numa relacdo dialogante sobre o observado e o vivido seguindo uma
metodologia do “aprender a fazer fazendo”, levando a “construgdo ativa do
conhecimento na acdo”. Esta agdo e reflexdo sobre a acGo toma em linha de conta, por
um lado, as especificidades dos alunos da turma e do contexto global da escola e, por
outro, as politicas educativas inerentes a todo o processo educativo (ibidem), revertendo-
se, portanto, numa abordagem de natureza construtivista. E, fundamentalmente, devido
ao facto de “olhar a escola no seu todo” que este cenario se evidencia como um cendrio

inovador comparativamente com os anteriores.

3.3.8 Cendrio ecoldgico

Esta abordagem é também ela de carater reflexivo, sendo neste sentido que
Alarcdo e Tavares (2003: 37) nos remetem para a importancia das dinamicas sociais, em
gue a supervisdo adquire uma posicdo de processo enquadrador da formacdo, tendo
como finalidade “proporcionar e gerir experiéncias diversificadas”, em contextos
diversos, facilitando a ocorréncia de transicbes ecoldgicas, propicias aos supervisados
para desempenharem novas atividades, assumindo novos papéis, interagindo com novas
pessoas, contribuindo para o seu desenvolvimento formativo e profissional. Os mesmos
autores, apoiando-se em Bronfenbrenner (1979), atribuem importancia a interagdo com o

meio para que o possam respeitar e nele intervir visualizando o desenvolvimento como
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uma “concep¢ao mais alargada, diferenciada e valida do ambiente ecolégico”. Alarcao
(2001b: 27) enfatiza o papel do supervisor como sendo alguém que assume a posi¢ao de
“organizador e gestor de contextos de desenvolvimento e, simultaneamente, de
facilitador da formagdo nesses mesmos contextos”. A escola passa a ser concebida como
um local que privilegia a interagdo com os seus formandos e com outras instituigdes,
nomeadamente com instituicdes de ensino superior, assumindo um papel de entidade
formativa (Alarcdo, 2001b).

Formosinho (2002a: 116) enfatiza, neste cendrio, o desenvolvimento humano e
profissional do professor, demonstrando que a supervisdo é um processo de apoio a
formacdo e esta é vista como uma “[...] aprendizagem profissional continua que envolve a
pessoa, 0s seus saberes, as suas funcdes” e consequentes realiza¢des. Para além disto, o
carater sistematico dessa formagdo exige que a mesma seja feita quotidianamente, com
base no processo acdo-reflexdo acerca das praticas em contexto de sala de aula e
instituicao.

Entende-se a necessidade de observar, projetar, refletir, planear, agir de novo,
dialogar, comunicar e avaliar (ibidem). O professor encontra-se, portanto, num processo

inacabado.

3.2.9 Cendrio dialdgico

Segundo Alarcdo e Tavares (2003: 40) esta abordagem “acentua a dimensdo
politica, emancipatdria da formac¢ao”, atribuindo a “linguagem e ao didlogo critico um
papel de enorme significado na construcdo da cultura e conhecimento” préprio dos
docentes. Estes sdo agentes sociais e o seu discurso em situacbes de ensino serd
analisado, como forma de revelar o seu pensamento, bem como o modo como as suas
teorias sdo partilhadas. O didlogo construtivo é fulcral nesta ligacdo entre pares,
professores e supervisor, pois a supervisao é um processo intrapessoal e interpessoal que
visa a melhoria da educacdo nas escolas (ibidem).

Waite (1995), citado por Alarcdo (2001b: 27), relaciona “o exercicio da profissdo

na sala de aula com outros contextos escolares e sociais que influenciam a atuagao dos
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professores, visto que eles sao apenas uma varidvel no sistema de ensino”, logo, sera
através da verbalizacdo que se irdo estabelecer as ligacGes entre os contextos, e a
linguagem ira funcionar como amplificadora da capacidade cognitiva, tal como defende
Bruner, também citado pela mesma autora (2001b: 28). O essencial nesta abordagem
serd, mais uma vez, a reflexdao associada a verbalizagao, pois estes dois aspetos trardo “a
luz do dia a ecologia dos sentidos implicados na teia mais abrangente de outros sentidos”
(Alarcdo, 2001b: 28). A avaliacdo apresentard também uma vertente dialogante, como
resultado da negociagdo entre visGes expressas, na medida em que permite a partilha de
experiéncias, saberes e conhecimentos, através do dialogo situado num pensamento
reflexivo. Esta postura ira permitir, também, construir de forma inovadora mudangas
fulcrais e urgentes no sistema educativo, centradas nos contextos da ac¢do, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas e aprendizagens dos aprendentes (ibidem).

Neste sentido, verificamos que este cendrio se apresenta como um complemento

do cendrio anterior.

3.2.10 Cendrio Integrador

A andlise que realizamos relativa aos cenarios supervisivos evidencia diferentes
olhares, decorrentes ao longo da histéria e contextualizados na cultura vigente em cada
momento. Todos esses olhares evidenciam que o professor é uma pessoa em constante
desenvolvimento, que joga o futuro repleto de possibilidades com as vivéncias e
experiéncias do passado, tal como enfatizam Alarcdo e Tavares (2003). Além disso, o
professor, ao aprender a ensinar, ele préprio ira situar-se num contexto de
aprendizagem, para além de que, o supervisor, embora com mais experiéncia, tem por
missdo ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se, influenciando a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos (ibidem), ndo esquecendo que os meios devem ser
sistematicamente adequados aos fins e contextos. O supervisor apresenta-se, portanto,
como alguém que nao fornece, simplesmente, as receitas do como fazer, mas fomenta o

espirito de investigacdo-acdo, centrado num ambiente emocional positivo, humano, onde
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possam ser desencadeadas possibilidades de desenvolvimento profissional e pessoal do
professor (ibidem).

Esta assuncao de perspetivas veio convergir num novo cendrio, proposto por Sa-
Chaves (1994), e reforcado por Alarcdo e Tavares (2003: 43), apelidado de cendrio
integrador, que reune o que de melhor existe em cada um dos cendrios analisados, com o
objetivo de alcancar aquele que responde, de forma mais eficaz, as individualidades de
cada aprendente e aos contextos concretos da pratica educativa. Este cenario estd, assim,
associado ao conceito de supervisdo ndo standard, conceito este ja referido
anteriormente, e introduzido por Sa-Chaves, pela primeira vez, em 1994, tendo na sua
esséncia o respeito pelo direito a diferenga. Essencialmente, este cendrio apresenta-se
como “algo inacabado e susceptivel de auto-regulagcdo constante através de uma
persistente atitude de questionagdo” (Sa-Chaves, 1994: 144).

Ainda segundo Alarcdo e Tavares (2003: 44), os autores assumem que a pratica de
supervisdo se apresenta centrada em varias filosofias, de base socioconstrutivista,
experiencial-reflexiva, aliando experiéncia, reflexdo, confronto de ideias, acdo e formacao
pela investigacdo, atribuindo ao “saber profissional dos professores um caracter mais

praxico do que pratico”, fornecendo-lhe uma dimensdo mais estratégica e formativa.

3.3. Supervisao dos Processos de Gestao Curricular Flexivel

Do nosso ponto de vista, a tdénica que tem vindo a ser colocada na pratica
reflexiva, faz com que esta se reverta na mais eficaz e significativa, pois contribui para a
autoconstrugdo do conhecimento e desenvolvimento profissional e pessoal, dando
especial énfase a construcdo continuada do saber. Deste modo, entendemos que a
Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel deve ser enquadrada por
pressupostos inerentes as teorias sdcio-construtivistas e por uma abordagem de natureza
ecoldgica e critico-reflexiva, conforme referimos no ponto anterior. Ou seja, sabendo nds
gue o curriculo deve ser entendido como um processo de construcdo social complexo, no
qual os professores sdao os seus construtores e mediadores, é imperativo que se tome em

linha de conta, e conforme sustenta Alonso (1998: 19), “o caracter ecoldgico e cultural do
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contexto das escolas, a dimensao moral e politica da mudanga, a natureza processual [...]
e a idiossincrasia do conhecimento pratico dos professores”. Este facto implica que a
escola seja encarada como uma organizagao ecoldgica no ambito da qual os processos de
Gestdo Curricular Flexivel vdo ocorrer, possibilitando a aproximacdo do curriculo a cada
situacdo e realidade em concreto, requerendo uma atitude de investigacao e de reflexao
por parte dos professores. As condi¢gdes para que tal se possa processar devem ser
reestruturadas, passando, na nossa perspetiva, pelo desenvolvimento de culturas
colaborativas na escola. Ndo podemos esquecer que qualquer que seja a mudanca, sera
sempre um processo lento e prolongado, e por este motivo deve ser construida pelas
pessoas que nela se envolvem e nos contextos onde ela se desenrola, portanto é fulcral
gue se dinamizem e apoiem as escolas e professores para a pratica de desenvolvimento
curricular.

Os processos de gestdo curricular devem ser sujeitos a uma supervisdo, ou a uma
resposta as questdes por qué e para qué inerente a determinada alteracdo, sendo neste
sentido que se apela a que todos os envolvidos no processo educativo participem nestas
mudancas, contextualizem cada ajustamento operado pois, se esta situagao ndo ocorrer,
o insucesso educativo e a falta de qualidade vdo ser constantes nas nossas escolas. Ndo
podemos esquecer que a Gestdo Curricular Flexivel tem por base o alcance de uma escola
igualitdria, que oferece “a cada aluno um curriculo e condi¢cdes de aprendizagens
adequadas as suas necessidades” (ibidem: 261). E, portanto, aqui que o curriculo deve ser
reconcetualizado, fazendo com que a escola responda as exigéncias de todos os alunos e
sociedade, convertendo-se numa escola que, segundo Alarcdo (2001b), também ela
aprende, tal como vimos anteriormente.

Como verificdAmos, a supervisdo ganha todo o sentido pois ndo pode ser dissociada
dos processos de desenvolvimento e melhoria das instituigdes de ensino, o que acaba por
trazer mais responsabilidade as proprias escolas e as suas acOes. Caberd a supervisdo
analisar os niveis de eficacia dos resultados desenvolvidos ao nivel profissional e do
curriculo, numa accdo “[..] colaborativa e reflexiva, democrdtica e centrada nos

processos” (Alonso, 1998: 289).
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Os processos de debate e reflexao, que devem ser a base da pratica profissional,
contribuem, em grande escala, para a organizacdo das instituicdes, mais do que
propriamente as prescricbes legais, na medida em que os contextos culturais, a
diversidade e a complexidade dos alunos que frequentam as nossas escolas obrigam a
uma nova forma de pensar os curriculos, de forma multicultural e intercultural (ibidem:
298) e a Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel adquire toda a
importancia, numa tentativa de aproximagao do curriculo a cada realidade.

E nesta continuidade que a importancia do perfil de competéncias do supervisor e
as suas fungdes nestes processos se tornam relevantes, assunto sobre o qual nos

debrugaremos no ponto seguinte.

3.4 Perfil do Supervisor

Tal como temos vindo a analisar, a supervisdao apresenta-se na atualidade como
uma pratica onde as relagGes interpessoais devem ser dindmicas, centradas no objetivo
de facilitar e fomentar o desenvolvimento da profissdao docente. Adquire, portanto, um
valor de apoio e acompanhamento do processo formativo, o que vai implicar uma nova
reconcetualizacdo das competéncias, conhecimentos e fun¢bes do supervisor (Alarcdo &
Tavares, 2003; Alarcdo, 2001b).

Neste sentido, entendemos que a prdatica supervisiva tem como finalidade
fomentar a qualidade da educacdo, envolvendo o ambiente e contexto onde esta
decorre, implicando responsabilidade, empatia e acolhimento entre todos os
intervenientes que dela fazem parte.

A supervisdo é entdo definida por Alarcdo e Tavares (2003: 5-6) como uma
“actividade que visa o desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais”, em que o
supervisor adquire o papel de “facilitador de aprendizagens ou gestor de aprendizagens”.
E neste sentido que o supervisor é visto como um agente de mudanga que devera
contribuir para a implementacdo de praticas curriculares contextualizadas. Importa, por

isso mesmo, refletir sobre o seu perfil de competéncias.
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3.4.1 Perfil de competéncias do supervisor

Pelo que temos vindo a analisar ao longo de todo este capitulo, verificamos que a
pratica da reflexao deverd ser entendida como uma ferramenta indispensavel de apoio ao
desenvolvimento da autonomia, incrementando a confianca e eficicia, por parte dos
profissionais, perante a complexidade atual da sociedade. E neste sentido que o conceito
de supervisor a moda antiga (Vieira, 1993), ndo tem lugar nas escolas de hoje e as suas
carateristicas de experiéncia, inteligéncia, perseveranga e imaginagao, deve ser acrescida
uma postura reflexiva e de formacao especializada e continua, posto que a “supervisdo é
um processo continuo de desenvolvimento e aprendizagem” (Alarcdo, 1993: 121%).

No que diz respeito ao perfil de competéncias do supervisor, no contexto atual,
este e o professor devem tomar atempadamente decisdes onde conjuguem saberes de
natureza diversificada, avaliando-os relativamente aos contributos que estes possam
trazer para responder adequadamente aos desafios da pratica educativa. Sera, portanto,
necessario que se conhecam, antes de mais, a si mesmos, as suas concecdes e valores, e
valorizem as experiéncias e crencas do outro, de forma dialdgica, confrontando ideias,
refletindo sobre novas formas de agir (ibidem).

Para além destes conhecimentos, Alarcio (2001b) remete ainda para a
necessidade dos supervisores conhecerem o contexto sociocultural da organizacdo, das
estratégias de desenvolvimento institucional e profissional, conhecerem as metodologias
de investigacdo-acao-formacdo e ainda as ideias e politicas atuais sobre a educagdo. No
contexto do nosso estudo, consideramos igualmente relevante o conhecimento do
Projeto Curricular, ou seja, o conhecimento das opc¢Ges relativamente a todas as
aprendizagens que a escola assuma como suas prioridades, bem como as estratégias de
intervengdo que considera adequadas para o conseguir, tendo por base o curriculo
nacional. Tais conhecimentos, no nosso entender, serdo geradores de novas
competéncias necessarias ao desempenho das atuais funcdes do supervisor.

Visto que o supervisor é alguém que esta em contacto permanente com pessoas,

factos, contextos, sentidos, relacbes, previsdes e consequéncias, € evidente que esta

! In Prefacio de Vieira, F. (1993). Supervisdo — uma pratica reflexiva de formagdo de professores. Rio Tinto:
Edigoes ASA.
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fungdo requer o dominio de variadas competéncias, nomeadamente, as comunicativo-
relacionais, as observacionais-analiticas, hermenéutico-interpretativas e as avaliativas
(Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcdo, 2001b).

Neste seguimento, Moreira (2004: 141) afirma que a formacdo do supervisor deve
centrar-se nas competéncias investigativas, na indagacao sistematica e critica dos
contextos, levando a que atue “como promotor de uma pedagogia centrada no aluno” e
conducente a sua autonomia, “visando uma maior aproximagao e congruéncia entre os
principios, finalidades e meios de (auto/hetero)formacdo”, para o alcance da
democraticidade e humanismo. Neste seguimento, com o qual estamos de acordo, o
supervisor serd visto como alguém que promove a comunicacdo e negociacao de
decisGes, para além de ser essencial a sua prestacdo na clarificacdo de determinadas
intengGes e realizagbes entre eles e os demais envolvidos no ato educativo (ibidem).

Alarcdo e Tavares (2003: 58) embora considerem que o supervisor é quem detém
mais experiéncia e “conhecimentos mais consolidados, claros e reflectidos sobre
situacGes”, é “antes de mais um colega, um profissional que adopta uma relagcdo adulta
de acolhimento, ajuda e formagdo numa relacdo dialogante, aberta, espontanea,
auténtica, cordial, empatica, soliddria e responsavel”. E evidente que a este profissional é-
Ihe exigida reflexdo mutua e trabalho persistente, portanto, o supervisor deverd ser
alguém com uma grande “[...] cultura geral e uma formagao efectiva nos dominios das
ciéncias fundamentais da educacdo, da formacdo de adultos e da formacdo de
professores”, assim como do desenvolvimento curricular, didaticas ou metodologias de
ensino e respetivas tecnologias (ibidem: 59). E, do mesmo modo, pertinente que o
supervisor desenvolva um bom relacionamento com os colegas, assente na confianga,
respeito, empenhamento e entusiasmo, amizade cordial, empatica e solidaria, onde
juntos lutam para a concretizagdao do mesmo objetivo. A reflexdo interpretativa situa-se
no seio de um processo dialético e numa atmosfera afetivo-relacional envolvente, onde
os sujeitos envolvidos contribuem para a existéncia de um clima favoravel, onde
abundam relagbes de abertura, espontaneidade, com recurso e potencialidades

canalizadas para a imaginacdo e afetividade (ibidem: 60-61).
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E nesta linha que Alarcdo e Tavares (2003), apoiando-se nos estudos de Gazda

(1983), nos remetem para sete skills que devem fazer parte das competéncias do

supervisor e que se exprimem através da linguagem/linguagens:

Os skills cognitivos que se evidenciam na capacidade de resolucdo de problemas,
tomadas de decisdo e adaptacdo a realidade.

Os skills fisicos que ajudam no relacionamento com a familia, convivéncia e
manutencado da saude.

Os skills afetivos, ou de ressonancia emocional, que incidem na capacidade de
saber gerir as suas emogdes e impulsos.

Os skills axiologicos que pertencem ao foro dos valores éticos, artisticos e
religiosos.

Os skills vocacionais que se interligam diretamente com a escolha de uma
profissao ou com a escolha da carreira a seguir.

Os skills egologicos que sao os responsaveis pela busca do desenvolvimento da
propria identidade.

Os skills sociais que se relacionam com a capacidade de comunicar social e

interpessoalmente.

Desta forma, o supervisor ira aprender a colocar-se no lugar do outro, aspeto que, na

nossa opinido, € um dos requisitos que deverda assumir um lugar de destaque ao nivel das

competéncias intrinsecas ao perfil do supervisor.

Estes conhecimentos e competéncias ndo podem ser estanques, na medida em que o

supervisor deve manter-se constantemente atualizado, adotando um método centrado

na investigacdo diaria e sistematica para que desta forma consiga responder aos desafios

da pratica pedagdgica e de cada formando individualmente, promovendo a autonomia do

professor na tomada de decisGes, que se baseie na liberdade de proceder as escolhas,

fomentando a sua capacidade de pesquisa, de auto-conhecimento e auto-reflexdo,

tomando consciéncia da ética das suas atitudes, a medida que vai comunicando e

interpretando os diferentes pontos de vista de cada colega de trabalho (Alarcio &

Tavares, 2003).
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No nosso entender, a escola reflexiva tdo defendida por Alarcdo e Tavares (2003),
Alarcdo (2001b), Sa-Chaves (1994), entre outros autores, € o caminho que deve ser
percorrido para que se consiga proceder a novas orienta¢des curriculares, em que a
Gestdo Flexivel do Curriculo se configura como uma das fungbes essenciais da pratica
docente, que segue o sentido de uma Educacdo Inclusiva. Alarcdo e Tavares (2003: 144-
145) ndo deixam de aludir a nova reconcetualizacdo do objeto supervisivo, que deve
apontar para o “desenvolvimento qualitativo da instituicio escolar e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa por intermédio
de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacdo dos novos agentes”.
Juntamente com esta reconcetualizacio do objeto da supervisdo surge a
reconcetualizacdo referente as competéncias que devem integrar o perfil do supervisor,
ja mencionadas anteriormente.

A supervisdo, no contexto da Gestdo Flexivel do Curriculo que visa uma Educacdo
Inclusiva, surge como um aspeto da maxima importancia, visto que se os supervisores sao
considerados agentes de mudanca, devem ser eles mesmos a ajudar os professores e
todos os profissionais de educacdo a implementarem novas praticas curriculares que
levem a uma maior abertura e mudanga do prdprio curriculo e consequentemente da

gualidade educativa (Oliva, 1998).

3.4.2 Fungbes do supervisor

Em seguimento do que anteriormente foi referenciado, e considerando que o
nosso objeto de estudo se prende com a Supervisdo dos processos de Gestdao Curricular
Flexivel, visando uma Educacdo Inclusiva, consideramos pertinente a referéncia a
Gongalves, Gomes e Madureira (2007) que enfatizam a importancia do supervisor como
maximo contributo para o fomento da consciéncia e analise critica no que concerne as
praticas curriculares, assentando as suas funcdes na reflexdo da acdo pedagdgica docente
e organizacional, ao mesmo tempo que reflete sobre a prépria reflexdao, permitindo-lhe

uma atualizacdo dos saberes que as proprias situacdes em concreto vao exigindo.
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Nesta senda, as fun¢bes do supervisor, segundo Alarcdo e Tavares (2003), serdo as
de analisar criticamente os programas, os textos de apoio, os contextos educativos, ao
mesmo tempo que vai planificando o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e do
proprio professor, debrucando-se na identificacdo dos problemas e desafios que vao
surgindo. Devera ser capaz de determinar os aspetos a observar e sobre os quais refletir e
estabelecer estratégias adequadas para a sua resolucdo, observando, definindo planos de
acdao, num clima de espirito profissional baseado nas dimensdes do conhecimento
profissional.

Outro aspeto fulcral chega-nos através de Vieira (1993: 32) que remete as funcdes
do supervisor para o conceito “informar”, na medida em que este devera ser alguém que
fornece informacdo relevante e atualizada no ambito da area da supervisao, observacdo e
didatica, em funcdo dos objetivos e necessidades da formacao do supervisado. Segundo a
mesma autora, as fungdes do supervisor centram-se, ainda, nos conceitos de questionar,
sugerir e encorajar, onde a monitorizacdo da pratica pedagdgica, incidird nos processos
de reflexdo/experimentacdo, na supervisio de forma auténoma, na descricdo e
interpretagdo, confronto e reconstrugao centradas na consciencializagao. Defende que o
modelo de supervisdo diretivo/prescritivo devera ser eliminado e colmatado pelo
colaborativo/reflexivo.

Oliva (1998) remete-nos, ainda, para a divisdo das fung¢bes do supervisor em trés
grupos: desenvolvimento relativo a instrucdo, ao curriculo e ao pessoal. O supervisor
devera ser capaz de conjugar o seu trabalho nestes trés dominios, pois 0 mesmo concebe
o conceito de supervisdo partindo do principio de que a capacidade de lideranca do
supervisor estd na sua capacidade de liderar a gestdao e desenvolvimento curricular, ao
mesmo tempo que a pratica de ensino-aprendizagem se desenvolve, no trabalho entre
pares, que contribui para o proprio desenvolvimento pessoal de todos os intervenientes.

Portanto, e segundo Oliva, as funcbes do supervisor deverdo centrar-se na
aquisicdo do papel de lider nas areas curriculares, na medida em que é da sua
responsabilidade administrar, planear e analisar o curriculo, liderando as planificagdes ao
mesmo tempo que conduz e encaminha os professores para a pratica da gestao do

curriculo. Apura, ouve e avalia as ofertas curriculares existentes e as interpretagdes que
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os professores fazem delas, trabalhando de forma cooperativa na solugdo de situagdes
concretas da pratica pedagodgica. O autor da o alerta para o facto de muitas vezes a
fungdo do supervisor ser confundida com as fungBes da administragao das escolas,
deixando bem claro que os supervisores deverdo ser completamente afastados das
fungbes administrativas e dedicar-se apenas ao apoio aos professores.

Vieira (1993) situa-se nesta perspetiva, considerando que a fung¢do do supervisor
implica um pleno conhecimento relativo as regras e principios que regulam a supervisao,
aos papéis do supervisor e do professor na relacdo de supervisdo, aos estilos e modelos
da mesma e a sua instrumentagdo, aspetos, estes, que irdo contribuir para a construgao
do objeto de reflexdo e experimentagao na formagao de professores. Relativamente ao
professor, o supervisor serd o responsavel por fazé-lo adquirir/desenvolver competéncias
(conhecimentos, capacidades, atitudes e valores). E enfatizada a perspetiva colaborativa
do supervisor, mostrando uma postura de abertura, disponibilidade e sentido critico.

A abordagem reflexiva da formagdo apresenta-se como um desafio pois exige que
professor e supervisor desenvolvam novas competéncias e fung¢bes, acompanhadas de
uma linguagem especializada. E exigida, também, uma elevada capacidade de trabalho e
relacionamento com o outro, sendo necessaria a existéncia da investigacdo ligada a
atividade, onde o questionamento sistematico relativo as concec¢des e praticas devem
estar presentes.

Alarcdo e Rold3do (2008) acrescentam gque o processo supervisivo é visto como um
processo onde o feedback do supervisor para com o professor supervisionado deve ser
sistematico e claro e a atmosfera afetivo-relacional propulsora de um clima de trabalho
positivo e de confianga.

Ainda nesta linha de pensamento, Formosinho (2002a: 236) afirma que “o
supervisor de uma escola reflexiva desempenha uma tarefa formativa”, focando-se no
desenvolvimento da escola como organizacdo qualificante, onde a formacdo devera ser
especifica ao desenvolvimento das suas fungdes, centrada numa atitude de permanente
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias que as situagdes vao exigindo. Os
supervisores devem, portanto, conhecer o pensamento institucional estratégico e saber

estabelecer as relagdes entre reflexao, planificacdo, acdo e monitoracdo, ajudando a
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pensar o desenvolvimento institucional, acompanhando e avaliando a atividade dos
recursos humanos visando a concretizagdo da missdao escola e concomitantemente a
qualidade da educagado, fazendo parte de uma equipa, colocando de parte o trabalho
isolado.

Para concluir, consideramos novamente pertinente evocar Oliva (1998), quando
alude a pratica da supervisdo relativamente ao desenvolvimento e gestdo curriculares. O
autor firma que o ato supervisivo devera ser efetivado de forma colaborativa, onde se
reinam professores, administradores, consultores, pais, alunos e toda a comunidade
envolvente, para que desta forma se possa ver a mudanga curricular como uma mudanga
social, ndo podendo o desenvolvimento curricular ser visto sendo sob um ponto de vista
de processo continuo. O supervisor devera ter como fung¢ao determinar quais as
necessidades curriculares que devem sofrer altera¢des, devendo para isso reunir as
capacidades de educador, professor, planeador, gestor, comunicador, lider de grupo,
avaliador, sociologo, filésofo e psicdlogo, adquirindo, portanto, uma capacidade
multifacetada. Neste seguimento, os supervisores devem possuir um conhecimento
alargado e um vasto leque de competéncias que |hes permitam trabalhar em grupo e
gerir os conflitos, lutando para o alcance do consenso no que concerne as filosofias e
objetivos escolares/curriculares. Faz portanto parte das suas funcdes ajudar o professor a
especificar as necessidades dos alunos em geral na escola onde se encontram, as
necessidades da sociedade, interpretar a filosofia e os principios da educacdo, especificar
os dominios do curriculo, bem como os objetivos curriculares da sua escola, organizando
e implementando o curriculo, selecionando estratégias de intervencdo, implementando
essas mesmas estratégias, para posteriormente avaliar a sua viabilidade, concorrendo
para novas modificagdes relativamente as suas componentes.

Para que estes aspetos sejam vidveis, o supervisor deverad ser alguém aberto a
mudancas, que tenha a consciéncia de que o curriculo é um processo que nunca se
encontra acabado, partindo de diretrizes de descentralizagdao, responsabilidades
partilhadas, o olhar em todos os sentidos (passado, presente e futuro) e a reflexao e

investigacao permanentes.
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Neste sentido, e como forma de concluir este ponto, verificamos que o papel do
professor, na atualidade, deve acompanhar as mudangas sociais e adequar-se as
carateristicas dos contextos e dos aprendentes, ao mesmo tempo que deve ser feita uma
aposta na sua prépria formagdo e renovagdo dos conhecimentos e competéncias que
constituem o seu perfil profissional. A centralidade que este profissional adquire no seio
de uma Escola para Todos exige que o mesmo desempenhe um conjunto alargado de
fungdes que ndo se cingem apenas a lecionagdo e é nesta senda que a supervisao surge
como uma base de apoio que orienta os docentes na procura de respostas educativas que
colmatem as necessidades de cada aluno individualmente. A colaboracdo entre
profissionais e a supervisao realizada de forma reflexiva vai contribuir para o incremento
dos resultados educativos dos alunos, assim como para a realizacdo profissional e pessoal

docente.
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Sintese

O contexto social atual exige da escola e dos professores mudangas significativas
no que diz respeito as suas concec¢des e praticas curriculares, como forma de garantir a
todos os alunos uma educagao de qualidade, preconizada na Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, efetuada na Tailandia. E exigido aos nossos profissionais de
educacdo que tomem decisGes curriculares que sigam o caminho de uma Educacdo
Inclusiva. Esta mesma situagdo vem atribuir uma maior responsabilidade as escolas, no
qgue diz respeito ao processo reflexivo, a filosofia e aos programas de formacdo, bem
como as praticas de supervisdo. Estes programas de formacdo deverdo orientar-se para
gue incorram na transformacdo dos contextos de intervencdo e mudanca das concegdes e
praticas curriculares. Foi nosso objetivo evidenciar como o processo de reflexdo critica se
torna fulcral na pratica de intervencdo curricular, pois, no nosso ponto de vista é o
processo que melhor potencia e desenvolve as competéncias dos professores e alunos.

N3o podemos deixar de relevar que uma pratica supervisiva que ndo assente na
reflexdo continua e conjunta podera desviar-se do caminho que nos conduzird a
gualidade educativa, ou seja a uma Educacdo Inclusiva. Tal como fomos verificando ao
longo da anadlise que foi feita neste capitulo, e tomando em linha de conta Alarcdo e
Rolddo (2008), podemos aduzir que uma supervisdo que ndo estimule o pensamento, as
praticas de reflexdo, o questionamento constante, a partilha de experiéncias, a
comunicacdo entre pares, o conhecimento profundo da comunidade escolar e meio
envolvente, assim como a pratica de gestdo flexivel do curriculo e a critica construtiva,
ndo tomard a sua dimensdo mdaxima o que se refletira, consequentemente, na qualidade

da educacao.
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Metodologia e Contextualizagdo do Estudo

Introducao

Este capitulo tem como principal objetivo apresentar, de forma fundamentada, as
opcOes metodoldgicas assumidas no presente estudo.

Assim, numa primeira parte, refletimos sobre os métodos de investigacdo mais
utilizados nas ciéncias humanas e sociais, em particular na educac¢do. Ndo deixando de
reconhecer a existéncia de varias perspetivas concetuais e metodoldgicas, que se foram
afirmando como essenciais na producdo de conhecimento no campo educativo,
evidenciaremos, baseados em Morgado J. C. (2003), as duas tendéncias principais em
torno das quais o debate se foi polarizando — os modelos de investigagdo cientifica de
indole experimental (modelos positivistas) e os modelos de investigacGo de cariz
hermenéutico e fenomenoldgico (qualitativos, interpretativos, etnograficos...).

Em fase posterior, apresentamos o paradigma de investigacdo em que se
enquadra o trabalho, descrevemos as opg¢des metodoldgicas que orientaram a sua
concretizagdo e caraterizamos o contexto em que o mesmo foi realizado, bem como os
sujeitos que nele participaram.

Na parte final, identificamos e descrevemos as técnicas e os instrumentos
utilizados na recolha de dados, bem como os procedimentos a que recorremos para
validagdo e aplicagdo dos mesmos, apresentamos as técnicas de tratamento dos dados
recolhidos e terminamos o capitulo com a caraterizacdo dos procedimentos seguidos na

sua analise.

4.1 A Investigacao em Educacgao

Qualquer tipo de investigagao tem o objetivo de produzir conhecimento cientifico
e trabalhar na busca incessante de resultados que poderdo solucionar problematicas
colocadas no ambito de uma determinada tematica, sendo, desta forma, necessario e
benéfico o alinhamento de dois tipos de conhecimento fulcrais para a obtencdo de bons
resultados, mais concretamente a unidao do conhecimento comum com o conhecimento

cientifico (Lakatos & Marconi, 1992). O primeiro visa a transmissdo de experiéncias
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pessoais adquiridas de geracdo em geracao, ndo tendo por base um estudo aprofundado
de praticas e procedimentos, mas que, no entanto, contribui para a tomada de certas
decisdes imediatas. O segundo, o conhecimento cientifico, enquanto conhecimento
objetivo e valido para todos, adquirido através de praticas racionais estudadas e assentes
em objetivos, segundo um método pré-definido (idem).

Aliando a esséncia de ambos, a investigacdo em educacdo, definida por Pacheco
(1995b: 9) como “uma atividade de natureza cognitiva que consiste num processo
sistematico, flexivel e objeto de indagacdo e que contribui para explicar e compreender
os fendmenos educativos”, podera alcangar a solu¢do para questes que se levantam no
seio do sistema pedagdgico, ganhando sentido na sociedade dos nossos dias, em
constante mutacdo. Com efeito, é

“[...] através da investigacdo que se reflete e problematiza o processo de
ensino-aprendizagem, que se suscita o debate e que se edificam as ideias
inovadoras. Se assim néo fosse, teriamos o empedernimento e a
trivializa¢do da atividade educativa” (ibidem)
sendo fundamental que as instituicdes escolares acompanhem essas mudangas,
adaptando conhecimentos, concecdes e processos e modificar as mentalidades.

Neste sentido, surgem duas perspetivas no ambito da investigagao educativa, que
percorrem um caminho sistematico e rigoroso, visando uma vertente pedagdgica
adequada a educacdo, assentando nas premissas de indagacdo e interacdo constantes.
Tais premissas, necessarias para alcangar a inovagao, contribuem para um eficaz processo
de ensino-aprendizagem (ibidem). Na opinido de Deshaies (1992), o questionamento da
realidade é imperativo, bem como a comunicacdo e interacao constantes, pois serdo
estes procedimentos que conduzirdo a edificacdo de praticas consolidadas e eficazes.
Deste modo, poderd conseguir-se uma contribuicdo essencial para a ocorréncia de
mudancas radicais no seio dos principios da investigacdo. E urgente orientar os modelos e
os métodos, sejam eles relativos a crengas, valores, técnicas, culturas e/ou teorias de uma
sociedade, o que vai refletir-se nos paradigmas em que se enquadram.

Estes paradigmas estruturam-se em torno de duas vertentes. O paradigma
positivista (apelidado inUmeras vezes de racionalista), que segue um percurso racional,

determinista, explicativo e experimental na formulacdo de leis, insere-se nos parametros
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das Ciéncias Naturais (Pacheco, 1995b). E vulgarmente desighado como quantitativo, pois
surge-nos como um paradigma que tenta descrever e encontrar explicagdo para os
fenomenos, buscando informagdes vdlidas para a aplicagdo dos resultados. Procura
afastar-se da subjetividade e luta pela sua aplicacdo a generalidade dos casos, adquirindo
um carater preditivo. Quando procedemos a anadlise das carateristicas deste paradigma e
aos varios estudos efetuados nessa area, verificamos, contudo, que ndo é um meio viavel
quando aplicado, individualmente, a investigagdo educativa, na medida em que nos
apresenta um carater uniforme e regular, incompativel com a complexidade
comportamental do Homem, essencialmente subjetiva e irregular.

Dai a necessidade de um caminho mais vidvel para a adequagao de metodologias
de estudo a investigacdo educativa, o que explica a emergéncia de um novo paradigma,
designado de naturalista, ou se preferirmos, qualitativo, hermenéutico, interpretativo,
antropoldgico, orientado para a investigacdo no dominio das Ciéncias Humanas (ibidem).
Este paradigma inscreve-se numa linha de pensamento aliada a interpretacdo, tomando
conhecimento do interior dos sujeitos, tentando compreender as suas histérias de vida e
os seus valores, crencas e opinides, afastando-se, assim, do modelo explicativo e de
verificacdo. A investigacdo desenvolvida a luz deste paradigma interessa-se pelo estudo
das emogdes e dos pensamentos humanos, bem como pelo contexto em que ocorrem,
pois “o individuo estd na base de toda a indagac¢do” (ibidem: 16). Segue um percurso
orientado por determinadas carateristicas, nomeadamente a descricdo, a analise do
ambiente natural, o interesse pelo processo e ndo, unicamente, pelos resultados, a
inducdo e o significado, divergindo assim do paradigma anterior. Neste tipo de
investigacdo, o investigador é o instrumento principal, recorrendo, por norma, a uma
observacdo participante e deslocando-se constantemente ao local de estudo (Bogdan &
Biklen, 1994).

Obviamente que um paradigma ndo exclui o outro (Pacheco, 1995b), podendo ser
aplicados, no trabalho da investigagao, em simultaneo, quando unidos em torno dos

mesmos objetivos, complementando-se mutuamente, originado um paradigma misto.
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E, entdo, urgente o recurso a um leque alargado de estratégias para o alcance de
resultados mais aprofundados e conhecimentos alicercados, ndo excluindo a necessidade
de aplicacdo da metodologia a natureza do problema.

Segundo Lanthier (1964, citado por Deshaies, 1992: 54), se nos debrucarmos na
melhoria e aplicagdo da reflexao na objetivagdo do pensamento, na atualizagao constante
do saber técnico, na interrogacdo e definicido dos objetivos da investigacdo, na
clarificagao do problema, no controlo dos preconceitos e pressupostos, na escolha das
leituras, na tomada de notas, na recolha de informacGes de forma apropriada e posterior
analise e critica, na adogdo de metodologias e métodos que se adaptem ao problema e
aos dados de exploracdo, na sintetizacdo das informacdes e ideias e na comunicacdo dos
resultados, conseguiremos melhorias significativas no ambito da investigacdo. Neste
sentido, é essencial possuir um método organizado e rigoroso de trabalho.

N3do podemos esquecer que o debate dos investigadores acerca destes dois
paradigmas continua bem vivo. Mesmo a metodologia qualitativa tem sido alvo de criticas
no que respeita a falta de objetividade e rigor intelectual (Lessard-Hébert, Goyette &
Boutin, 2005). As opinides dividem-se, na medida em que uns defendem a oposicdo total
entre estes dois paradigmas e outros defendem que um é apenas a continuidade do
outro (idem). Contudo, estamos convictos de que as discussdes em torno desta
problematica manter-se-do, proporcionando o enriquecimento e o aprofundamento no

campo da investigacao.

4.2 Opgodes Metodoldgicas

Tendo por base as questdes de investigacdo e os objetivos definidos para este
projeto de investigagao, consideramos que o mesmo se enquadra no paradigma
interpretativo, uma vez que, para além de procurar conhecer e descrever um conjunto de
fenomenos educativos, enfatiza a compreensao e a interpretacdio dos mesmos,
possibilitando, de acordo com Bell (2002), a obtencdo de resultados muito ricos e
esclarecedores sobre os fendmenos em estudo. Dito de outra forma, para além de

permitir estudar e caraterizar a¢les concretas que os professores desenvolvem no
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Agrupamento de Escolas que participou no estudo, permite apropriar-nos dos significados
e sentidos que atribuem as suas praticas.

Como salienta Pacheco (2005), uma investigacdo de ambito educacional envolve
uma atividade de natureza cognitiva, consistindo num processo sistematico e também
flexivel, sendo objeto de indagacdo e contribuindo para explicar e compreender os
fendmenos educativos. Deve, portanto, pautar-se pela sistematizacdo, o rigor cientifico e
a adequagdao ao contexto e ao objeto de estudo. Assim, quando se intenta o
desenvolvimento de um determinado projeto de investigacdo pressupde-se sempre, e de
acordo com Flores (2003: 395)

“A consideragéo e andlise do espectro de possibilidades que os chamados
paradigmas de investigagdo oferecem. (...). Para além dos aspectos mais
técnicos ou instrumentais (por exemplo, a escolha dos métodos para a
recolha e andlise de dados), a opg¢do por uma determinada abordagem
investigativa implica uma reflexdo mais profunda sobre os pressupostos
filosoficos, ideoldgicos e epistemoldgicos que lhe estdo subjacentes”.

Nesta ordem de ideias, o investigador deve eleger uma abordagem que lhe permita
uma adaptacdo flexivel a sua problematica. Sendo a investigacdo educativa uma
investigacao do porqué exige ndo uma uUnica metodologia mas antes uma pluralidade
metodoldgica (Pacheco, 2005) que permita o maximo de recolha de informagao,
selecionando-a de acordo com a pertinéncia do estudo a que se destina.

No nosso caso, privilegiamos o conhecimento e a compreensao dos significados que
os sujeitos atribuem ao conceito de Educacdo Inclusiva, de Gestdo Curricular Flexivel e de
Supervisdao, assim como a Supervisdao dos processos de Gestdo Curricular Flexivel,
enquanto contributo para a constru¢ao de uma Educagao Inclusiva. Optou-se por uma
metodologia de natureza mista, isto é, qualitativa e quantitativa, na qual utilizamos um
conjunto diverso e complementar de técnicas e instrumentos de recolha de dados,
nomeadamente, o inquérito por entrevista (entrevista semiestruturada), o inquérito por
questionario e outras fontes de evidéncia complementar, tais como a andlise documental
e as notas de campo.

Embora alguns autores considerem as duas formas de inquérito (qualitativa e

guantitativa) incompativeis em investigacdo educacional, outros autores, como, por
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exemplo, Tashakkori e Teddlie (1998), Flyvbjerg (2001) e Morgado, J. C. (2003), assumem
gue as duas formas de metodologia sdo complementares e, por isso, podem ser usadas
sequencial ou simultaneamente, em func¢do da natureza das questdes de investigacdo a
gue se pretende responder e dos dados que se quer recolher. Também Lourengo (1998)
afirma que os métodos mistos correspondem a uma combinagao das duas tradigdes
metodoldgicas progenitoras — a tradicdo quantitativa, mais empirista, e a tradicdo
qualitativa, mais construtivista ou interpretativa.

Convém, ainda, salientar que este estudo, por se centrar num caso particular,
circunscrito e limitado, isto €, um Agrupamento de Escolas especifico, se enquadra num
modelo mais descritivo, ecoldgico e interpretativo de andlise, configurando-se como
estudo de caso (Stake, 2005; Yin, 2005). A carateristica que melhor identifica e distingue
esta metodologia «é o facto de se tratar de um plano de investigacdo que envolve o
estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o caso» (Coutinho &
Chaves, 2002: 223), facto ao qual esta inerente uma grande capacidade de gerar dados,
permitindo compreender a complexidade inerente ao objeto de estudo e as percegdes
dos entrevistados e inquiridos por questionario acerca dos conceitos de Educagdo
Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e Supervisdao, bem como da Supervisao dos processos
de Gestdo Curricular Flexivel como contributo para a operacionalizacdo da Educacdo
Inclusiva. E esta a razdo pela qual ele se socorre de técnicas variadas de recolha de
informacdo - observacges, entrevistas, questionarios, andlise de documentos (idem).

De acordo com Stake (2003), o estudo de caso impd&e-se pela natureza do que se
pretende estudar, no nosso caso a “Supervisdo dos Processos de GCF” num agrupamento
de escolas do Distrito de Aveiro. De facto, quando ja existe algum conhecimento do
problema que se esta a investigar, o estudo de caso pode funcionar como uma excelente
via para confirmar ou infirmar resultados encontrados anteriormente, bem como para
aportar novos dados sobre a tematica em analise.

Para que isso seja viavel, Yin (2005) considera que é necessdria uma série de
capacidades inerentes a um estudo de caso, tais como, o saber fazer perguntas e
interpretar e compreender as respostas, o que implica ser bom ouvinte, deixar de lado

ideias pré-estabelecidas e preconceitos, adaptar-se ao contexto e as situagdes e ser
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flexivel, para, como refere André (2002), o processo de investigacdo envolver uma
constante negociacdo, entre o investigador e os implicados no estudo, sobre o que é
relatado.

Com efeito, exercendo a investigadora fungdes docentes, ao nivel do 12 Ciclo do
Ensino Basico, no Agrupamento de Escolas onde decorre a investigacao, o conhecimento
e a compreensao do pensamento dos sujeitos participantes sobre o fenédmeno em estudo
é fundamental de modo a poder, a partir dos resultados obtidos, contribuir para a
definicdo de a¢Ges estruturadas de Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel
no Agrupamento, com o objetivo Ultimo de apoiar os professores na procura de melhores

solugdes para os problemas emergentes da pratica, visando uma Educagdao mais Inclusiva.

4.3 Contexto Empirico do Estudo e sua Caraterizacao

Conforme tivemos oportunidade de referir, o estudo desenvolveu-se no
Agrupamento de Escolas onde a investigadora e os respetivos participantes exercem
funcbes docentes. Assim, tendo por base as questdes e os objetivos da investigacao,
consideramos importante caraterizar o contexto onde decorreu a investigacao, de modo
a que a interpretacdo dos sentidos atribuidos ao fendmeno em estudo, pelos sujeitos
participantes, possa ser ecologicamente enquadrada.

Sabendo-se que o perfil dos alunos é fortemente modelado e condicionado pela
envolvente sociocultural e econdmica, torna-se importante conhecer as carateristicas do
concelho de X 12, de onde sdo oriundos. Atendendo a que os dados estatisticos utilizados
tém por base o censo de 2001, percebe-se que possa ter havido, entretanto, alteracdo de
algumas condicdes.

Nos ultimos anos, tem-se verificado um fluxo crescente de imigrantes internos
(inter-concelhos) e estrangeiros no concelho X, fator que contraria a tendéncia nacional
para a perda da populagao por emigragdo e corresponde a um movimento positivo da

populacdo.

12 Referir-nos-emos ao Concelho como Concelho X para salvaguardar o anonimato do Agrupamento em
estudo
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Os imigrantes supranacionais representam quase 50% dos movimentos
imigratorios. As imigragGes inter-concelhias, com grande importancia para o caso de X,
estdao fortemente associadas as politicas urbanisticas preconizadas pelos municipios.

Como nota importante, refira-se que a populacdo imigrante mais recente
pertence, tendencialmente, a uma faixa etdria em inicio de vida ativa, com menos
possibilidades de residir nos concelhos de origem, aproveitando assim condicGes menos
onerosas de vida, facilitadas sobretudo pelas melhorias verificadas nas acessibilidades.

Grande parte da populacdo aufere rendimentos diretos do trabalho que
desenvolve, seguindo-se a subsisténcia por reformas e/ou outro tipo de pensdes. No
municipio, predomina o emprego pouco qualificado, saldando-se em pouco mais de 10%
o nimero de quadros superiores e de técnicos profissionais de nivel intermédio. E entre a
populacdo feminina que se regista a maior taxa de desemprego. Dominando as
microempresas, os maiores empregadores sdo os setores do comércio, da reparacdo
automoével, dos bens pessoais e da construcdo. Em 2001, apenas 25,2% da populacdo
possuia o 1.2 ciclo completo, cerca de 6% o 2.2 ciclo, 4,3% o 3.2 ciclo, 4,8% o Ensino
Secunddrio e 3% o Ensino Superior!®. O concelho de X registava, ainda, um total de 214
cidaddos portadores de deficiéncia, prevalecendo, neste aspeto, a faixa etaria dos que
tém menos de 20 anos (95 individuos); as deficiéncias visuais (51) e as motoras (13) sdo as
mais significativas'*.

Neste contexto, é necessario o desenvolvimento de algumas dinamicas no
Agrupamento, para perspetivar ambientes propicios as aprendizagens e que contribuam
para alterar a situagdao que acabamos de descrever. Como exemplo, destacamos o Projeto
Fénix'> que, com o “[..] acompanhamento da Faculdade de Educacdo e Psicologia da
Universidade Catdlica Portuguesa surge, em 2008-2009, como uma solucdo
organizacional especifica que se alimenta de uma reflexdo na acdo e do conhecimento
produzido no campo da promocgao do sucesso educativo” (Alves, 2009: 17). Este projeto,
que inscreve na sua ambicdo educativa fazer com que todos os alunos realizem uma

escolaridade obrigatdria bem-sucedida, encontra-se em implementagdao no Agrupamento

13 Fonte: Projeto Curricular do Agrupamento em Estudo.
“4Idem.

15 Alves, J. (2009). O Projeto Fénix e as Condigdes de Sucesso num Contexto de Alargamento (primeira
versdo, texto ndo definitivo). Faculdade de Educacéo e Psicologia. Universidade Catdlica Portuguesa.
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desde o ano letivo transato, e procura adequar as respostas educativas a todos os seus
alunos na busca incessante da promog¢dao do sucesso educativo, rumo a uma Escola
Inclusiva. Estrutura-se a partir do seguinte conjunto de principios organizacionais:
principio da adequacdo; principio da diversidade; principio da homogeneidade relativa;
principio do limiar da complexidade; principio da formagdao na agdo; principio da
flexibilidade; principio clinico da tomada de decisdo e principio do envolvimento.

Em sintese, o projeto Fénix é uma tentativa de trabalhar o problema do insucesso
e, simultaneamente, promover um sucesso de maior qualidade, operando num conjunto
articulado de varidveis: o modo de agrupar os alunos, no modo de alocar professores aos
alunos, na gestdao do tempo curricular e dos espagos, na formagdao dos docentes, na
articulacdo escola-familia, na avaliagdo continua e na monitorizacdo externa do projeto
através da Universidade Catdlica Portuguesa (Alves, 2009).

Outro dos projetos que foi desenvolvido no Agrupamento onde se centra o
estudo, e que merece destaque, é o Projeto EPIS (Empresarios pela Inclusdo Social), que
coloca a sua tonica no insucesso escolar e trabalha em colaboracdo com algumas
instituicoes do 22 e 32 ciclos do bdsico no nosso pais. Esta associacao foi criada em 2006
por um grupo de empresarios e gestores, com o objetivo de encontrar uma forma de dar
resposta ao desafio de estabelecer “um compromisso civico, um compromisso para a
inclusdo social, no sentido de se romper com o conformismo e o comodismo de relegar
para o Estado a solu¢do do problema”?®. Pretende-se, desta forma, ajudar os alunos a
recuperar o sucesso escolar ou a retomar percursos de educagdo ou formagdo. A sua
atividade centra-se na gestdo das instituicdes escolares, partindo do principio que é uma
dimensdo fundamental para o sucesso e desempenho das escolas e dos alunos. Mais
recentemente, esta organizacdo langou um fundo de apoio a estagios profissionais, em
contexto empresarial, com o objetivo de facilitar a formagao e inser¢ao dos jovens que
tenham um histérico de insucesso ou abandono escolar e que queiram optar por um
caminho profissional, apds os 18 anos, independentemente do nivel de escolaridade que
possuam. No fundo, o EPIS trabalha com o Agrupamento de Escolas e Escolas dos

concelhos que sdo seus parceiros, como é o caso do Agrupamento no qual se desenvolve

16 Iy http://epis.pt/epis/homepage.php
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o estudo, procurando que todos os parceiros das redes sociais locais adotem uma postura
flexivel e adaptavel ao contexto local e individual, “de modo a complementar e colmatar
eventuais limitacdes ou requisitos legais dos programas publicos, sem os desvirtuar ou
competir com os mesmos”!’.

Concretamente, no Agrupamento em destaque, o EPIS centra-se na identificagdo
de acGes de melhoria continua do contexto de trabalho, na autoavaliacdo das praticas
educativas, com vista a uma escola de qualidade, na quantificacdo de indicadores de
desempenho e no controlo do progresso e de resultados?®.

Ainda neste contexto das dinamicas desenvolvidas pelo Agrupamento com vista
ao fomento da qualidade educativa, evidenciamos os Cursos de Educacdo e Formacgdo®.
Os CEFs sdo uma possibilidade para gerir o curriculo de forma flexivel, oferecendo novas
oportunidades aos alunos de prosseguir os seus estudos, de acordo com o0s seus
interesses, permitindo-lhes a entrada no mundo do trabalho de forma mais qualificada.
Tem como objetivos a recuperagao dos défices de qualificagdo escolar e profissional,
ajudando os alunos que a frequentam na aquisicdo de competéncias escolares, técnicas,
sociais e relacionais, que Ihes permitam ingressar no mercado de trabalho. Destina-se aos
jovens, que se candidatam ao primeiro ou a um novo emprego, com idade igual ou
superior a 15 anos e inferior a 23 anos, que se encontram em risco de abandono escolar,
ou que abandonaram o ensino regular, e que sdo detentores de habilitacdes escolares
gue variam entre o 6.2 ano de escolaridade (ou inferior) e o ensino secundario. Estes
cursos apresentam uma estrutura curricular profissionalizante e integram quatro
componentes de formacdo: a componente sociocultural, a cientifica, a tecnoldgica e a
pratica em contexto de trabalho. O curso permite, ainda, que estes alunos realizem um
estagio complementar pds-formacdo, com uma duragdo maxima de seis meses.

Como referimos anteriormente, este estudo de caso decorre num Agrupamento

de escolas do distrito de Aveiro que abrange diversos niveis de ensino, desde a Educacao

17 EPIS — Fundo de Inserg¢do Profissional EPIS: Regulamento em vigor a partir de 18 de outubro de 2012. V.
1.

18 Para mais informagdes acerca deste estudo, consultar:
http://agbuarcos.pt/joomla/images/stories/PDF/escolasdofuturo.pdf

19 Cf. http://www.iefp.pt/formacao/ModalidadesFormacao/CursosJovens/Paginas/CursosJovens.aspx
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Pré-escolar até ao 32 ciclo do Ensino Basico. E composto por dezoito Jardins de Infancia,
vinte Escolas do 12 ciclo do Ensino Basico (12 CEB) e uma Escola Basica do 22 e 32 Ciclo do
Ensino Bésico (EB23)%.

O Agrupamento conta com um total de 1939 alunos, distribuidos pelos diferentes
niveis de ensino, da seguinte forma: 400 alunos na Educacdo Pré-escolar, 919 no 1.2 CEB,
314 no 292 CEB e 306 no 32 CEB. Do total de alunos, 4,5% apresentam Necessidades
Educativas Especiais (NEE) de carater permanente e 6,4% sdo oriundos do estrangeiro.

O corpo docente é constituido por 189 docentes, dos quais 19 sdo educadores de
infancia e 170 professores. Destes, 52 sdo professores do 12 CEB e os restantes 118 dos
22 e 3%ciclos do Ensino Bdsico. Dos 189 docentes que trabalham no Agrupamento, 165
pertencem ao quadro de nomeacdo definitiva — a maioria, 83,6%, leciona no
Agrupamento ha mais de dez anos —,13 sdo professores do Quadro de Educacdo Especial
e 4 de Apoio Educativo. Os restantes 7 sdo professores contratados. Do pessoal ndo
docente, num total de 50 funciondrios, fazem parte 8 assistentes técnicos, 41 assistentes

operacionais e 1 psicélogo.

4.4 Populacdao e Amostra em Estudo

A escolha deste Agrupamento para o desenvolvimento do estudo prende-se com o
facto de ser a instituicdo onde exercemos a nossa atividade docente e de conhecermos os
professores que ali trabalham, tendo maior facilidade de acesso a determinados dados.
Trata-se, portanto, de uma amostra intencional, uma vez que foi escolhida pela
investigadora, que tem sobre ela algum conhecimento (Pardal & Correia, 1995), e se
identifica com o seu contexto de trabalho. Contudo, tal facto, em nada diminuiu a
importancia da necessidade de “distanciamento” que a mesma deve ter em relagdo a
amostra, a fim de evitar possiveis enviesamentos, resultantes quer da sua proximidade
com o contexto em analise, quer da subjetividade inerente a estes processos.

4.4.1 Caraterizagdo da Amostra

20 Cf. Projeto Educativo do Agrupamento.
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Para caraterizar a amostra em estudo, optdmos por sistematizar os dados
recolhidos em funcdo das técnicas de recolha utilizadas, uma vez que se tratava de

individuos distintos.
4.4.1.1 Do Inquérito por Entrevista
O Inquérito por Entrevista foi dirigido ao Diretor do Agrupamento, ao Subdiretor,

ao Adjunto do Diretor (responsdvel pela Educagdo Especial), ao Coordenador de

Departamento do 12 CEB e ao Coordenador da Educacdo Especial (Quadro 4.1).

Sigla Cargo
D Diretor
SD Subdiretor
ACEE Adjunto do Diretor
Cc1 Coordenador de Departamento do 12 CEB
CEE Coordenador de Educagado Especial

Quadro 4.1 Relagéo participante: sigla/cargo
Relativamente ao sexo e a idade dos respondentes, e como podemos constar pela
analise do Quadro 4.2, mais de metade dos entrevistados é do sexo feminino, com idades

compreendidas entre os 46 e os 54 anos.

. . Adjunto do Coordenador
Diretor Subdiretor . Departamento
Diretor o da EE
Carateristicas do 12 CEB
Idade 46 54 48 52 47
Sexo M M F F F

Quadro 4.2: Caraterizagdo dos Entrevistados quanto a idade e sexo

No que diz respeito a formacdo académica, e como podemos verificar no Quadro
4.3, todos os entrevistados sdo licenciados, existindo 3 docentes que, para além da
licenciatura, possuem formacdo pds-graduada.

Os dados obtidos permitem-nos afirmar que alguns professores tém feito, ao

longo da sua carreira, um claro investimento na sua formacédo profissional, verificando-se
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que as pods-graduagdes realizadas se adequam as fungBes que esses docentes
desempenham atualmente no Agrupamento. Ndo deixando de reconhecer a importancia
da valorizacdo dos professores, em termos pessoais e profissionais, na verdade, tal
formacdo pode, em muitos casos, ser também uma mais-valia para as escolas onde esses
docentes exercem fungdes, podendo dar um contributo significativo para a melhoria do

servico educativo que a instituicdo disponibiliza a comunidade.

ntrevistados . Coordenador
. . Adjunto Coordenador
Hab. Diretor Subdiretor . Departamento
.. do Diretor da EE
Académicas do 12 CEB
. i Licenciatura . Lic. Educ. . .
Licenciatura o Lic. 12 CEB o Lic. 12 CEB Lic. 12 CEB
em Histéria de Infancia
Gestdo e Educ. Especial
Pés-Graduagao Adm. e Pedagogia
Escolar Social
Educacdo de
Adultos e
Mestrado ~
Intervengao
Comunitaria

Quadro 4.3: Habilitagdes Académicas dos Entrevistados

Quanto a experiéncia profissional, verifica-se que o tempo de servico dos
entrevistados varia entre os 22 e os 32 anos, tratando-se, por isso mesmo, de professores
gue possuem uma vasta experiéncia profissional. Todos eles sdo do Quadro de
Escola/Agrupamento (QE/A), revelando também alguma experiéncia na ocupacdo de

cargos de gestdo, como podemos verificar no quadro seguinte (Quadro 4.4).

Entrevistados
. Coordenador
. . Adjunto do Coordenador
Diretor Subdiretor . Departament
Dados Diretor da EE
. odo 12 CEB
Profissionais
Tempo de Servico 22 Anos 30 Anos 26 Anos 32 Anos 24 Anos
Educadora Professora
Professor do | Professor do Quadro de Professora do do
Situagao Quadro do Quadro do Educador de Quadro do Quadro de
Profissional 22 e 32 CEB 19 CEB Infancia 19 CEB Educacgao
(QE/A) (QE/A) (QE/A) (QE/A) Especial
(QE/A)
o
2H EE ERES ~em 4 Anos 19 Anos 11Anos 7 Anos 6 Anos
cargos de gestao

Quadro 4.4: Caraterizagéo Profissional

141



Metodologia e Contextualizagdo do Estudo

Sintetizando, estamos na presenca de uma amostra caraterizada por uma maioria
de sujeitos do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 46 e os 54 anos,
pertencendo todos ao quadro de Escola/Agrupamento (QE/A). No que diz respeito ao
tempo de servico docente, este situa-se entre os 22 e 32 anos, tendo, portanto uma vasta
experiéncia profissional. Possuem alguma experiéncia no exercicio de cargos de gestao e,

alguns deles, revelam ter procurado formacdo direcionada para os cargos que ocupam.

4.4.1.2 Do Inquérito por Questionario

O questionario foi distribuido a 69 professores: 52 do 12 CEB, 13 da EE e 4 de
Apoio Educativo. Destes 69 questionarios obteve-se uma taxa de retorno na ordem dos
82,6%, sendo a amostra constituida por 57 professores dos quais 45 professores do
19CEB, oito da Educacdo Especial e quatro do Apoio Educativo.

Para caraterizacdo da amostra recorremos aos dados pessoais e profissionais dos
inquiridos, nomeadamente, sexo, idade, habilitagdes académicas, situacdo profissional,
formacao especializada em Educacao Especial e tempo de servico.

Do total de professores que participaram neste estudo, e conforme podemos

constatar no Grafico 4.1, uma maioria expressiva pertence ao sexo feminino.

Grdfico 4.1 - Dados relativos ao Sexo Masculino (11%) e Feminino (89%)

A predominancia de participantes de sujeitos do sexo feminino vai ao encontro do
que afirma Bizarro (2006: 199), quando refere que “esta proporcao reflete uma realidade

que se vive nas escolas portuguesas, onde a maioria de docentes do sexo feminino (...) é
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particularmente importante”. Também Sil (2004: 79), sustentado em Benavente (1999),
refere que “esta constatagao confirma a realidade de a grande maioria dos professores
serem mulheres”.

No que diz respeito a faixa etaria em que se situam os docentes inquiridos, a
analise do Grafico 4.2 permite-nos verificar que, aproximadamente, metade dos
inquiridos (52,6%) tem idades compreendidas entre 41 e 50 anos, 31,6% situa-se numa

faixa etdria compreendida entre os 30 e os 40 anos de idade e 15,8% da amostra tem

mais de 50 anos.

60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

30- 40 41-50 >50anos

Grafico 4.2 - Dados relativos a Idade

No que diz respeito as habilitagdes académicas, 16% possuem o bacharelato e 84%
uma licenciatura (ou habilitagdo equivalente). A percentagem de docentes com grau de
licenciado (ou equivalente) distribui-se da seguinte forma: 46% possuem uma
licenciatura, 17% uma habilitacdo equivalente e 21% a frequéncia de cursos de CCFCP (ou
de formacao especializada).
mEBacharelato

= CCFCP

S Equipgragéoa
Ligenciatiira
®| icenciatura

Grdfico 4.3 - Dados relativos as Habilitagées Académicas
Em relagdo a categoria profissional, a analise da Tabela 4.1 permite-nos constatar

gue uma percentagem significativa de docentes é professor titular de turma (78,9%). Dos
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restantes, 12,3% sao professores de Educacao Especial e 8,8% sdo professores de Apoio

Educativo, o que em conjunto representa 21,1% do total de inquiridos.

Frequéncia Percentagem

Prof. Titular 45 78,9
Prof. Ed. Especial 7 12,3
Prof. Apoio Educativo 5 8,8

Total 57 100,0

Tabela 4.1- Dados relativos a Categoria Profissional

Relativamente a situagdo profissional dos inquiridos, se atentarmos aos dados
apresentados na Tabela 4.2, verificamos que a grande maioria (80,7%) pertence ao
Quadro da Escola (QE), 8,8% pertence ao Quadro de Zona Pedagdgica (QZP) e 7,0% sao
professores contratados.

Os dados obtidos permitem-nos afirmar que o agrupamento apresenta um quadro
docente estdvel, facto que podera constituir um indicador de que sao conhecedores do
contexto em que se desenvolve quer a sua atividade pedagdgico-educativa, quer o
estudo.

Inquiridos sobre Formacdo Especializada em Educacdo Especial, 19,3% dos

inquiridos afirma ter realizado esse tipo de formagao (Tabela 4.3).

Percentagem

Frequéncia Percentagem vdlida

Prof. QE 46 80,7 83,6
Prof. QZP 5 8,8 9,1
Prof. Contratado 4 7,0 7,3
Total 55 96,5 100,0
Omissos 2 3,5

Total 57 100,0

Tabela 4.2- Dados relativos a Situagdo Profissional

Percentagem

Frequéncia Percentagem vdlida
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Sim 11 19,3 20,4

Nao 43 75,4 79,6

Total 54 94,7 100,0
Omissos 3 5,3

Total 57 100,0

Tabela 4.3- Dados relativos a Formagdo Especializada em EE

Em termos de experiéncia profissional, apraz-nos registar que se trata de um
conjunto de docentes experiente, uma vez que cerca de 40,0% indicam ter um tempo de
servico superior a 20 anos, 47,3% entre 11 e 20 anos de exercicio de funcdes e apenas

cerca de 10% entre 6 e 10 anos (Gréfico 4.4).

50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0% -

0,0% -

6-10 11- 20 =20 anos

Grdfico 4.4 - Dados relativos ao Tempo de Servigo

Sintetizando, verifica-se que a amostra é composta por uma maioria de sujeitos do
sexo feminino, mais de metade situa-se numa faixa etaria compreendida entre os 41 e os
50 anos e apresenta entre 11 e 20 anos de servico docente. Evidencia-se, também, a
estabilidade deste corpo docente, uma vez que a esmagadora maioria dos inquiridos
pertence ao quadro de escola/agrupamento (QE/A). Quanto a formacgdo, embora em
percentagens ndo muito elevadas, existem indicios de uma procura de formagcdo num

paradigma de aprendizagem ao longo da vida.

4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados
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Toda e qualquer investigacdo tem como propdsito criar e aprofundar
conhecimento, necessario para conhecer e/ou compreender melhor a realidade em
estudo. Todo esse processo implica a recolha de informacao. Para efetivar essa recolha,
gualquer investigacdo se socorre de um conjunto de técnicas e instrumentos de recolha
de dados, imprescindiveis para a concretizacdo e o sucesso desse processo. A qualidade
informativa de tais dados vai depender da qualidade dos instrumentos usados na recolha
(Almeida & Freire, 2003), dai a importancia imputada a op¢ao, elaboracao e utilizacdo dos
instrumentos de recolha de dados.

No nosso caso, recorremos a entrevista semiestruturada, ao questionario e a
fontes de evidéncias complementares, a andlise documental e as notas de campo.

N3o menos importante é toda a atencdo que se deve prestar a todo o processo de
validagdo dos instrumentos, ao qual passaremos a referir-nos de seguida, em particular
no que se refere a sua validade e fiabilidade.

A validagao dos instrumentos, entendida como meio de verificar em que medida
os resultados do instrumento medem aquilo que se pretende medir (Almeida & Freire,
2003), foi feita recorrendo a especialistas na area que, tendo por base o conhecimento
prévio da problematica em estudo, das questdes e dos objetivos delineados, se
pronunciaram sobre a clareza, o rigor e a adequacdo das questdes formuladas (Tuckman,
2000), o que permitiu a reformulagdo das mesmas e que passaremos a especificar
aquando da referéncia ao inquérito por entrevista e ao inquérito por questionario,
respetivamente.

No que respeita a fidelidade, que se refere as circunstancias segundo as quais um
mesmo método de observacdo produz consistentemente os mesmos valores (Lessard-
Hérbert, Goyette & Boutin, 2005), recorremos a confrontacdo dos dados recolhidos
através dos diversos instrumentos (Tuckman, 2000).

Para além dos procedimentos referidos, recorremos, também, a triangulacdo.
Trata-se de um procedimento de validagao instrumental, efetuada por meio de uma
confrontagdo dos dados obtidos a partir de diferentes técnicas. Essa confrontagao de
dados alarga o conceito de triangulacdo a ideia de validade tedrica por confronto das

inferéncias feitas (Marconi & Lakatos 2003) e/ou de diferentes fontes de evidéncia
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(triangulagdo metodoldgica) (Coutinho & Chaves, 2002), de forma a conseguir uma visao
sob diversos angulos da realidade e incentivando linhas convergentes de investigacdo

(Yin, 2005).

4.5.1. O Inquérito por Entrevista

Tendo por base as questfes investigativas e os objetivos orientadores do estudo,
uma das técnicas que utilizamos na recolha de dados foi o inquérito por entrevista.
Recordamos que os sujeitos entrevistados foram o Diretor do Agrupamento, o Subdiretor,
o Adjunto do Diretor, o Coordenador de Departamento do 12 CEB e o Coordenador da
Educacdo Especial.

A escolha do inquérito por entrevista prende-se com o facto de a entrevista ser
uma das mais importantes fontes de informacgdes na investigacao social (Pardal & Correia,
1995; Quivy & Campenhoudt, 2003), constituindo uma fonte essencial de evidéncias (Yin,
2005) no que toca as percecdes dos entrevistados acerca dos conceitos de Educacdo
Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e Supervisdo, bem como da Supervisao dos processos
de Gestdao Curricular Flexivel como contributo para a operacionalizacdo da Educacao
Inclusiva.

Quanto ao tipo de entrevistas realizado, optdmos por realizar entrevistas
semiestruturadas porque se trata de um método de recolha de dados que, além de evitar
uma acumulagdo excessiva de informagdo (muita dela, possivelmente, pouco relevante),
permite alguma liberdade de intervencdo ao entrevistado (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Contrariamente as entrevistas estruturadas, a entrevista semiestruturada tende a
ser flexivel, permitindo colocar novas questdes ou alterar a ordem destas, de modo a que
haja um seguimento apropriado das respostas do entrevistado (Blanksvard, Castillo e
Toolanen, 2007). Assim, é possivel obter respostas mais ricas e detalhadas, dando-se
maior énfase a perspetiva dos entrevistados, o que serve os objetivos deste estudo.
Talvez por isso, a entrevista, em particular a entrevista semiestruturada, continue a ser o

método mais utilizado e mais apropriado na investigacdo qualitativa.
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De acordo com Ludke e André, (1986: 34), no ambito da investigacdo qualitativa, a
entrevista, concretamente a entrevista semiestruturada, afigura-se como uma etapa
fundamental para a recolha de informagao através da “captagdo imediata e corrente da
informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tépicos”. Assim se compreende que Bogdan e Bilken (1994) assegurem que a
entrevista (semiestruturada) € um método 6timo para recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo.

Ora, sendo o objeto central desta investigacdo compreender as percecdes dos
entrevistados sobre Educacao Inclusiva, Gestao Curricular Flexivel e Supervisao, fazia todo
o sentido recorrermos a este método para proceder a recolha dos dados. Assim, a op¢do
pela entrevista semiestruturada justifica-se pelo facto de esta ser utilizada quando se
pretende conhecer percecdes, motivacbes e atitudes dos inquiridos relativamente a um
determinado assunto e compreender os aspetos mais significantes e valorizados pelos
proprios entrevistados, o que, no nosso caso, se circunscrevia aos trés dominios em
estudo, entendidos como fundamentais na construcdo de uma El.

Este ensejo, e na senda de Quivy e Campenhoudt, (2003:193), afigurou-se como
importante por ir ao encontro dos nossos intentos — conhecer o valor e o sentido que os
sujeitos participantes consignavam as macro-categorias/dimensdes do estudo — El, GCF e
Supervisdo dos processos de GCF — e dimensiona-los de acordo com “os seus sistemas de
valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretacdes de situacdes conflituosas

)

ou ndo, as leituras que fazem das proprias experiéncias, etc.”. A entrevista
semiestruturada oferece, assim, a possibilidade de o entrevistado se expressar com certa
liberdade, sendo que a ordem do discurso é mais ou menos determinada segundo a
recetividade do mesmo, os pontos de referéncia que predefinimos e os objetivos que se
pretendem alcancar, orientando, ainda que de forma moderada, todo o processo.
Partindo, entdo, das nossas questdes de investigacao e direcionando-nos para os
objetivos elencados, construimos o guido da entrevista, destinado a orientar a mesma e,

simultaneamente, dar alguma garantia de que se colocariam questdes semelhantes aos

entrevistados, podendo estas ndo seguir a ordem pela qual estavam inventariadas ou
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mesmo “adaptando cada nova questao em funcdo da resposta ou da informacdo que o
individuo |he acabou de dar, a fim de a aprofundar e melhor compreender” (Lessard-
Hérbert, Goyette & Boutin, 2005: 166).

Tendo por base a revisdo da literatura, as questdes e os objetivos de investigacdo
e a troca de impressdes com especialistas das areas que se cruzam no estudo, foi
delineada uma primeira versdo do guido, sendo depois sujeita a um processo de validacdo
por um perito externo. Foram feitas algumas sugestdes, tendo as mesmas sido aceites e
introduzidas no guido. Depois de introduzidas essas reformulacdes, passou-se a sua
testagem com um grupo restrito de sujeitos que exercem funcOes similares as dos
sujeitos participantes no estudo. O objetivo deste teste consistiu em assegurar que a
formulagdo das questdes se fazia compreender e assegurar, ainda, que as respostas nao
se distanciariam significativamente dos objetivos da investigacdo, podendo,
atempadamente, introduzir alteragcdes que viessem a ser sugeridas. Teve ainda como
objetivo familiarizar e “treinar” a investigadora na forma de conduzir a propria entrevista
(Quivy & Campenhoudt, 2003).

O guido final da entrevista (Anexo 1) organiza-se em trés macro-categorias:
Educacdo Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e Supervisdo dos processos de Gestdo
Curricular Flexivel.

A primeira macro-categoria integrou um conjunto de questdes com a finalidade de
identificar as perspetivas dos entrevistados sobre Educacdo Inclusiva e as suas percecoes
acerca das dinamicas desenvolvidas no Agrupamento de Escolas onde decorreu o estudo.

A segunda macro-categoria incluiu um conjunto de questGes com as quais se
visava conhecer as perce¢des dos entrevistados sobre Gestdo Curricular Flexivel, sobre os
referenciais adotados no Agrupamento para a constru¢do de uma Gestdo Curricular
Flexivel e sobre as dindmicas de Gestao Curricular Flexivel desenvolvidas na escola.

A terceira macro-categoria inclui um conjunto de questdes com as quais se
pretendia identificar as perce¢des dos entrevistados acerca do perfil de competéncias do
professor supervisor e respetivas fungdes, bem como compreender a importancia que

atribuiam a Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel.
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A entrevista integrou, ainda, uma Ultima questdo - “conclusdo/desfecho da
entrevista” - que visava recolher a opinido dos entrevistados acerca de uma mudanca
concreta que considerassem pertinente, relativamente a operacionalizagdo na escola dos
conceitos de Educacgdo Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e Supervisdo. No final,
agradeciamos a colaboragdo aos entrevistados.

As entrevistas foram realizadas durante a ultima semana de Maio e a primeira de
Junho de 2010, no estabelecimento de ensino onde os entrevistados exercem fungdes,
em dia e hora previamente combinados, respeitando sempre a disponibilidade dos

inquiridos (Quadro 4.5).

ENTREVISTADOS DATA
Diretor 31/05/2010
Subdiretor 27/05/2010
Adjunto do Diretor 02/06/2010

Coordenador de Departamento do 12 CEB 25/05/2010

Coordenador da Educagdo Especial 28/05/2010

Quadro 4.5- Calendarizagéo das Entrevistas

No inicio de cada entrevista, de forma sucinta, foram explicados os objetivos da
investigacdo e qual o contributo que esperavamos dos entrevistados. Ato continuo, foi
garantido anonimato, bem como o acesso aos protocolos das entrevistas.

Apesar de ter sido utilizado o mesmo guido em todas as entrevistas, a ordem das
questdes nem sempre foi a prevista, facto que se deve ao ajuste e adaptacao em funcao
das respostas, procurando aprofundar, explorar ou melhor compreender os sentidos das
informacgdes transmitidas pelos entrevistados. Adotou-se na realizagdao da entrevista uma
perspetiva reflexiva, na procura de um entendimento mais profundo entre os
entrevistados.

Procurou-se que a realizagdo das entrevistas acontecesse em locais sem
perturbacdes, ruidos de fundo e interferéncias, o que em apenas uma delas ndo foi
completamente possivel. Cada entrevista demorou cerca de uma hora, tendo as mesmas

sido gravadas em registo dudio, para o qual havia sido pedida autorizagdo prévia.
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Procedeu-se, de seguida, a sua transcricdo fiel e integral, respeitando as
incoeréncias proprias do discurso oral, sendo atribuida a cada entrevista a sigla
correspondente ao cargo ocupado pelo respetivo entrevistado. A transcri¢do foi devolvida
aos entrevistados para a respetiva validacdo, dando a possibilidade de completarem ou
alterarem ideias que considerassem que ndo correspondiam ao que, de facto,
pretendiam/queriam ter transmitido. Importa referir que todos os participantes, apds
leitura da transcricdo da sua entrevista, validaram o contelido da mesma, ndo tendo
nenhum acrescentado ou modificado qualquer informacdo, revelando, assim, o seu

acordo com a transcricdo efetuada.

4.5.2. O Inquérito por Questiondrio

O questionario é um instrumento de recolha de dados que “constitui seguramente
a técnica de recolha de dados mais utilizada no ambito da investigacdo socioldgica”
(Pardal & Correia, 1995: 51).

O objetivo do questionario prendeu-se com a identificacdo das perce¢des dos
professores do 12 Ciclo do Ensino Basico, de Educacdo Especial e de Apoio Educativo, que
exercem fungdes no Agrupamento onde decorreu o estudo, sobre a Educacdo Inclusiva,
Gestdo Curricular Flexivel e de Supervisdo, bem como das percecbes dos professores
acerca de dindmicas desenvolvidas na escola no sentido da Educacdo Inclusiva.

Partindo da revisdo da literatura, do conhecimento de campo da investigadora e
das questdes e objetivos de investigacdo, procedemos a elaboracdo do primeiro esboco
do Inquérito por Questionario. Para o efeito, foram tidas em conta orientacdes de Hill &
Hill (2008), Pardal & Correia (1995) e Quivy & Campenhoudt, (2003), para quem é
essencial procurar recolher informacdo estritamente relevante para a investigacdo, a fim
de evitar o aumento da extensdao do questiondrio e o consequente risco da falta de
adesdo e colaboracdo dos sujeitos participantes.

Sendo a recolha de dados um processo organizado de procura de informacao, a
validacdo do instrumento é essencial, consistindo na certificacdo de que as informacgdes

gue se pretendem recolher servem o objetivo da investigacdo e tém em conta os trés
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aspetos essenciais de uma investigacdo: pertinéncia, fiabilidade e validade (Hill & Hill:
2008).

Os processos de construgdao e validagdo do questiondrio foram efetuados
recorrendo a professores com funcgées similares as dos inquiridos e a especialistas nas
areas cientificas em causa, bem como na area das metodologias de investigagao.

O questionario foi estruturado com base no seguinte tipo de questdes:

(i) questdes de resposta fechada, recorrendo, para o efeito, a uma Escala
de Likert de cinco niveis, muito utilizada em estudos de opinido, em que se
apresenta uma série de cinco proposicdes, de entre as quais o inquirido
deve selecionar uma;

(ii) questoes de resposta em alternativa, onde se apresentam questoes que
oferecem um conjunto de alternativas a selecionar pelos respondentes;
(iii) e, finalmente, questbes de resposta aberta, que permitem uma maior
explicitacdo das opinides dos inquiridos, acerca do que lhes é perguntado.

Depois de definidos os tipos de questdes a utilizar, passamos a organiza¢do do
questionario. O questionario (Anexo 2) é constituido por duas partes distintas: (1) uma
referente aos dados pessoais e profissionais dos respondentes e que permitem a
caraterizacdo da amostra (aspeto ja tratado no ponto 4.4.1.2); (2) outra parte relativa aos
dados de opinido. No nosso caso, a segunda parte esta subdividida em trés macro-
categorias de questdes, com o objetivo de recolher as percecdes dos inquiridos sobre as
tematicas em analise dentro de cada macro-categoria, conforme se explicita a seguir:
Macro-categoria 1 — designada por Educacdo Inclusiva e que integra duas questées: uma

referente as percegdes sobre as praticas de El, e na qual era pedida a indicagao
de trés praticas que se constituissem, na perspetiva dos inquiridos, como mais-
valias para uma El; na outra questdao de resposta fechada, apresentavam-se
algumas condigbes consideradas necessdrias para que, na escola, se possa
promover uma El, sendo solicitado aos inquiridos que expressassem o seu grau
de concordancia relativamente a cada uma delas, tendo por referéncia o seu

contexto de trabalho.
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Macro-categoria 2 — sobre Gestdo Curricular Flexivel, era composta por trés questdes:
uma questdo de resposta aberta, onde se pretendia que o inquirido indicasse as
principais consequéncias que, na sua perspetiva, a GCF poderia ter para os
alunos, para os professores e para a escola; uma segunda questao, de resposta
fechada, na qual eram apresentadas algumas afirmagdes relativas ao processo de
GCF e se solicitava aos inquiridos que indicassem o grau de concordancia acerca
de cada uma das afirmagbes apresentadas; a ultima questdo, também de
resposta fechada, em que se pedia aos participantes que indicassem o seu grau
de concordancia a respeito de um conjunto de afirmagdes apresentadas sobre
dindmicas/praticas de GCF, tendo em conta quer a sua experiéncia profissional,
guer o seu contexto de trabalho.

Macro-categoria 3 — dedicada a Supervisdao, era composto por cinco questdes. Com a
primeira, questdo, de resposta fechada, pretendia-se averiguar o grau de
concordancia dos inquiridos em relagdo as afirmagdes apresentadas sobre a
importancia da Supervisdao no contexto educativo; com a segunda questdo, de
resposta aberta, procurou-se que os inquiridos enumerassem trés praticas que,
na sua perspetiva, fossem consideradas de Supervisdo dos processos de GCF e
dinamizadas no Agrupamento em estudo; com a terceira questdo, também ela
de resposta aberta, pretendia-se que os inquiridos indicassem trés competéncias
gue, na sua opinido, o supervisor deve possuir para o exercicio dessas funcdes;
com a quarta questao, de resposta fechada, solicitava-se que os participantes
colocassem por ordem de prioridade um conjunto de funcdes inerentes as
fungdes do supervisor; finalmente, com a quinta e ultima questao, pretendia-se
gue os participantes indicassem a quem compete, na sua opinido, exercer as
funcdes de supervisdao no agrupamento em estudo, tendo em conta os exemplos
apresentados.

Para além das questdes que integram as trés macro-categorias, o Questionario
contempla, ainda, uma ultima questdao na qual se pretendia que os inquiridos indicassem

em que documento (s) é que, na sua opinido, constavam as linhas orientadoras das
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praticas de Gestdao Curricular Flexivel e de Supervisdo no Agrupamento, tendo em
atencao as opgdes que eram indicadas na questao.

No Questiondrio era também dada aos inquiridos a possibilidade de fazerem
alguma observacdo ou comentario que considerassem pertinente (Anexo 2).

Foi solicitada autorizagdo ao Diretor do Agrupamento para o desenvolvimento do
nosso estudo. Posteriormente, numa reunido com os Coordenadores de Conselho de
Nucleo, apresentamos os objetivos do projeto de investigagdo e remetemos-lhes,
juntamente com uma carta explicativa, os questionarios para distribuirem aos restantes
docentes do Agrupamento. A recolha dos questionarios pela investigadora, junto dos
Coordenadores de Conselho de Nucleo, ficou agendada para a semana seguinte, semana

de 4 a 8 de Abril de 2011.

4.5.3. Fontes de Evidéncia Complementares

Admitindo que ndo ha “investigagao conceptual e metodologicamente neutra”
(Pacheco, 2006: 22), que o estudo se desenvolve no contexto de trabalho da
investigadora, que os referentes tedricos sao definidos por ela e que os seus valores e
perspetivas sobre as questGes em estudo acabam por, direta ou indiretamente,
influenciar o processo de investigagdo, Bogdan & Biklen (1994) consideram que, para
minimizar essa situacdo, o recurso a um conjunto diverso e complementar de
instrumentos de recolha e de fontes de informacdo se torna absolutamente
indispensavel.

Na verdade, o recurso a diversos instrumentos de recolha de dados configura-se
como uma mais-valia para minimizar o grau de subjetividade que o processo comporta,
bem como para acautelar possiveis enviesamentos. Dai o recorrermos a fontes de
evidéncia complementares, tais como a analise documental e as notas de campo

resultantes da observacdo participante.
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4.5.3.1 A Analise Documental

De acordo com Turato (2003), a analise documental é uma técnica de recolha de
dados necessaria em cada investigacdo, uma vez que constitui uma fonte importante e
pertinente de informacdo. Muitas vezes, a analise documental debruca-se sobre
documentos oficiais (normativos), que procuram nortear os procedimentos a seguir nas
organizacoes, pelo que ndo descuramos esta fonte de evidéncias complementares, indo
ao encontro de um dos nossos objetivos: Identificar referenciais adotados na escola para
a construgdao de uma Gestao Curricular Flexivel, bem como melhorar o conhecimento do
contexto de trabalho — o Agrupamento.

Assim, no contexto desta investigagao, comeg¢amos por recolher e proceder a uma
primeira leitura dos documentos orientadores do Agrupamento que julgdmos essenciais
para o estudo, nomeadamente, o Projeto Educativo, o Projeto Curricular da Unidade de
Gestdo e o Regulamento Interno, enquanto documentos norteadores do dia-a-dia do
Agrupamento e onde constam informagdes que nos permitem um melhor conhecimento

e entendimento do contexto em estudo.

4.5.3.2 Notas de Campo

As notas de campo s3ao outra fonte de informagao que se constitui como
suplemento importante. Permitem complementar e contextualizar outras informacgdes
recolhidas, isto é, contribuem para melhor compreender e interpretar as informagdes
recolhidas através das entrevistas, dos questionarios e da analise documental.

As notas de campo sao um “relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé [...]”
(Bogdan & Biklen, 1994: 150), isto é, daquilo que observa. A observacdo é a “mais antiga
das técnicas de recolha de dados que, nem pelo facto de se estar a assistir
constantemente a sofisticacdo das técnicas de investigacdo, perdeu atualidade e
interesse” (Pardal & Correia, 1995: 49). E neste ambito que nos socorremos desta técnica
de recolha de informacgao a partir da integragao da investigadora no grupo que pretendeu

observar, recorrendo, por isso, a uma observacdo participante, através da qual foi
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registando informacdo que se afigurou importante para o estudo, ainda que de forma nao
estruturada. As notas de campo realizaram-se em ambientes formais e ndao formais,
sobretudo em reunides de Conselho de Nucleo.

Encaradas como boas ferramentas de trabalho, as notas de campo acabam por
revelar-se um o6timo “arquivo de ideias”(Burgess, 2001) e um ponto de apoio precioso
para a compreensao dos fendmenos em estudo. Para uma redacdo frutifera de notas de
campo importa ter em conta determinados aspetos (idem):

(i) as notas de campo incidem sobre situacdes formais ou informais de interagado

com os sujeitos participantes, podendo traduzir alguma subjetividade;

(ii) sdo registos efetuados na altura da observagdo ou a posteriori, sobre

situacOes/questdes parcelares, constituindo, no entanto, uma fonte de

informagdo importante, nao so6 por veicularem a perspetiva de determinado
participante, mas também porque permitem o confronto com outros dados,
nomeadamente os dados recolhidos através do inquérito por entrevista e do

inquérito por questionario.

4.6 Técnicas de Tratamento e Andlise de Dados

Para tratamento e analise dos dados recolhidos foram usadas diversas técnicas,
selecionadas de acordo com a natureza dos instrumentos de recolha de dados utilizados e
das questdes colocadas.

Assim, no que se refere aos dados recolhidos através das entrevistas, estes foram
sujeitos a uma analise de conteudo. No que diz respeito aos dados recolhidos através do
inquérito por questionario, as questoes de resposta aberta também foram sujeitas a uma

anadlise de conteudo e as questdes de resposta fechada a uma analise estatistica.

4.6.1. Andlise de Conteudo

Segundo Ghiglione e Matalon (2001: 181-182), a analise de conteudo é “uma

técnica para fazer inferéncias pela identificagao sistematica e objectiva das caracteristicas
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especificas de uma mensagem”. Também Bardin (1977: 38) sublinha que a analise de
conteddo é “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo de conteido das mensagens”, cuja
principal intencdo “é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de producdo
[...] inferéncia esta, que recorre de indicadores [...]".

Neste sentido, a analise de conteldo permite reunir, organizar e classificar dados,
permitindo demonstrar e compreender a importancia atribuida pelos sujeitos aos temas
estudados, bem como “[...] efectuar inferéncias, com base numa ldgica explicitada, sobre
as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986:
104).

Na analise de conteldo, o investigador tira partido do tratamento das mensagens
gue manipula para tirar ilagdes, isto é, deduzir de forma légica, conhecimentos. Trabalha
com indices meticulosamente postos em evidéncia por procedimentos mais ou menos
complexos. Assim, se a descricdo é a primeira etapa necessaria e a interpretagao é a
ultima fase do processo, a deducdo é o procedimento intermédio que vem permitir a
passagem, explicita e controlada de uma a outra (Bardin, 1977).

No nosso caso, numa primeira fase, fez-se uma leitura global e flutuante dos
registos, tendo por objetivo tomar contacto com o corpus a analisar (Bardin, 1977). As
sucessivas leituras/releituras dos registos reajustaram-se aos objetivos da investigagdo,
bem como as questdes geradoras dos mesmos, formando um corpus interpretativo que
favoreceu a codificagao da informagao, permitindo classificar fragdes do discurso em
registo, conforme as questdes de investigacdo, os conceitos e temas da pesquisa em
causa (Oliveira, 1996). Posteriormente, procuramos identificar as ideias gerais,
sublinhando frases que, a partida, poderiam constituir-se como unidades mais pequenas,
as categorias, de acordo com o preconizado por Tesh (1990), Bogdan e Biklen (1994) e
Ghiglione e Matalon (2001).

A informacao recolhida implicou, inevitavelmente, a organizagdo do seu conteudo,
a construgdo de um sistema de categorias, o qual, segundo Bardin (1977:37), funciona de
modo analogo a um sistema “[...] de gavetas ou rubricas significativas que permitem a

classificagdo dos elementos de significagdo constitutivas da mensagem”.
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Em funcdo das questdes do estudo e em conjugacdao com a revisdo da literatura
efetuada, bem como com as questdes delineadas para as entrevistas, sobretudo no que
diz respeito a definicdo de categorias, trata-se de um sistema misto com categorias
definidas a priori, tendo outras emergido da prodpria analise. Posteriormente, essas
categorias foram aprimoradas com base na leitura integral da transcricdao das entrevistas
e na analise de todas as informacbes produzidas pelos entrevistados em resposta as
questdes formuladas. Na definicdo das categorias, tivemos em conta as regras apontadas
por Bardin (1977: 37) — definicdo de “[...] critérios suscetiveis de fazer surgir um sentido
capaz de introduzir uma certa ordem na confusdo inicial” —, tendo o procedimento
supracitado permitido classificar os diferentes elementos provenientes das entrevistas.

Uma vez construido o sistema de categorias elaborou-se uma tabela de dupla
entrada onde colocamos na coluna da esquerda as categorias e na da direita as respetivas
unidades de registo. No que diz respeito a exaustividade e exclusividade, procuramos
assegurar-nos de que todas as unidades de registo integravam uma das categorias e de
que correspondia apenas a uma categoria.

No que diz respeito a validade e fidelidade, depois de termos construido uma
primeira versdo do sistema de categorias, realizamos uma reunido com conjunta com
guatro especialistas na area, tendo enviado previamente uma sintese do projeto. Desta
discussao surgiram algumas orientagdes que contribuiram para uma reanalise dos dados
e a reformulacdo do sistema de categorias.

Assim, o sistema de categorias foi construido de forma progressiva, tendo numa
primeira fase recorrido as categorias definidas a priori a partir do guido da entrevista e do
préprio questionario (que tinham sido construidos tendo por base as questdes e objetivos
da investigacdo) e em funcdo da literatura. Numa segunda fase procedemos a
identificagdo de outras categorias emergentes da propria analise dos dados.

E de salientar que ao longo de todo o processo de categorizacdo houve
necessidade de alterar, ajustar ou mesmo excluir algumas categorias por se terem
revelado incipientes.

Assim, todo este processo de definicdo de categorias, uma vez que foi sendo

sucessivamente reformulado, tornou-se bastante moroso.
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O sistema de categorias, para a andlise dos dados relativos as entrevistas e as
perguntas de resposta aberta do questionario, encontra-se dividido em trés macro-
categorias de analise, integrando cada macro-categoria um conjunto de categorias e
eixos-tematicos, em funcdo do instrumento de recolha de dados, como se apresenta no
Anexo 3.

Sado elas:

Macro-categoria 1: Percegdes sobre Educagao Inclusiva.

Macro-categoria 2: Percegoes sobre Gestdo Curricular Flexivel.

Macro-categoria 3: PercecOes sobre Supervisio dos Processos de Gestdo

Curricular Flexivel.

4.6.1.1 Sistema de categorias relativo ao Inquérito por Entrevista

Para a primeira macro-categoria perce¢does sobre Educag¢do Inclusiva
identificamos duas categorias:
a) Conceito de Educacgao Inclusiva que incide sobre os seguintes eixos tematicos:
i. Atuacgdes e procedimentos subjacentes a uma Educagao Inclusiva
ii. Como tém de se organizar as escolas para se tornarem inclusivas
iii.  Vantagens da Educagdo Inclusiva para os alunos e professores

iv.  Obstaculos na operacionalizacdo da Educagao Inclusiva

b) Dinamicas desenvolvidas no Agrupamento com vista a uma Educacdo Inclusiva,
relacionada com o modo como a Educagdo Inclusiva tem vindo a ser
operacionalizada na Escola/Agrupamento em que trabalham os participantes,
incide sobre o seguinte eixo tematico:

i.  Medidas tendentes a operacionalizagdo da Educagao Inclusiva

Para a segunda macro-categoria percegcoes sobre Gestdo Curricular Flexivel

definimos trés categorias:
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a) Gestdo Curricular Flexivel que se organiza em torno dos seguintes eixos

tematicos:

Diferengas entre “gestao curricular uniforme” e “Gestdao Curricular
Flexivel”
Vantagens da Gestao Curricular Flexivel no plano do que os alunos
aprendem

Contributos da Gestao Curricular Flexivel na construcdo de uma El

b) Linhas orientadoras do processo de Gestdo Curricular Flexivel que integra os

seguintes eixos tematicos:

Existéncia ou ndo de linhas orientadoras
Responsaveis pela definigao dessas linhas orientadoras
Documentos do Agrupamento onde se encontram registadas

Como sao dadas a conhecer aos professores

c) Projetos elaborados para responder a diversidade de todos os alunos, a qual se

refere as percec¢des dos inquiridos relativamente aos projetos que o Agrupamento

tem elaborado, com a finalidade de responder adequadamente a diversidade de

todos os seus alunos.

Para a terceira macro-categoria perce¢oes sobre Supervisdo dos Processos de

Gestdo Curricular Flexivel definimos quatro categorias:

a) Importancia atribuida a Supervisdo dos processos de Gestdo Curricular Flexivel

b) Perfil de competéncias do supervisor e quem deve assumir as fungoes

supervisivas no Agrupamento

c) Referenciais adotados no agrupamento ao nivel da Supervisiao dos processos de

Gestao Curricular Flexivel

d) Relagdo existente entre a Supervisdao, a Gestao Curricular Flexivel e a Educac¢ao

Inclusiva. Esta categoria prende-se com os seguintes eixos tematicos:
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i. Relagao existente entre a Supervisao, a Gestao Curricular Flexivel e a
Educacdo Inclusiva

ii. Relagdo da Supervisao com outras estruturas de gestao intermédia

iii. Mudangas ocorridas no Agrupamento relativamente a operacionalizacdo
da Supervisao, dos processos de Gestdao Curricular Flexivel e a Educagao

Inclusiva

4.6.1.2 Sistema de categorias relativo ao Inquérito por Questionario

Para a primeira macro-categoria perceg¢des sobre Educagdo Inclusiva identificamos
duas categorias:
a) Praticas de Educagdo Inclusiva

b) Condi¢des promotoras da El no contexto de trabalho/Agrupamento

No que se refere a segunda macro-categoria, perce¢oes sobre Gestdo Curricular
Flexivel, definimos trés categorias:

a) Principais consequéncias da Gestdo Curricular Flexivel

b) Implicagées do processo de Gestao Curricular Flexivel

c) Praticas de Gestao Curricular Flexivel no Agrupamento

Finalmente, para a terceira macro-categoria, perce¢oes sobre Supervisdo dos
Processos de Gestdo Curricular Flexivel, definimos seis categorias:

a) A Supervisao enquanto processo de dinamizacio e acompanhamento do

processo ensino-aprendizagem

b) Praticas de Supervisdo desenvolvidas ao nivel dos contextos de trabalho

c) Percegoes sobre o perfil de competéncias pessoais e profissionais do supervisor

d) Fungdes inerentes ao supervisor

e) A guem compete exercer as fungoes de supervisor

f) Perce¢oes dos inquiridos acerca dos documentos em que devem constar as

linhas orientadoras das praticas de GCF
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4.6.2. Andlise Estatistica

Apds a recolha dos dados, estes devem ser trabalhados de modo a facilitar a
observagdao de regularidades e de relagdes entre eles. No tratamento dos dados,
sobretudo para colocar os resultados em evidéncia, costuma recorrer-se a algumas
técnicas de andlise e tratamento, sendo comum recorrer a procedimentos estatisticos de
analise descritiva e de andlise indutiva.

No primeiro caso, pretende-se, como referem Hill e Hill (2008: 192), descrever
sumariamente “alguma caracteristica de uma ou mais varidveis fornecidas pela amostra
de dados”. No caso da estatistica indutiva, procura-se “avaliar o papel dos fatores ligados
com o acaso quando estamos a tirar conclusdes a partir de uma ou mais amostras de
dados” (ibidem).

Os dados utilizados neste estudo foram recolhidos através de um questionario e
tratados com o recurso ao programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences),
versao 17, tendo as variaveis sido codificadas de acordo com a sua qualificacdo (ordinais,
escalares ou nominais). Além do SPSS, foi também utilizado o programa Excel, para a
formatacdo das tabelas vindas do SPSS e para a execucgdo de graficos.

No nosso caso, e uma vez que se tratava de um estudo de caso para conhecermos
as percecgbes e as praticas dos professores, decidimos submeter os dados apenas a um
tratamento estatistico descritivo, de modo a colocar em evidéncia as frequéncias,
percentagens, médias e desvio-padrdo para as varidveis, de acordo com as trés
dimensdes avaliadas e de modo a facilitar a sua interpretagdo (Maroco & Bispo, 2003).

Para tratamento dos dados, recorremos a alguns procedimentos de estatistica
descritiva, tendo privilegiado as seguintes operagées/calculos:

a) Distribui¢do de frequéncia — quando se pretende caraterizar um conjunto de
dados, considerando que as variaveis sdo de ordem nominal e/ou ordinal, é construida
uma tabela com a distribui¢do por frequéncia. Esta medida é referida por Morgado (1998:
219) como aquela que nos permite obter elementos a respeito da “maior ou menor

ocorréncia de cada categoria”, permitindo avaliar a “preponderancia com que cada uma
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ocorre na amostra”. A distribuicdo da frequéncia exprime-se em percentagem, ja que o
calculo da ocorréncia de cada categoria se faz em relagdo ao total da amostra.

b) Medidas de tendéncia central — que caraterizam o valor da varidvel em estudo
gue ocorre com mais frequéncia. Embora existam varias medidas de tendéncia central,
apenas utilizaremos a média aritmética. Segundo Maroco e Bispo (2003: 32), a “média
das observacses é dada pelo seu somatério dividido pelo nimero de observagbes”. Ndo
se recorreu a mediana — que representa o ponto médio da distribuicdo de valores,
dividindo-a em duas metades — nem a moda por ndo se mostrarem relevantes para a
analise que pretendemos efetuar.

Relativamente a leitura dos valores da média aritmética, e para lhe conferir
sentido, baseamo-nos na adequacdo ou inadequacdo dos juizos avaliativos dos
respondentes. Para o efeito, adotou-se o critério definido por Morgado, J. C. (2000: 126),

gue se apresenta na Tabela 4.3:

LCIBE B EIRED Significado da avalia¢do

[1a2,5] Claramente inadequado
[2,6 a 3,5] Indefinicao avaliativa
[3,6 a5,0] Claramente adequado

Tabela 4.3 - Intervalos da média e significado da avaliagdo

(Adaptado de Morgado, J. C., 2000: 126)

¢) Medidas de dispersdo — dao-nos indicacoes sobre a dispersdao das observacbes
em torno das medidas de tendéncia central. Sao medidas que vém complementar a
“informacdo obtida através das medidas de localizacdo, indicando se a variabilidade da
observacdo é muito grande ou ndo” (Maroco & Bispo, 2003: 36). No fundo, sdo medidas
gue, no entender de Morgado (1998: 209), “reflectem a disseminacdo dos valores em
relacdo a média”, dando a conhecer a “variacdo que a distribuicdo dos valores evidencia”.

No que diz respeito as medidas de dispersao, recorreu-se apenas ao calculo do

desvio-padrdo, o que permite aferir o grau de consenso entre os respondentes.
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Com o objetivo de podermos interpretar os valores de dispersdo, recorremos aos

critérios definidos por Pacheco (1995b: 99) para o efeito (Tabela 4.4).

Desvio padrao Grau de consenso

[0-0,29] Alta concordancia
[0,30-0,59] Moderada/alta concordancia
[0,60—0,89] Moderada/baixa concordancia
> 0,90 Baixa concordancia

Tabela 4.4 - Intervalos do desvio-padrdo e seu significado

(Adaptado de Pacheco, 1995b: 99)
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Apresentagédo, Anélise e Discussdo dos Resultados

Introducao

Apds a contextualizacdo tedrica do estudo e de termos exposto as opgoes
metodoldgicas que fizemos no decurso do mesmo, importa neste momento proceder a
apresentacdo, andlise e discussdo dos dados recolhidos.

Para o efeito, estruturamos o presente capitulo em trés segmentos distintos.

No primeiro comegamos por apresentar e analisar os dados recolhidos através das
entrevistas que efetudmos ao Diretor do Agrupamento, ao Subdiretor, ao Adjunto do
Diretor, ao Coordenador de Departamento do 12 CEB e ao Coordenador da Educagao
Especial, entre o periodo de 25 de Maio e 2 de Junho de 2010.

No segundo, procedemos a apresentagdo, anadlise e discussao dos dados
recolhidos através do questiondrio que passamos aos professores do 12 CEB, aos
professores do Apoio Educativo e aos professores da Educacdo Especial, entre 4 e 8 de
Abril de 2011.

No terceiro segmento, e apds a analise dos resultados parcelares, terminamos
com a apresentacdo da discussao dos resultados do estudo com o objetivo de
encontrarmos linhas convergentes e/ou divergentes relativamente aos significados que
os sujeitos participantes neste estudo atribuem ao conceito de Educacdo Inclusiva, de
Gestdo Curricular Flexivel e de Supervisdo, assim como a Supervisdao dos processos de
Gestao Curricular Flexivel, enquanto contributo para a constru¢gao de uma Educagdo
Inclusiva, discutindo esses resultados a luz do quadro concetual apresentado na primeira
parte do trabalho.

Sempre que se revelar oportuno, recorreremos as fontes de evidéncia
complementares, nomeadamente, a analise documental e as notas de campo resultantes
da observacdo participante, com a finalidade de contextualizarmos os resultados obtidos
através das entrevistas e dos questionarios, de modo a obter uma visdo e uma

compreensao mais global do objeto de estudo.
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5.1 Apresentacgao e Anadlise dos Dados recolhidos através das Entrevistas

Nesta seccdo procedemos a apresentagao e analise dos dados obtidos através das
entrevistas — entrevistas semiestruturadas — que realizdmos a varios intervenientes no
estudo.

No sentido de orientar e simplificar a leitura e compreensdo dos resultados
optamos por organizar a apresentagao e analise dos mesmos em trés macro-categorias —
Educacao Inclusiva, Gestdo Curricular Flexivel e Supervisdo — seguindo em cada uma
delas, sempre que possivel, a estrutura e a ordem das questdes apresentadas no guido da
entrevista.

Salientamos, desde ja, que na primeira macro-categoria, Educacdo Inclusiva,
optamos por integrar no eixo tematico Vantagens da Educagdo Inclusiva para os alunos e
professores, a andlise dos dados relativos as questdes “Que vantagens propicia uma El
para os alunos?” e “Que aspetos da El os professores valorizam?”. Optamos também por
integrar no eixo tematico Obstdculos na operacionalizagdo da Educag¢do Inclusiva, a
andlise dos dados relativos as questdes “Que obstaculos tem encontrado na
operacionalizacdo da El neste Agrupamento?” e “Que aspetos da El os professores
criticam?”. Foram tomadas estas decisGes porque, apos a analise das respostas obtidas,
verificdmos que, de uma forma geral, quando os participantes abordavam os aspetos que
mais valorizam na Educacdo Inclusiva se referiam, essencialmente, as suas vantagens e
quando abordavam os aspetos que mais criticavam se referiam aos obstaculos
encontrados na operacionalizagao da mesma, no Agrupamento.

Importa, ainda, salientar que na analise dos dados se optou pela utilizacdo da
nomenclatura que integra o instrumento de recolha de dados [E] e por uma codificacdo
dos entrevistados, cujas siglas se explicitam a seguir:

e Entrevista realizada ao Diretor [E-D]

e Entrevista realizada ao Subdiretor [E-SD]

e Entrevista realizada ao adjunto do Diretor [E-ACEE]

e Entrevista realizada ao coordenador de departamento do 12CEB [E-C1]

e Entrevista realizada ao coordenador da Educagdo Especial [E-CEE]
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5.1.1. Educacgéo Inclusiva

A andlise e interpretacdo dos dados relativos a primeira macro-categoria — Educacdo
Inclusiva — encontram-se organizadas em duas categorias:
a) A primeira abarca as perce¢Ges dos entrevistados relativamente ao conceito de
Educacdo Inclusiva e incide sobre os seguintes eixos tematicos:
i. Atuagdes e procedimentos subjacentes a uma Educagdo Inclusiva
ii. Como tém de se organizar as escolas para se tornarem inclusivas
iii.Vantagens da Educagao Inclusiva para os alunos e professores

iv.Obstaculos na operacionalizacdo da Educacdo Inclusiva

b) A segunda categoria centra-se nas percecfes dos participantes sobre as dindmicas
desenvolvidas no Agrupamento com vista a uma Educacdo Inclusiva, ou seja,
sobre os modos como a Educacgdo Inclusiva tem vindo a ser operacionalizada na
Escola/Agrupamento em que trabalham e incide sobre o seguinte eixo:

i. Medidas tendentes a operacionalizacdo da Educacdo Inclusiva

a) Percegbes sobre o conceito de Educagdo Inclusiva
i Atuacgoes e procedimentos subjacentes a uma Educagdo Inclusiva

No que se refere as atuacgdes e procedimentos subjacentes a uma Educacdo Inclusiva,
a anadlise dos discursos dos participantes permitiu-nos verificar que sdo unanimes
relativamente ao facto de considerarem que a Educagdo Inclusiva deve ser uma
modalidade educativa aberta a todos os alunos, independentemente das suas
especificidades individuais e carateristicas socioculturais conforme se pode verificar nos
excertos seguintes:

“Na minha opinido... a El é aquela que estd aberta e dd oportunidade a
todos os estudantes de qualquer nivel sociocultural independentemente das
suas capacidades porque existem criangas com problemas de saude fisicos
e mentais e que lhes dd respostas adequadas” [E-SD].
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“[..]Ja El estd atenta da resposta a todos os alunos quer pelas suas
caracteristicas e/ndo estou sé a falar da Educagdo Especial estou a falar de
todos por etnias por nacionalidades diferentes [..] eu ndo associo a
inclusdo a uma escola ser inclusiva a ser porque tem Id meninos deficientes
[...]” [E-CEE].

“[...] pois a El é uma escola de todos e para todos onde todos tém as suas
diferengas e todos tém a sua especificidade... a qual temos que respeitar
todos tém os “timings”... todos tém os seus percursos a fazer... e é uma
escola onde todos se sintam bem... e onde sejam tratados de igual para
igual...” [E-ACEE].

“Tem que incluir todos os alunos no processo de ensino aprendizagem
como por exemplo... encontrar estratégias diversificadas e diferenciadas
para consequir que todos se sintam incluidos na escola e ndo excluidos [...]”
[E-C1].

Parece subentender-se, também, do discurso dos participantes a ideia de que existe
uma relagao entre a Educagdo Inclusiva e a implementagdao de respostas curriculares
diversificadas e diferenciadas, tidas como necessarias para a criacdo de condicdes que
possibilitem a todos os alunos aprender de acordo com o seu ritmo.

A partir da andlise realizada as notas de campo efetuadas durante o processo de
recolha de dados, verificamos que esta perspetiva dos participantes é reforcada pela
referéncia feita por um professor do 12 CEB, no dia 15 de junho, 2010, em contexto
informal (apds as aulas, e durante uma troca de ideias acerca de possiveis respostas
educativas que respondam a todos os alunos), ao afirmar que a El é “uma escola que deve
estar preparada para receber todo o tipo de alunos, todos mesmo...”. Outro dos registos
das nossas notas de campo e que consideramos importante realgar ocorreu numa
reunido no dia 30 de junho, 2010, no ambito das Jornadas Pedagodgicas, por parte do
diretor, participante neste estudo, ao relatar que: “escola inclusiva é a que dd respostas
diferentes para diferentes alunos [...]".

Retomando a andlise dos dados da entrevista realizada aos participantes no
estudo, verificamos que a necessidade de diversificagao das ofertas educativas como um

dos procedimentos inerentes a uma Educacdo Inclusiva é especialmente evidenciada pelo
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Adjunto do Diretor [ACEE] e pelo Coordenador do departamento do 12CEB [C1], sendo,
igualmente, reforcada pelo préprio Diretor do Agrupamento [D] quando afirma:

“[...] nés temos que diversificar as ofertas educativas para os nossos
publicos... nés ndo temos um unico publico... nds temos vdrios publicos...
estamos aqui a falar das atuagdes profissionais dos professores — a escola
na sua organizagdo propde vdrios cursos vdrias modalidades de formagéo
porque vai ao encontro dos vdrios publicos isto por um lado... agora o
trabalho que tem que ser feito pelos professores passa por conhecerem
cada publico e se ajustarem a essas realidades isto é ndo podem ensinar
todos os alunos da mesma maneira portanto os professores tém que saber
qual é o publico que esta a sua frente e conhecer aquele publico e a sua
atuagdo tem que estar de acordo com o perfil daqueles alunos” [E-D].

Ao efetuar uma analise mais fina ao discurso do Diretor, ha dois aspetos que, em
nosso entender, merecem destaque. Por um lado, o facto de considerar que se a escola
tem necessidade de organizar respostas educativas diversificadas é porque tem de
atender publicos variados. Por outro lado, o facto de atribuir aos professores um papel de
relevo no processo de contextualizacdo do curriculo, salientando a importancia que o
conhecimento dos contextos de acdo e das carateristicas dos aprendentes tém nesse
processo. Dai a tendéncia para os responsabilizar pela criagdo de condi¢Oes que garantam
a todos os alunos o acesso aos saberes basicos, através de mecanismos inerentes a um

processo de Gestdo Curricular Flexivel.

ii. Como se devem organizar as escolas para se tornarem inclusivas

Relativamente ao modo como as escolas se devem organizar para serem promotoras
de uma Educacdo Inclusiva, os participantes apontam atuacdes diferenciadas, mas
complementares.

Assim, consideram ser necessario “preparar todas as pessoas, funciondrios e
professores para estarem prontos e motivados para receberem e acompanharem todas as
criangas [...]” [E-SD]. Para que os professores se sintam preparados para responder bem a
todos os alunos, parece ser fundamental proporcionar-lhes formagao, mesmo que se
trate de uma formacdo dinamizada pelo proprio Agrupamento, de modo a “conseguirem

gerir a turma de forma a fazerem... uma diferencia¢éo pedagdgica... a conseguirem dar
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resposta a todos os alunos da turma... a ultrapassar obstdculos... a terem a vontade e a
coragem para mudar as estratégias de ensino [...]” [E-SD].

Consideram, ainda, ser importante dar voz a todos os que trabalham na comunidade
educativa, respeitando as suas opinides [E-CEE], trabalhar colaborativamente [E-ACEE; E-
C1], organizar projetos que vao ao encontro dos interesses dos alunos e gerir de forma
flexivel o curriculo [E-C1].

Por fim, o Diretor considera que no processo de organizagao interna da escola, e com
o objetivo de promover uma Educacdo Inclusiva, a Supervisdo se assume como uma
guestdo central, argumentando que “ndo basta nds enunciarmos um conjunto de
principios muito bonitos e dizermos somos uma escola inclusiva. Os professores devem
fazer diferenciagdo pedagdgica e diversificar mas ndo basta isso é preciso fazer este
acompanhamento e saber concretamente o que é feito...” [E-D].

Ao confrontarmos estes dados com as nossas notas de campo, salientamos uma
intervengdo feita pelo préprio Diretor, no dia 13 de Setembro, 2009, no contexto de
reunido geral da abertura do ano letivo, intervencdo esta que vem corroborar a
perspetiva do mesmo referida anteriormente:

“No contexto atual, a Escola de hoje é pedido que desempenhe papéis que
excedem em muito a mera transmiss@o e aquisi¢c@o de saberes. A Escola é,
portanto, uma instituicdo que ndo se esgota na instru¢éo e que tem de
ampliar o seu papel a uma formagéo geradora de uma real educagéo.
Assim, defendo uma escola dindmica, mais humana e criativa, que vise a
promogdo de aprendizagens significativas (académicas e nGo académicas)
e a formagdo integral dos estudantes (criangas, adolescentes e jovens)”

Esta intervencdo do Diretor vai ao encontro da ideia de que os professores devem
possuir competéncias que ultrapassem o mero dominio dos conhecimentos da sua area

de saber.

iii. Vantagens da Educacao Inclusiva para alunos e professores

No que se refere as vantagens que a Educacdo Inclusiva pode trazer para os alunos e
os professores do Agrupamento, mais uma vez os participantes parecem ser unanimes
relativamente ao facto da mesma ser vantajosa para todos, embora identifiguem

diferentes tipos de vantagens.
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Assim, e no que se refere as vantagens para os alunos, verificamos que os
participantes consideram que a Educacdo Inclusiva traz vantagens ao nivel do processo de
socializagdao dos alunos, processo através do qual os mesmos aprendem os valores e as
regras de convivéncia do seu grupo de pertencga, ou seja, a viver e a estar com os outros,
conforme se verifica nos excertos seguintes:

“Ha uma adaptagdo a sociedade mais rdpida, dd outras garantias [...] dd
outra satisfacdo [...] outro estimulo outra motivagdo [...] e isso para mim ja
é fundamental a satisfacGo dos proprios pais e das proprias criangas [...]”
[E-SD].

“Todas as vantagens [...] a Escola Inclusiva é aquela que [...] dd resposta a
todas as criangas a todos os alunos a todas as familias a toda a sociedade,
preparando-os para a integra¢do em sociedade dando-lhe a educagéo que
ela precisa o saber estar e o saber ser” [E-CEE].

Associada as vantagens que a Educacgao Inclusiva traz ao nivel da socializagao dos
alunos, os participantes referem a possibilidade dela contribuir para o desenvolvimento
da sensibilidade dos alunos face a diversidade [E-C1; E-ACEE], acrescentando que é uma
forma de “[...] perceberem que nem todos somos iguais porque alerta-os para problemas
que eles nGo conheciam por exemplo quando hd uma crianga com NEE numa turma” [E-
C1]. Na opinido dos respondentes, a Educagao Inclusiva parece ser uma forma de os
alunos compreenderem que, apesar das diferencas individuais, todos devem ser
respeitados.

Neste seguimento, e tendo por base as nossas notas de campo, consideramos
pertinente aludir a intervengao de um professor do 1°2CEB, que apds o final de uma
reunido geral de abertura do ano letivo, em Setembro, 2009, em contexto informal (na
sala de professores, apds a reunidao e enquanto os colegas discutiam informalmente
aquilo que se tinha abordado durante a reunido), se referir ao facto de considerar
importante a inclusdo de alunos de outros estratos sociais na escola, pois, na sua
perspetiva, este aspeto constituir-se-ia como “[...] um contributo para haver ou fazermos
apelo a solidariedade, respeito e ajuda, sendo enriquecedor para todos e promover o

trabalho de colaboragéo”.
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Retomando do dados das entrevistas, e ainda nesta linha, o Adjunto do Diretor, ao
referir-se a sala da multideficiéncia onde se encontram os alunos com Necessidades
Educativas permanentes, diz que “todos os intervalos [...] criangas ditas normais vdo a
sala brincar com esses alunos e ver se estdo bem e levar-lhes um miminho as vezes uma
flor [...]” afirmando que esta interagao se traduz “em enriquecimento mutuo” [E-ACEE].

Ainda ao nivel das vantagens inerentes a Educacdo Inclusiva os participantes
apontam a possibilidade que é dada “[...] aos alunos de desenvolverem as competéncias
que sdo capazes de desenvolver...” [E-C1], contribuindo para o “[...] fortalecimento do
ensino aprendizagem [...]” [E-CEE].

Relativamente as vantagens que a Educacdo Inclusiva pode trazer para os
professores, constatamos que esta é uma questdao que parece comportar algum grau de
subjetividade pois, como refere o Subdiretor, “[...] depende muito da maneira de pensar e
de ver de cada um que estd na cabeca de cada um” [E-SD]. Ndo obstante este grau de
subjetividade, os participantes reconhecem na Educagdo Inclusiva vantagens para os
professores, nomeadamente ao nivel da possibilidade de implementarem praticas de
Gestao Curricular Flexiveis e diferenciadas como forma de resposta a diversidade, tal
como referimos anteriormente. O excerto seguinte é sintomatico relativamente a este
aspeto:

“[...] uma escola que é inclusiva dd uma abertura maior aos professores de
atuarem consoante a diversidade que tém na turma e de ajustarem
enriquece o trabalho do professor também ndo é o limitar-se a fazer o que
estd planificado mas é sim fazer o que estd mas de acordo com ABe C...”
[E-CEE].

Embora a possibilidade de gerirem de forma flexivel o curriculo seja perspetivada
como uma das vantagens da Educacdo Inclusiva, alguns dos participantes ndo deixam de
fazer alusao ao trabalho acrescido que a mesma pode comportar:

“[...] claro que dd mais trabalho tém que planificar tém que trabalhar de
encontrar metodologias adequadas as diferentes diversificagbes que tém a
frente [...] de modo que os professores tém mais trabalho|...]” [E-C1].
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“[...] Se hd pessoas e had professores que tém sensibilidade e [...] esquecem
aquilo que é o esforgo que tém que fazer a mais e o trabalho que se tem
que realizar para integrar as criangas se valorizam isso vém vantagens

[...]” [E-SD].

Contudo, apesar de referirem o trabalho acrescido que a Educacdo Inclusiva
representa para o professor no seu dia-a-dia, consideram ser “mais aliciante trabalhar
assim” [E-C1], porque o “prdprio professor também aproveita para se enriquecer” [E-SD].

Ainda no contexto das vantagens que a Educagao Inclusiva traz para os professores,
o Adjunto do Diretor, ao referir-se aos alunos com NEE permanentes, salienta um certo
sentimento de medo manifestado pelos professores que trabalham pela primeira vez com
estes alunos, na medida em que estes questionam as suas proprias capacidades para
trabalharem com os mesmos. Contudo, a medida que vdo trabalhando e conhecendo
melhor estes alunos comeca-se a notar “um grande envolvimento por parte dos
professores até no arranjar de estratégias, o dar sugestées a trabalhar em equipa no
sentir-se parte integrante” [E-ACEE]. Parece, assim, subentender-se que uma das
vantagens da Educagado Inclusiva reside no facto desta permitir, a partir das interagdes
gue se estabelecem com os alunos e com os colegas, desenvolver atitudes positivas face a
diversidade, promovendo melhores solucdes para os problemas emergentes da pratica.

Nesta mesma linha de pensamento, o Diretor afirma que “para que os professores
se sintam confortdveis se sintam felizes do ponto de vista do desempenho da sua
profissGo” e “para que néo vivam num mau estar profissional constante, que nds hoje
sabemos que as turmas s@o turmas de alunos muito mais irrequietos muito mais agitados
também muito mais curiosos [...]”, é fundamental que a escola tenha mecanismos de
apoio e acompanhamento dos professores, principalmente daqueles que “ndo estdo tdo
a vontade” para que “[...] consigam ter apoios na sua propria escola para lidar com esses
publicos diferentes” [E-D].

Constata-se, mais uma vez, a importancia que o Diretor atribui a Supervisao
enquanto processo de acompanhamento e regulagao das praticas dos professores, no
processo de desenvolvimento curricular. Ainda a este propdsito, o Diretor refere-se ao

processo supervisivo como “mecanismo de melhoria” e como “processo de
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monitoriza¢éo” e nao como meio “de controlo”, afirmando mesmo que a Supervisao nao
~ “ A . )] . .

pressupde que “todos tém que agir da mesma maneira”. O Diretor aponta, ainda, o

trabalho colaborativo como uma importante estratégia de (inter)ajuda dos professores.

E visivel, portanto, a preocupacdo, por parte dos participantes, relativamente a
operacionalizagdo da Educagao Inclusiva, sendo nesse ambito que defendem a
importancia de desenvolver competéncias nos alunos que os tornem mais sensiveis e
abertos a diferenga, sentindo-se, também eles proprios, mais estimulados para trabalhar

com OS seus pares.

iv. Obstaculos na operacionalizacdao da Educacao Inclusiva

No que se refere aos obstaculos existentes na operacionalizacdo da Educacdo
Inclusiva no contexto de trabalho dos participantes, constatamos, a partir da analise dos
seus discursos, que os mesmos identificam diferentes tipos de obstaculos.

Um dos obstaculos apontados pelos participantes remete-nos para as representagdes
que muitos professores ainda tém da escola e que, de certa forma, condicionam as suas
praticas, conforme se pode concluir pelo excerto seguinte:

“[...] os obstdculos sdo as resisténcias porque sGo no fundo as
representa¢ées que nds temos ndo é da escola que eu tenho do meu
cantinho da minha turminha da minha escolinha eu fago aquilo que eu
entendo e portanto ai surgem confusées” [E-D].

Trata-se, com efeito, de uma representagdo de escola que parece assentar numa
cultura de cariz mais individualista, marcada pelo isolamento ao nivel do exercicio da
atividade docente [E-D], e que ndo se coaduna com a prépria filosofia inerente a uma
Educacdo Inclusiva.

Associada a esta representagdo de escola, os participantes denotam uma certa falta
de sensibilidade por parte dos professores para responder aos alunos com mais
dificuldades, ou porque consideram que a presenga dos mesmos nas salas de aula lhes
dificulta a gestao das aprendizagens dos alunos [E-ACEE] ou porque perspetivam essas
mesmas dificuldades como uma fatalidade, contribuindo, por isso, para perpetuar

atitudes de resisténcia face a uma filosofia inclusiva, o que nos permite compreender a
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existéncia de praticas curriculares assentes numa légica de reproducdo das desigualdades
sociais e culturais, tal como se pode verificar nas transcrigoes seguintes:

“[...] alguns colegas dizem-nos a minha turma funcionava melhor se néo
tivesse este ou aquele aluno estes vdo-me causar mais problemas eu tenho
que estar muito mais atento ndo consigo ir ao meu ritmo nem ao da maior
parte da turma muitas vezes tenho de fazer retrocessos tenho de dar a
matéria muito mais devagar [...] Deve-se sobretudo ao facto das criangas
mesmo as que tinham grandes dificuldades mesmo deficientes profundas
até hd pouco tempo ndo estarem nas nossas escolas estavam nas CERCIS
nas instituicoes” [E-ACEE].

“E que nem todos podem ser doutores como jd me tém dito... nem todos
chegam a Universidade. Portanto escusamos de nos esfor¢ar porque nem
todos podem ser doutores. Portanto ai é a sensibilidade que os proprios
professores tém para responder aos meninos com mais dificuldades porque
é um fatalismo e se é um fatalismo porque é que nos havemos de estar aqui
a preocupar-nos muito porque nem todos ld chegam [E-C1].

Outro dos obstaculos, apresentado pelo Subdiretor, prende-se com o nimero de
alunos por turma, considerando que “quanto menos alunos tiver uma turma, mais
respostas o professor pode dar [...] portanto, o professor sente que quanto menos alunos
tiver, mais qualidade podemos dar” [E-SD]. Ainda a este propdsito, o Subdiretor
manifesta-se preocupado com a possibilidade de, no futuro, se aumentar o nimero de
alunos por turma, na medida em que considera que este cendrio poderd agravar a
capacidade de resposta a todos os alunos. Parece, portanto, defender a constituicao de
turmas com um numero reduzido de alunos para que, desta forma, o professor possa ter
mais disponibilidade para dar respostas adequadas a cada um.

Ainda neste seguimento, e em contexto informal, um professor remete para esta
questdo referindo “[...] o numero elevado de alunos por turma como negativo para o
processo ensino aprendizagem”. Também em Conselho Pedagdgico, um professor faz
referéncia ao “[...] elevado numero de alunos por turma” como um constrangimento a
gestdo de apoios por parte dos docentes, a todos os alunos.

Os participantes no estudo apontam, também, como um obstaculo a
implementagao de uma Educagdo Inclusiva o facto de, por um lado, existirem muitos

projetos no contexto do Agrupamento [E-C1] e, por outro, o tempo que demoram as
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candidaturas que sdo feitas a projetos que pretendem desenvolver e que nem sempre
correspondem aquilo que desejariam [E-SD]. Associado a este aspeto, o Coordenador da
Educagao Especial refere o “excesso de burocracia e o excesso de papelada”, isto é, “os
documentos que tém que se preencher para trabalhar, por exemplo, projetos” e o “registo
mais sistemdtico do trabalho que é feito” [E-CEE].

A falta de recursos humanos [E-CEE; E-ACEE; E-SD], nomeadamente, a falta de
técnicos como terapeuta da fala, terapeuta ocupacional e assistentes sociais, é também
sentida como um obstaculo para a implementacdo de uma efetiva Educacdo Inclusiva no
Agrupamento. Se para o Subdiretor a existéncia de recursos & necessaria, “pois ndo
conseguimos fazer omeletas sem ovos” [E-SD], para o Adjunto do Diretor a falta e
recursos humanos pode ser perspetivada como um novo desafio “porque sabemos que
ndo temos esses técnicos, mas temos de trabalhar com as criangas [...] portanto vamos
desdobrar-nos para descobrirmos uma alternativa, procuramos técnicos que nos deem
dicas para trabalhar, lemos mais um bocadinho” [E-ACEE].

Por fim, o Adjunto do Diretor identifica, ainda, como obstaculo a falta de meios
“para poderem levar determinadas atividades a bom Porto” e a falta de “transportes que
permitam levar os nossos alunos a fisioterapia e a piscina” [E-ACEE].

Facilmente se verifica que existem, ainda, varios obstaculos que impedem a plena
operacionalizagdo de uma Educagao Inclusiva, tornando-se necessario encontrar medidas

gue nos permitam ultrapassa-los.

b) Percegoes sobre as dinamicas desenvolvidas no Agrupamento

i. Maedidas tendentes a operacionalizacdo da Educacao Inclusiva

Quando solicitados a indicarem medidas que o Agrupamento tenha vindo a
implementar com vista a operacionalizagao da Educagao Inclusiva, verificamos que, na
sua globalidade, os participantes consideram que o Agrupamento tem vindo a tomar
decisdes que visam a constru¢ao de uma Educagao mais Inclusiva.

A esse propdsito, o Diretor, tendo por base os normativos legais, salienta a

obrigatoriedade do Agrupamento se organizar no sentido de promover uma Educacdo
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Inclusiva, o que vincula as escolas e os docentes a desenvolverem praticas mais
consentaneas com tais propositos:

“Entdo, esse é o ponto ndo so pela obrigacdo normativa mas é cumprindo a
obrigagdo normativa que nds caminhamos nesse sentido, isto é, as nossas
prdticas irem ao encontro da escola inclusiva” [E-D].

Relativamente as medidas tomadas no Agrupamento e que, na perspetiva dos
participantes, tém contribuido para promoc¢do de uma Educacdo mais Inclusiva, os
entrevistados sustentam que tais medidas se circunscrevem a reorganiza¢ao interna dos
servicos de Educagdo Especial, ao desenvolvimento de atividades e iniciativas que
motivam mais os alunos para a aprendizagem e para o trabalho, francamente positivo,
gue a equipa de Educacao Especial tem vindo a desenvolver:

“[...] temos a Educacdo Especial... que estd a fazer um trabalho que eu

considero positivo juntamente com os professores titulares de turma e os

proprios assistentes operacionais [...] hd um trabalho no todo [...] ndo é por

acaso que temos criangas que tém crescido e evoluido bastante por

estarem integradas/incluidas” [E-SD].

Com efeito, uma das decisGes mais emblematicas do Agrupamento foi a criacdo de
uma “[...] unidade da multideficiéncia [...]” [E-CEE], que no dizer do Subdiretor “[...] veio
dar um contributo fabuloso [...]” [E-SD], uma vez que permite adequar o “[...] espago ao
tipo de deficiéncia [...]” [E-CEE] de cada aprendente, eliminando sentimentos de exclusdo
gue pudessem ser vivenciados pelos mesmos.

Todavia, outras iniciativas tém vindo a ser desenvolvidas no seio do Agrupamento,
com o intuito de cativar e motivar os alunos para a aprendizagem, que se pretende mais
integradora e inclusiva. Assim, para além da inauguracdo da “[...] sala para alunos com
NEE profundas, a unidade de multideficiéncia” [E-CEE], na sede do Agrupamento, foram
criados diversos ateliers e, ainda, o clube de fotografia. Além disso, tém sido dinamizadas
atividades de jardinagem e de equitagao, bem como a radio escola, iniciativas que se tém
constituido como uma “[...] mais-valia para a sua aprendizagem e que véo implementar a
aprendizagem de forma mais motivadora [...]”, existindo a possibilidade de conseguir
envolver “[...] outras criangas, que quando veem aqueles colegas com aquelas atividades

os leva a experimentar [...]” [E-ACEE]. Os dados recolhidos permitem-nos constatar que
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sdao referidos alguns indicadores que revelam o interesse e a preocupagdo do
Agrupamento em promover diversas iniciativas que contribuem para aproximar os alunos
(com e sem NEE).

A andlise dos dados permite, ainda, tornar visivel a aposta dos técnicos, dos
auxiliares e dos docentes no desenvolvimento de atividades e iniciativas que envolvam os
aprendentes no ato educativo, fazendo com que eles “[..] ganhem gosto por
determinadas atividades e a partir dai [...]” possam chegar “[..] as atividades que
repudiam mais [...]” [E-ACEE].

Importa, ainda, salientar a preocupacdo demonstrada pelos atores educativos do
Agrupamento no desenvolvimento de projetos e no estabelecimento de parcerias que se
tornardo, na perspetiva dos participantes, benéficas para a implementacdo da Educacgdo
Inclusiva. Os entrevistados referem como exemplos as parcerias com a Camara Municipal,
com as Universidades de Aveiro e do Porto e com centros especializados em
determinadas areas ligadas ao ensino especial, entre outras. Os participantes sdao
unanimes ao reconhecer que o Agrupamento tem feito um grande esforgo no sentido de
captar o maximo de apoios possivel, apresentando como exemplo o

“[...] projeto Fénix que em tragos gerais é para dar resposta a crian¢as que

ndo sejam da EE mas que sintam dificuldades sdo retiradas da turma para

[...] para lhes serem dados de forma diferente os conteudos que estdo a ser

dados na turma com um numero reduzido e com um professor que vai

adequar materiais e estratégias é um espécie de reforco individualizado

[...]” [E-C1].

Este projeto, tal como referimos atrds, encontra-se em desenvolvimento no
Agrupamento, onde se desenvolve este estudo, desde o ano letivo 2009/2010, em
articulagdo com a Universidade Catdlica do Porto, e tem como objetivo reduzir o
insucesso escolar, pretendendo que todos os alunos realizem a escolaridade obrigatdria

de forma bem-sucedida. Um ensejo que requer que as respostas da escola se centrem na

adaptacdo de estratégias educativas a todos os alunos, visando o seu sucesso educativo.
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Os entrevistados fazem, ainda, alusdo aos CEFs?! e outras parcerias conseguidas no
ambito da salde e do comportamento. Embora se trate de cursos de “[...] dmbito mais
geral [...]” e que, consequentemente, “[...] ndo s@o especificos para as dificuldades de
aprendizagem” [E-C1], constituem uma mais valia para a dinamica do Agrupamento e
para o desenvolvimento pleno e harmonioso dos alunos. E neste &mbito que salientam
que algumas empresas, como é o caso da PRILUX??

“[...] tem recebido alunos nossos em Formagdo e outras empresas que tém

protocolos com os CEFs... cursos de educagGo e Formagéo portanto... a

escola tem vindo a ampliar cursos de Formacgdo diferente em termos de

metalurgia... de culindria... servico de mesa” [E-CEE]

Os participantes reconhecem, ainda, os esfor¢os realizados pelo Agrupamento ao
nivel da supervisdao do trabalho efetuado. Os inquiridos referem que, nesse sentido, se
avangou com um projeto intitulado EPIS?3, que consiste numa “[...] supervisdo a disténcia”
[E-C1], num processo que envolve, também, uma “[...] avaliacdo de todo o processo com
dados que sdo recolhidos no terreno” [E-C1]. Tal como referimos mais atras, este projeto
é uma forma de avaliacdo que se centra na recolha de dados, pelos préprios docentes,
em contexto de sala de aula, onde os mesmos devem proceder a observacdo e avaliacao
atenta das suas aulas para, posteriormente, reunirem com os colegas e discutirem as
estratégias e medidas a implementar para resolucdo dos problemas encontrados. Neste
sentido, “[...] a equipa EPIS é formada por cinco professores que se voluntariam [...]” para
reunir e apoiar os colegas, estando determinado que “[...] apds a autoavaliagdo a equipa
é obrigada a delinear o plano de melhoria para os proximos anos [...]” [E-C1]. Portanto,
este projeto, procura investigar e melhorar a organizacdo e gestdo das instituicoes de

aprendizagem portuguesas.

2 Os Cursos de Educagdo e Formagdo sio formas alternativas de gerir o curriculo de forma flexivel,
oferecendo novas oportunidades aos alunos, que assim o desejam, de prosseguir os seus estudos de acordo
com os seus interesses, permitindo-lhes a entrada no mundo do trabalho de forma mais qualificada.

22 A empresa PRILUX, encontra-se sediada no distrito de Aveiro, ¢ est4 integrada, desde 1992, num grupo de
empresas especialistas no fabrico de rega por aspersdo. A empresa produz também uma vasta gama de
estufas. Recentemente direciona-se para a instalagdo e comércio de equipamentos e sistemas de rega em
areas como a agricultura, espagos verdes, industria e obras publicas. No sentido de apoiar e fortalecer as
suas areas de acdo, dedica-se também a importacao e exportacdo, desenvolvendo, paralelamente, inimeras
parcerias com empresas mundiais, onde os seus produtos sdo divulgados e produzidos.

23 Empresarios para a Inclusdo Social.
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Ainda ao nivel das parceiras, os entrevistados reconhecem a importancia do
protocolo assinado com a Cdmara Municipal, entidade que tem prestado ajudas
essenciais no transporte das criancas para as atividades extracurriculares, nomeadamente
as que possuem dificuldades acentuadas. A propdsito deste protocolo, os participantes
chegam mesmo a afirmar que “[...] a autarquia tem sido um bom parceiro” [E-ACEE]. Para
além deste protocolo assinado com a Camara Municipal, os participantes referem outros
protocolos, tais como os estabelecidos com a CERCI, em conjunto com a Dire¢éo Regional
de Educagéo, com as IPSS?4, com o CASCI?®, com terapeutas da fala e com psicélogas.

Subentende-se, neste sentido, que as parcerias criadas sdo fundamentais e tém sido
impulsionadoras do aumento da sensibilidade de toda a comunidade de profissionais,
bem como da sociedade que abrange a area local do Agrupamento, o que nos permite
concluir que ndao devem ser apenas as escolas, de forma isolada, a canalizar esforcos no
sentido da Educacdo Inclusiva. Ao analisarmos o proprio Projeto Educativo do
Agrupamento constatamos que no mesmo é defendida esta perspetiva ao incluir nas suas
linhas orientadoras a necessidade de envolver um nimero crescente de parceiros.

Continuando a andlise dos dados da entrevista, percebemos através do
Coordenador da Educacdo Especial que o trabalho que este Agrupamento tem vindo a
desenvolver neste dominio deve iniciar-se no seio das escolas mas chegar também a toda
a comunidade em geral,

“[...] procurando uma maior ligagdo ao meio envolvente com empresas de

forma a criar condi¢ées para a escola receber todos os alunos de diferentes

carateristicas de uma forma inclusiva... portanto protocolos com empresas

com a zona empresarial [...] até com empresas mais locais para alunos com

curriculo especifico individual [...]” [E-CEE].

Desta forma, a sociedade sentir-se-a mais envolvida e podera responder de forma
mais adequada as exigéncias de cada individuo, sobretudo quando chegar o momento da
sua insercdo no contexto do mercado de trabalho. Concluimos, portanto, que este
Agrupamento tem vindo a apostar no estabelecimento de parcerias com entidades

externas e no desenvolvimento de projetos internos que direcionem a escola para o

desenvolvimento de praticas de Gestdo Curricular Flexiveis e diversificadas, capazes de

24 Institui¢des Particulares de Solidariedade Social.
25 Centro de Acgdo Social do Conselho de flhavo.
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salvaguardar o respeito pelas singularidades de cada aluno. Para além desta efetiva
interacdo, e tal como salienta o Coordenador da Educacdo Especial, o Agrupamento, a
comunidade empresarial e as autarquias envolventes parecem evidenciar mudangas ao
nivel do pensamento e da sensibilidade no que concerne a alunos com curriculos
especiais, mudangas essas que se tém vindo a fazer sentir, da mesma forma, no seio dos
encarregados de educacdo e dos familiares, tal como se pode observar no excerto
seguinte:

“[...] a inser¢do deste agrupamento na comunidade envolvente... a escola
nas ligagdes que tém vindo a criar com as empresas... com os encarregados
de educagdo... com a autarquia desta abertura o passar da escola o abrir a
escola a comunidade... o tentar o mais possivel a integragdo de projetos
quer sejam alunos com NEE quer sejam dos outros no meio envolvente o
trazer os pais este agrupamento tem vindo a mostrar abertura” [E-CEE].

Ainda no que diz respeito a parcerias, € visivel a importancia atribuida pelos
participantes ao trabalho realizado em colaboragao com outras entidades, uma vez que
se tém desenvolvido projetos nesse sentido, como por exemplo a plataforma em rede, de
que o Agrupamento esta munido, permitindo a troca continua de informagdes e materiais
entre as escolas que o integram, via intranet. S3o visiveis os esforcos que tém sido feitos
no Agrupamento em prol da Educacdo Inclusiva, sendo opinido geral que “[o]
Agrupamento tem procurado criar condigbes para... realmente favorecer a EI” [E-CEE].
Contudo, tal constatacdo ndo impede os respondentes de reconhecerem que é necessario
operacionalizar mais mudangas para a sua efetiva realizagdao, tal como enfatiza o
Coordenador de Educacdo Especial ao referir que: “[...] Eu acho que estd... mas ainda
precisamos de calcorrear muito caminho... e jd ha a preocupagéo na criagéo de unidades
estruturadas para os alunos que precisam de outro tipo de resposta” [E-CEE]. Por seu
turno, a opinidao do Coordenador do Departamento do 12 CEB vai no mesmo sentido,
afirmando que o Agrupamento segue o caminho da El através da “[...] articulagcdo que se
pretende que haja com os projetos que se pretende implementar com a supervisdo que se
pretende promover” [E-C1].

Ao analisarmos o Projeto Educativo, verificamos que no mesmo também sdo feitas

referéncias a algumas dinamicas como é o caso do servigo de psicologia e orientagao,
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Educagao Especial, centro de recursos, atividades de enriquecimento curricular, ofertas
curriculares diferenciadas, ofertas nas areas das expressdes, para além das parcerias e
estagios profissionais.

Em suma, as preocupagdes parecem ser evidentes no que concerne a sensibilidade
da comunidade educativa do Agrupamento em estudo. Nao obstante as medidas que tém
vindo a ser tomadas e os resultados francamente positivos conseguidos, o Coordenador
da Educacao Especial considera que existe ainda um longo caminho a percorrer e varios
obstaculos a ultrapassar, pois os entraves que se colocam ao nivel dos servicos e do
desenvolvimento de projetos/atividades extracurriculares, adaptadas de forma individual,

sdo ainda numerosos.

5.1.2. Gestdo Curricular Flexivel

A andlise e interpretacdo dos dados relativos a segunda macro-categoria — Gestao
Curricular Flexivel — encontram-se organizadas em trés categorias:
a) A primeira, em que se abordam as percec¢des dos participantes relativamente a
Gestao Curricular Flexivel, incidindo, para o efeito, nos seguintes eixos tematicos:
i Diferencas entre “gestdo curricular uniforme” e “Gestdo Curricular
Flexivel”
ii. Vantagens da Gestdo Curricular Flexivel no plano do que os alunos

aprendem

iii. Contributos da Gestdo Curricular Flexivel na construcdo de uma El

b) A segunda, que envolve as percecbes dos entrevistados sobre os referenciais
adotados e as dindmicas desenvolvidas, no Agrupamento, para a construcao de
uma Gestao Curricular Flexivel, incidindo nos seguintes eixos tematicos:

i. Existéncia ou ndo de linhas orientadoras
ii. Responsaveis pela definigao dessas linhas orientadoras
iii. Documentos do Agrupamento onde se encontram registadas

iv. Como sao dadas a conhecer aos professores
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c) A ultima categoria refere-se as perce¢des dos inquiridos relativamente aos
projetos que o Agrupamento tem elaborado, com a finalidade de responder

adequadamente a diversidade de todos os seus alunos.

a) PercegOes sobre o conceito de Gestdo Curricular Flexivel (GCF)
i. Diferengas entre “gestao curricular uniforme” e “Gestao Curricular
Flexivel”

Relativamente a este eixo tematico, foi colocada a seguinte questdo aos
participantes “No seu entender o que distingue gerir o curriculo de forma flexivel de uma
gestdo rigida?”

Através da andlise aos discursos produzidos, verificamos que todos parecem estar
de acordo quando afirmam que a GCF é mais benéfica para o sucesso dos alunos.
Constatamos que dois dos inquiridos contrapdem a definigdo de GCF com a de gestao
curricular uniforme, como forma de atribuirem mais énfase a primeira. Os restantes
participantes ndao chegam, de modo algum, a referir-se a gestao curricular rigida,
circunscrevendo as suas respostas a GCF.

Em idéntica linha de pensamento, o Subdiretor defende a Gestdo Curricular
Flexivel quando afirma que o curriculo deve ser adaptado “[...] as carateristicas de cada
crian¢a daquela turma e ano de escolaridade...” e “[...] tem que ser flexivel porque... cada
caso é um caso, flexivel adapta-se as carateristicas rigido é igual para todos e ndo deve
ser assim” [E-SD]. Subentende-se deste discurso que a Gestdo Curricular Flexivel permite
a adaptacdo dos curriculos aos alunos e aos contextos, possibilitando que todos os alunos
aprendam ao seu ritmo, ao passo que a rigidez (ou uniformidade) curricular ndo da essa
abertura, pois o curriculo deve ser o mesmo para todos, independentemente das
carateristicas individuais de cada um.

Do mesmo modo, o Adjunto do Diretor contrapde os dois tipos de gestado curricular,
referindo que a gestao mais rigida se torna redutora, na medida em que ndo dd margem
para que os professores possam adaptar os curriculos a cada aluno e/ou a cada situagao,

tal como se pode constatar através do excerto seguinte:

185



Apresentagédo, Anélise e Discussdo dos Resultados

“A gestdo rigida é muito mais redutora... nés temos que fazer aquilo e nGo
hd hipdtese de manobra néo se pode fugir enquanto nds ao adaptarmos
estamos a dar oportunidade de dar resposta as necessidades das nossas
criangas e atender a realidade do nosso agrupamento... gerir o curriculo de
forma flexivel implica conhecer os interesses capacidades e necessidades de
cada contexto escolar para o adequarmos a essa realidade” [E-ACEE].

E nesta perspetiva de adaptagdo do curriculo a cada aluno e ao contexto em que se
desenvolve que, do mesmo modo, o Coordenador de Departamento do 12 CEB afirma
que “[...] a gestdo flexivel [...]” é “[...] adequar o curriculo uma vez que a ldgica é uma
I6gica de ciclo [...] adequar determinados conteudos ao desenvolvimento dos alunos |[...]
posso flexibilizar o curriculo de acordo com as necessidades individuais de cada aluno” [E-
C1].

O Coordenador da Educacdo Especial, para além de evidenciar estes aspetos,
também destaca o facto desta gestdo vir dar voz aos professores, requerendo da parte
destes uma certa autonomia, dando-lhes mais liberdade para promover uma pedagogia

diferenciada, adequando, assim, o curriculo a realidade de cada contexto:

“Gerir o curriculo de forma flexivel daé uma voz... faz ou cria uma maneira
de trabalhar para os docentes que estéo a trabalhar nos agrupamentos de
uma forma diferente do que se fosse gestdo rigida... faz uma gestdo flexivel
dos curriculos promovendo a liberdade dd uma liberdade aos docentes de
trabalharem de fazerem uma pedagogia mais diferenciada em fungéo dos
contextos que tém [...]” [E-CEE].

O Diretor parece defender a perspetiva do Coordenador da Educacdo Especial, na
medida em que destaca a autonomia que devera ser atribuida ao professor, embora se
subentenda do seu discurso que ter mais autonomia pressupde ter que prestar contas de
forma a justificar as escolhas adotadas para dar respostas aos desafios encontrados,

conforme se pode inferir a partir do seguinte excerto:

“[...] gerir de forma flexivel é... questionarmo-nos e pensarmos o que é...
que faz sentido porque se eu tenho que gerir o meu curriculo [...] e os
professores tém uma margem de autonomia para gerir o curriculo porque
ser responsadvel é isso é ser autonomo saber enfrentar desafios mas depois
saber responder e justificar-se [...]” [E-D].
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Ao mesmo tempo que os participantes nos foram apresentando as suas percegdes
no que concerne a Gestdao Flexivel e a gestdo rigida do curriculo, os mesmos foram,
simultaneamente, chegando ao conceito de curriculo. Levando em linha de conta estas
perspetivas, e embora considerem o curriculo um aglomerado de contelddos que devem
ser apreendidos pelos alunos, tal como se comprova com os seguintes excertos: “[...] um
conjunto de contetudos e objetivos” [E-SD] e “[...] o conjunto das competéncias que tém
que ser adquiridas trabalhadas e desenvolvidas” [E-C1], subentendemos que, de uma
maneira geral, o conceito de curriculo é entendido pelos entrevistados como um plano
aberto, que deve ser adaptado aos contextos onde decorre a acdo, relacionando-se com
saberes, valores, crencas, atitudes e consequentes experiéncias. Ndo devera, portanto,
ser intransigente, inadaptado e intolerante, mas sim caminhar no sentido de uma
Educagao Inclusiva.

Deste modo, os entrevistados denotam que o novo conceito do curriculo devera
estar de acordo com as necessidades, interesses e motivacdes de cada contexto ou aluno,
demonstrando que este ndo devera ser rigido, no sentido de ser cumprido e seguido de
igual modo para todos, a nivel nacional. Alertam para a flexibilizagdo do mesmo sempre
gue os alunos e situagbes o exigirem, avaliando o que é necessario adaptar, a quem e em
gue circunstancias, tal como afirma o Diretor: “[...] € darmos sentido as coisas néo é fazer
por fazer [...] este professor deu o programa mas teve insucesso o que é que falhou aqui
[...] dar sentido as prdticas porque é que fazemos assim [...]” [E-D].

Com efeito, e ao analisarmos o Projeto Curricular da Unidade de Gestdo (PCUG) do
Agrupamento, enquanto fonte de evidéncia complementar, constatamos que neste
documento é referida a importancia de que:

“O Projeto Curricular configure a inflexdo do curriculo nacional as
especificidades locais do nosso agrupamento [...]. Deverd pois o Projeto
Curricular adequar-se as necessidades locais e regionais, visar o combate
ao insucesso escolar e aos constrangimentos socio-economicos,
promovendo o acompanhamento individualizado do aluno numa
perspectiva integrada do curriculo, formacdo e avaliagdo” (PCUG,
2009/2013: 6).
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ii. Vantagens inerentes a Gestao Curricular Flexivel no plano do que os alunos
aprendem
Relativamente as vantagens inerentes a Gestao Curricular Flexivel no plano daquilo
que os alunos aprendem, salientamos que os participantes, quando se reportam a estas
mesmas vantagens, nos remetem, simultaneamente, para o conceito de curriculo.
Partindo do principio de que

“[...] as realidades e a comunidade que rodeia as criancas ndo é a mesma

em qualquer das escolas... quanto a diversificagdo de meios de pessoas dos

proprios meios sociais que sGo divergentes e portanto... o proprio professor

pode fazer uma adaptacdo curricular relativamente ao meio em que estd

inserido [...]” [E-SD].

Depreendemos que o curriculo deverd ser adaptado a cada aluno, atendendo
também ao contexto onde este se insere. Subentende-se deste excerto a acrescida
importancia atribuida ao papel do docente, pois, tal como verificdmos anteriormente, é
este que deverd ser o responsavel pela adaptacdo do curriculo ao publico com que se
depara.

No entanto, o Coordenador de Educagao Especial alerta para o facto de que todas
as adaptacdes operacionalizadas pelo docente em sala de aula, bem como todas aquelas

levadas em linha de conta pelo Agrupamento, deverdo ter por base as balizas nacionais:

“[...] competéncias [...] exigidas pelas leis gerais em vigor em todo o pais

mas adequadas... primeiro o agrupamento em si [...] e depois os professores

até chegarem a sala de aula e fazerem a diferenciacéo pedagdgica com os

seus alunos [...]” [E-CEE].

Subentende-se, portanto, que os curriculos devem ser geridos atendendo a cada
aluno em particular, ndo descurando a diferenciacdo exigida pelas realidades contextuais
devendo, por outro lado, ter-se sempre em atencao, a plena aquisicdo de competéncias
exigidas a nivel nacional.

O Coordenador do Departamento do 12 CEB afirma que uma das vantagens
inerentes a Gestao Curricular Flexivel é o facto de esta gestdo ser uma forma eficaz de
todos os alunos se sentirem inseridos na turma, e sentirem que sdo capazes de aprender
e obter éxito nas suas aprendizagens, tornando-os mais confiantes e positivos

relativamente as suas capacidades:
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“Os alunos néo se sentirem inferiorizados [...] nGo sentirem que ndo sGo
capazes [...] se nds conseguirmos gerir o curriculo de forma a eles sentirem

éxito de certeza que os inéxitos serdo ultrapassados [...]” [E-C1].

Esta opinido é partilhada pelo Diretor quando enfatiza que o aluno tem que sentir

gue o curriculo responde, de forma positiva, as suas necessidades e motivacoes:

“[...] o aluno tem que perceber o conteudo que lhe estd a ser dado ele tem

que perceber aquilo que quer dizer ele tem que perceber tem que ir ao

encontro das suas necessidades e motivagbes ora bem o curriculo estd

associado a tudo aquilo que se aprende as aprendizagens formais e ndo
formais que se aprendem na escola — os pontos todos vém delineados pelo

ME [...] mas eu defendo que deve haver cada vez maior autonomia e que

essa autonomia tem que ser gradual e em vdrias dreas [...]” [E-D].

Subentende-se, ainda, deste discurso, tal como ja verificado anteriormente através
dos discursos de outros participantes [E-ACEE; E-SD], a importancia relativamente a
autonomia que deve ser adquirida por parte dos professores, como forma de gerirem os
curriculos conforme o publico que tém nas suas turmas.

Este aspeto trard inUmeras vantagens a pratica de ensino-aprendizagem, pois estes
conseguem “[...] dar respostas as necessidades” [E-ACEE] para além de conseguirem gerir
o tempo atribuido a cada atividade “/...] temos o tempo que precisamos para explorar os
determinados conteudos e permite-nos abordar outros que muitas vezes nGo estavamos a
perspetivar e com o desenrolar das atividades achdmos que para aquela crianga é muito
mais benéfico” [E-ACEE].

Depreendemos, neste seguimento, que a Gestdao Curricular Flexivel oferece uma
dindmica mais aberta e flexivel para abordar os contelddos programaticos, cabendo ao
professor uma maior flexibilizacdo e adaptacdo dos conteldos e tempos atribuidos a cada
aluno, individualmente, e essa autonomia no que concerne aos tempos letivos, permite-

Ihes ainda abordar outros aspetos, ndao comportados no programa, que consideram

importantes no seguimento daquilo que estdo a lecionar.

iii. Contributos da Gestao Curricular Flexivel para a constru¢dao de uma El

Associada as vantagens enumeradas anteriormente, achamos também importante

guestionar os participantes se os mesmos consideravam que a Gestao Curricular Flexivel
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se configurava como um contributo para a Educagao Inclusiva. Todos sao unanimes,
concordando que a Gestdo Curricular Flexivel € uma mais-valia para a implementacdo da
El, pois € uma forma de os alunos sentirem que sdo capazes e conseguirem ultrapassar
sentimentos de inferioridade e baixa autoestima, fomentando a motivacdo para
aprender, tal como se pode verificar nos excertos seguintes:

“Os alunos ndo se sentirem inferiorizados... ndo inferiorizados é ndo
sentirem que ndo sdo capazes se eles forem se nds conseguirmos gerir o
curriculo de forma a eles sentirem éxito de certeza que os inéxitos serdo
ultrapassados...” [E-C1].

“Se nos... flexibilizarmos para que os alunos se sintam motivados de certeza

absoluta que estamos a inclui-los... no processo nessa medida contribui

para a El...” [E-C1].

Sublinha-se, também, a opinido do Adjunto do Diretor que pde em evidéncia o facto
da Gestdo Curricular Flexivel vir obrigar os profissionais de ensino a repensar as suas
praticas e formas de atuagao em contexto de sala de aula, como forma de visar a

Educacdo Inclusiva:

“[...] porque nos vem permitir repensar a nossa atua¢do vai-nos fazer

refletir sobre a prdtica que nds estamos a ter... nés vamos atuando vamos

avaliando vamos programando vamos reestruturando tudo...” [E-ACEE].

O discurso do Diretor pée em destaque a mobilidade a que os docentes estdo
sujeitos na atualidade, deparando-se com realidades diferentes todos os anos. No
entanto, essas realidades diferem dentro da propria escola, e ndo apenas de regido para
regido, e é neste sentido, que podemos subentender do discurso deste participante, que
os docentes devem estar munidos de estratégias que visem as diferencas em contexto de
sala de aula, como forma de tornar a sua aprendizagem mais inclusiva:

“[...] é ndo haver uma receita os alunos desde Chaves a Vila Real de Santo
Antonio recebem todos o mesmo curriculo e o professor tanto dd aulas num
lado como noutro e isso ndo pode ser... para ja hd diferencas regionais hd
coisas muito especificas entdo o professor também tem que se moldar que
se adaptar ao local onde estd ndo sé a escola mas também ao local e
mesmo duas escolas uma ao lado da outra podem ser realidades
diferentes” [E-D].
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O Subdiretor declara, indo ao encontro daquilo que é dito pelo Coordenador do
Departamento do 12 CEB, que a Gestdo Curricular Flexivel € um contributo para a
Educacgdo Inclusiva pois ao adequar o curriculo “[...] as carateristicas de cada crianga//
daquela turma/ e ano de escolaridade...” [E-C1], conseguiremos dar resposta as quest&es
das singularidades, contribuindo para o fomento da motivacdo do processo de
ensino/aprendizagem, incrementando a qualidade educativa.

Podemos depreender, destes excertos, que as mudancas fomentadas pela Gestdo
Curricular Flexivel serdo evidentes ao nivel das atuacoes dos profissionais, aumentando a
pratica reflexiva diaria no que concerne as estratégias utilizadas em contexto de sala de
aula, fazendo com que os docentes se autoavaliem, readaptem e ajustem essas mesmas
estratégias como forma de fomentarem o interesse dos alunos na aprendizagem, e

consequentemente melhorarem a qualidade e resultados da educagao.

b) Linhas orientadoras do processo de Gestdo Curricular Flexivel

i. Existéncia ou nao de linhas orientadoras no Agrupamento

Quando questionados sobre a existéncia de linhas orientadoras dos processos de
Gestdo Curricular Flexivel no Agrupamento, constatdmos que os participantes parecem
reconhecer a existéncia das mesmas [E-SD; E-C1; E-D], e estas parecem ser tacitamente
assumidas. Com efeito, e a partir de uma analise mais aprofundada dos excertos que
seguidamente apresentamos, verificamos que as respostas nao sdo claramente explicitas
quando procedem a identificagao de algumas delas:

“E assim tanto quanto me apercebo a...elas podem ndo estar expressas ali
expressas preto no branco mas quando se pretende que o ensino seja
diversificado que nas metas do ..projeto nos temos que por isto nos
estamos a flexibilizar quando temos uma meta que nas metas se pretende
um ensino de qualidade através da diversificagdo através da diferenciagdo
através ...eu penso que isso sdo linhas orientadoras embora ndo se tenham
linhas orientadoras mas estdo eu penso que podem ser consideradas linhas
orientadoras para a inclusGo porque estd a chamar a aten¢lo para
determinados procedimentos pedagdgicos para ter em conta todos os
alunos” [E-C1].

Subentende-se, portanto, alguma inseguranca quanto a esta questao, e ndo serd de

estranhar esta postura se tivermos em conta que no Agrupamento ainda se estdo a dar os
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primeiros passos, conforme refere o Diretor, no sentido de se definirem, de forma clara
para todos, essas mesmas linhas:

“Nés e mais uma vez de acordo com o P. Fénix este ano partimos com o
documento do professor Matias Alves para o debate do que é o modelo
diddtico eu acho que ndo foi por estar a discutir isto em conselho
pedagdgico e por eu pessoalmente estar convencido de que o modelo é
este que todos os professores estdo nesta Idgica interiorizaram-na e entéo
agora o que nds no fundo aqui estamos a fazer estamos a dar um primeiro
passo a levantar queremos debater se sabemos qual é o caminho e estas
sdo as nossas linhas orientadoras” [E-D].
Outra das linhas identificadas e assumidas como orientadoras dos processos de
Gestdo Curricular Flexivel é evidenciada pelo Adjunto do Diretor quando se refere a
liberdade atribuida aos professores para procederem a determinadas adaptacdes e

ajustes em contexto de sala de aula:
“E dada alguma liberdade aos docentes de fazerem essa gestdo existindo
algumas linhas orientadoras que estdo no Projeto Curricular da Unidade de
Gestdo e que depois sdo estabelecidas por grupos e por departamentos e
gue consistem em ndo sei bem” [E-CEE].

E visivel, através do discurso dos inquiridos, que embora o Agrupamento n3o possua,
neste momento, linhas orientadoras claramente definidas no que aos processos de
Gestdo Curricular Flexivel diz respeito, verificamos, contudo, que os mesmos se mostram
informados e sensibilizados acerca das vantagens que esta gestdo poderd trazer ao
processo de ensino-aprendizagem. Mencionam os projetos que estao a ser desenvolvidos
neste sentido, dando especial destaque ao Projeto Fénix, que consideram ser um dos
primeiros passos nesta area, para além de considerarem a questdao da autonomia dos
docentes perante a gestdo curricular, uma das premissas a ter em conta. Ndo deixam de
mencionar que as reduzidas linhas existentes se encontram expressas no Projeto
Curricular da Unidade de Gestao, tal como confrontamos com o respetivo documento: “O
projeto deve ser flexivel e integrador permitindo a adequagdo a diversidade e a melhoria

da qualidade das aprendizagens” (PCUG,2009/2013: 12)

192



Apresentagédo, Anélise e Discussdo dos Resultados

ii. Responsaveis pela defini¢ao das linhas orientadoras

Com vista a apurarmos de quem seriam, na perspetiva dos entrevistados, os
responsaveis pela elaboracdo das linhas orientadoras dos processos de Gestao Curricular
Flexivel, colocdmos aos participantes esta mesma questao: Quem sGo os responsdveis por
definir essas linhas orientadoras?. A partir da analise dos dados podemos subentender
uma indefinicdo e até uma certa falta de informacdo relativamente a identificacdo dos
responsaveis pela definicdo destas linhas orientadoras, pois os entrevistados apresentam
perspetivas pouco concordantes. Se por um lado, [E-CEE; E-ACEE; E-SD] afirmam que no
Agrupamento quem constrdi as linhas existentes sdao os docentes, mais concretamente
um grupo nomeado para esse efeito pelo 6rgao de gestao da escola, por outro lado, o
Diretor defende que é este 6rgdo de gestdo que possui a ultima palavra, sendo ele a
figura que tem a responsabilidade para dar respostas. Outra perspetiva é evidenciada
pelo Coordenador de Educacdo Especial assumindo que “[...] as orienta¢ées centrais vém
do Ministério da Educagdo e séGo geridas em cada escola de acordo com os seus contextos
as suas realidades [...] estabelecidas por grupos e por... departamentos” [E-CEE]. Ja o
Coordenador do Departamento do 12 CEB enfatiza que os responsaveis pela definigdao
dessas linhas deverdo ser os elementos do Conselho Pedagdgico em conjunto com outros
docentes, acrescentando, no entanto, que “deve partir dos conselhos de nucleo sendo
estes... a definir estas linhas orientadoras de acordo com o projeto educativo definidas no
projeto educativo e por isso o projeto educativo que é feito por um grupo e que depois
desce as bases para discussdo...” [E-C1].

Verificamos que, relativamente ao eixo em anadlise, os participantes ndo estdo
plenamente de acordo, pois tal como podemos comprovar com o0s excertos acima
transcritos, a indefinicdo e falta de consenso é visivel. No entanto, podemos concluir que,
em pelo menos um aspeto, todos s3o unanimes, nomeadamente a importante

colaboracdo e prestacdo que os docentes devem fornecer neste sentido.

iii. Documentos onde se encontram registadas as linhas orientadoras

Relativamente aos documentos onde devem constar as linhas orientadoras inerentes

a Gestdo Curricular Flexivel, apesar da incerteza transmitida pelos participantes, todos
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sdo unanimes apontando o Projeto Curricular da Unidade de Gestdo e o Projeto Educativo
como sendo os documentos de referéncia. Com efeito, para além da unanimidade
relativamente a estes documentos, os participantes referem ainda outros, como é o
exemplo do Regulamento Interno do Agrupamento e do Plano Anual de Atividades [E-
ACEE].

O Coordenador da Educacdo Especial vai mais longe, afirmando que essas
orientacdes devem constar em todos os documentos do agrupamento que se relacionem

com o seu funcionamento e com a pratica pedagodgica.

iv. Forma como as linhas orientadoras sao dadas a conhecer aos professores

No que concerne a questdo Como as linhas orientadoras sGo transmitidas aos
docentes do Agrupamento?, constatamos, mais uma vez, que o0s participantes
apresentam perspetivas diferentes, ndo apresentando unanimidade nas respostas
fornecidas. O Coordenador do Departamento do 12 CEB, defende que deve ser através
dos Conselhos de Nucleo, do Projeto Educativo e do Projeto Curricular:

“[...] através dos conselhos de nucleo [...] e o projeto educativo e projeto

curricular é posto na pdgina do Agrupamento para todos os professores

terem acesso [...]” [E-C1].

O Subdiretor defende que deve ser “[...] através dos documentos pedagdgicos que
sdo documentos aprovados em conselho pedagdgico/...]” [E-SD].

Outra perspetiva surge-nos do Coordenador de Educagao Especial que perspetiva
qgue as linhas orientadoras devem ser transmitidas aos docentes através do Conselho
Pedagdgico para posteriormente descer aos departamentos através do Conselho de
Docentes.

E visivel, uma vez mais, a discordancia entre os inquiridos, na medida em que para
uns os docentes devem ser informados, acerca das linhas orientadoras, através da
marcacao de reunides de Conselho de Nucleo, em que todos deverdo estar presentes;
para outros essas linhas deverao, depois de definidas, ser colocadas online na plataforma
do Agrupamento, permitindo o acesso e consulta a todos os docentes, das mesmas, via

internet. O Subdiretor defende, ainda, que os docentes se deverao informar das mesmas
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consultando os documentos pedagdgicos, pois serd, segundo ele, este o lugar onde as
mesmas devem constar.

Subentende-se, novamente, a insegurancga nas respostas relativamente a este eixo
tematico verificando-se a falta de consenso no que concerne a definicdo concreta da

forma como as linhas orientadoras devem chegar aos docentes.

c) Projetos elaborados para responder a diversidade de todos os alunos

No que diz respeito a este eixo tematico, colocdmos a seguinte questdo aos
participantes: “O Agrupamento tem outros projetos elaborados com a finalidade de
responder adequadamente a diversidade de todos os seus alunos? Quais? Em que
consistem?”, com o objetivo de apurarmos quais as suas perspetivas relativamente a
outros projetos que consideram ser mais-valias, desenvolvidos pelo Agrupamento, e com
vista a responder adequadamente a todos os alunos.

Nesta senda, observamos que todos os entrevistados [E-SD; E-CEE; E-D; E-ACEE]
referem, uma vez mais, o Projeto Fénix como um dos projetos mais visiveis neste sentido,
tal como podemos observar nos excertos abaixo:

“NGs este ano temos tido [...] Fénix [...] é uma maneira de dar oportunidade
a todas as criangas de atingirem objetivos tanto a nivel daqueles que tém
mais dificuldades como... aqueles que ndo tém nenhumas... nds ndo temos
0 projeto Fénix so.. para aquelas... criangas que tém dificuldades é
também... para aquelas que estdo acima da média normal” [E-SD].

“Tem alguns projetos.. em parceria com outras escolas do pais
nomeadamente o Projeto Fénix” [E-CEE].

“[...] temos outros projetos desde logo o Projeto Fénix” [E-D].

“[...] temos um projeto em mdos e que eu considero que é uma grande
mais-valia para todas as pessoas que estdo envolvidas que é o Projeto Fénix
[...] este projeto tem uma filosofia propria em que os alunos ndo sGo
excluidos daquela turma mas tém determinados periodos em que estGo
retirados para os ninhos onde véo aprofundar os temas de uma maneira
muito mais especifica muito mais proxima é um grupo muito mais reduzido
que estd ali a trabalhar com um ritmo diferente onde é respeitado tem no
meu ver a vantagem que as criangas em qualquer altura regressam a
turma” [E-ACEE].
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Subentendemos destes discursos que os participantes consideram o Projeto Fénix
como uma mais-valia para conseguirem ajudar todos os alunos, nomeadamente aqueles
que tém mais dificuldades a acompanhar os ritmos e exigéncias das turmas regulares.
Segundo os entrevistados, este projeto respeita o individuo em todas as suas
singularidades e particularidades, nao colocando de parte quaisquer situagdes, na medida
em que, e tal como afirma o Subdiretor, este projeto ndo é sé e apenas para os
aprendentes que tém mais dificuldades, mas também para os alunos que se encontram
acima da média.

Para além deste projeto, os participantes referem ainda outros que consideram
também de grande importancia, para que o Agrupamento siga o caminho de uma
Educacdo Inclusiva. Apontam os CEFs, ja referidos anteriormente, os projetos para a
saude, assim como a Sala dos Afetos. O Coordenador de Educagdo Especial aborda as
condigdes que o Agrupamento possui para responder aos alunos com NEE, e considera
este aspeto de extrema significancia:

“[...] tem também os CEFs tem também condicées em termos de alunos

com NEE com base no decreto lei 3 de 2008... que é um decreto lei que...

apesar de estar direcionado para todos os alunos tem um cariz mais

direcionado para os alunos com incapacidade quer seja cegueira... quer seja

surdez... quer seja multideficiéncia... os alunos sé@o elegiveis ou nGo com

NEE, com base nas orientagdes dadas no decreto 3” [E-CEE].

O Coordenador de Departamento do 12 CEB remete-nos para projetos mais
relacionados com o ambito comportamental e da salude, fazendo questdo de frisar que
estes sdo projetos mais gerais, que ndo se direcionam apenas para os alunos com mais

dificuldades, mas sim para todos os alunos que compdem o Agrupamento:

“Tem outros projetos... que embora sejam de Gmbito mais geral que néo

sdo especificos para as dificuldades de aprendizagem... tem projetos para a

saude... tem projetos em termos de comportamento [...] da saude é do
sapinho que faz educac¢do virada para a educagcdo sexual para a
alimentagdo [...] e o projeto bulling” [E-C1].

Ainda neste sentido, o Diretor alude a Sala dos Afetos, considerando-o um projeto

que estd direcionado especificamente para alunos com dificuldades/deficiéncias

profundas:
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“[...] tem ndo s6 para as NEE mas também tem [...] para os nossos alunos

das turmas regulares... ha uma situagdo muito especifica que é a sala dos

afetos e depois para os outros temos os professores de EE que fazem esse

acompanhamento dos alunos em sala de aula... a sala dos afetos é uma

unidade de multideficiéncia e portanto neste momento tem trés meninos

mas para o ano terd cinco [...] pretende-se que esses meninos pelos menos

um dia por semana estejam na turma do regular os que ainda ndéo

estiveram é porque se trata de alunos com deficiéncias profundas... esta

sala aparece para responder a estes alunos” [E-D].

Embora as opinides dos participantes nos remetam para varios projetos que no
Agrupamento se encontram em fase de implementacdo e/ou a desenvolver para poder
apoiar os alunos e responder de uma forma mais adequada a cada um deles, podemos
destacar o Projeto Fénix, o qual os préprios participantes enfatizam, na medida em que
consideram ser aquele que tem mais “pernas para andar”, visto ser um projeto que esta a
ser desenvolvido em parceria com outras escolas. No geral, depreendemos que os

entrevistados se mostram sensibilizados e empenhados nestes projetos, considerando

que o Agrupamento caminha no sentido de uma Escola Para Todos.

5.1.3. Supervis@o dos Processos de Gestdo Curricular Flexivel

A analise e interpretacdo dos dados relativos a terceira macro-categoria - Supervisdo
dos Processos de Gestdao Curricular Flexivel - encontra-se organizada em quatro
categorias:

a) A primeira circunscreve-se as perce¢bes dos entrevistados relativamente a
importancia que atribuem a Supervisdao dos processos de Gestao Curricular
Flexivel.

b) A segunda categoria envolve as perce¢des dos mesmos no que se refere ao perfil
de competéncias que, na sua perspetiva, caraterizam o supervisor e, também,
sobre quem no Agrupamento deve assumir as fungdes supervisivas.

c) A terceira prende-se com as percecbes dos participantes em relacdo aos
referenciais adotados no Agrupamento ao nivel da Supervisdao dos processos de

Gestdo Curricular Flexivel.
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d) Finalmente, a quarta e ultima categoria, diz respeito as perce¢bes dos
entrevistados no que se refere a relacdo existente entre a dimensdo da
Supervisdao, da Gestdao Curricular Flexivel e da Educagao Inclusiva. Esta secgao
engloba trés eixos tematicos:

i Relagao existente entre a Supervisao, a Gestao Curricular Flexivel e a
Educacdo Inclusiva.

ii. Relagao da Supervisao com outras estruturas de gestdao intermédia.

iii. Mudangas ocorridas no Agrupamento relativamente a operacionalizagdo
da Supervisdo, dos processos de Gestdo Curricular Flexivel e a Educacdo

Inclusiva.

a) Percegbes sobre a importancia atribuida a Supervisdo dos processos de Gestdo
Curricular Flexivel

Assumindo os entrevistados cargos de direcdo ou de coordenagdao no Agrupamento,
consideramos importante compreender qual a importancia que os mesmos atribuiam a
Supervisdao dos processos de Gestdao Curricular Flexivel. Todos foram unanimes
relativamente a sua importancia e necessidade. Quando questionados sobre os principais
motivos que os levavam a conferir essa importancia a Supervisdo dos processos de
Gestdo Curricular Flexivel verificamos que os mesmos apontam, essencialmente, dois
motivos.

Assim, um dos motivos apontados pelos participantes refere-se a necessidade de se
acompanhar e apoiar os professores na gestdo e na operacionalizacdo do curriculo,
conforme podemos verificar nos excertos seguintes:

“E acompanhar o trabalho que é desenvolvido é estar, observar, ver,

sugerir, refletir em conjunto [...]” [E-ACEE].

“[...] valorizar e ajudar os colegas no terreno [...] melhorar o que as vezes
estd menos bem” [E-SD].

“A supervis@o eu vejo-a de uma maneira em que hd uma viséo alargada em
que o professor estd na sua sala e tem um supervisor que pode vir ver o que
se estd a fazer [...] observa a aula [...] mas depois hd um trabalho conjunto
para ser uma boa supervisdo penso que deve ser feito um trabalho prévio e
um trabalho depois da observagdo ou seja uma reflexdo apds a agdo [...] é
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uma forma de trabalho em que em vez de estar um professor a trabalhar

estdo dois indiretamente em colaboragdo so se entende a supervisdo neste

sentido.” [E-CEE].

Constatamos que a observagdo das praticas dos professores em sala de aula e a
reflexdo conjunta sobre as mesmas com vista a sua melhoria parecem assumir particular
relevancia para estes entrevistados, parecendo a colaboragdo constituir-se como um
elemento chave neste processo supervisivo. Subentende-se, assim, uma relagdo
supervisiva de proximidade e de corresponsabilidade. Contudo, é de salientar que na
perspetiva do subdiretor as praticas supervisivas apontadas anteriormente sé serdo
eficazes para “quem conseguir ndo fazer da supervisGo uma fiscalizacGo, como muita
gente julga, ou como uma inspe¢do” [E-SD].

O segundo motivo apontado p