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Resumo

Este trabalho de investigacdao surge num momento em que questdes como saberes
basicos, a inclusdo educativa e a diferenciacao curricular tém tido visibilidade crescente,
nomeadamente, no ensino basico. E imprescindivel atender a diversidade, uma realidade cada
vez mais comum no interior das salas de aulas, considerando-a ndo como um obstaculo mas
como uma fonte enriquecedora do processo educativo, bem como a inclusdo, matéria de
particular relevancia no nosso sistema educativo, uma vez que a partir delas se pode idealizar a
educacao como uma via propicia para concretizar principios de equidade.

Neste sentido, importa perceber se os professores estdo a conseguir uma efectiva
flexibilizacdo e diferenciacdo curriculares nas escolas ou se, pelo contrario, continuam
entrincheirados entre rotinas securizantes, adiando a possibilidade de edificar uma verdadeira
escola inclusiva. Partindo desta problematica, este projecto de investigacdo norteou-se pelos
seguintes objectivos gerais: conhecer as percepcdes dos professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico relativamente a inclusdo, praticas inclusivas e escola inclusiva; compreender o impacto
das politicas educativas e curriculares em termos de praticas inclusivas; identificar de que
formas os professores (re)contextualizam o curriculo prescrito a nivel oficial; verificar de que
modo os professores fazem a gestdo da diversidade no interior da sala de aulas; verificar se
recorrem, ou nado, a estratégias e métodos de diferenciacéo curricular; avaliar a importancia que
0s professores atribuem a formacao continua como motor de mudanca e melhoria das praticas
curriculares. Para o efeito, recorremos a uma metodologia de investigacdo de tipo misto, que
incluiu a aplicacdo de um questionario aos docentes do 1.° Ciclo que frequentavam accdes de
formacao continua na Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de
Leiria, e, posteriormente, a realizacao de entrevistas, a analise documental e a observacao de
aulas em duas situacdes especificas, configurando dois estudos de caso. Como principais
conclusdes podemos destacar que os dados confirmam e reforcam: (i) a ideia de que as
questdes curriculares sdo multiplas, complexas e colocam-se a diferentes niveis, ou seja, desde
0 contexto em que o curriculo ¢ prescrito até ao contexto em que ele é efectivamente
concretizado; (ii) a recontextualizacdo do curriculo constitui um importante desafio tanto ao nivel
das estruturas como dos instrumentos de gestdo curricular das escolas; (i) em tempos de
heterogeneidade, diferenca e diversidade, a formacao continua tem estado pouco atenta a estes

aspectos; e (iv) que os professores estdo, ainda que timidamente, a dar passos no sentido de
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construirem uma escola mais inclusiva, com recurso a pedagogias divergentes, procurando fazer

da escola portuguesa um espaco de inclusao educativa, aberto a diferenciacao curricular.
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Abstract

The scope of this research is connected to basic knowledge, educational inclusion and the
curriculum differentiation which have gained visibility especially in the Portuguese educational
basic level. It is absolutely necessary to take into account the diversity, not as an obstacle but as
a rich resource towards the educational process. The inclusion shall be seen as a relevant issue
for the Portuguese educational system to prove that education is the right way to achieve equity

principles.

It is relevant to understand if teachers are able to make a real flexibility and a correct
curriculum differentiation in their schools or on the opposite are still attached to traditional

routines, postponing the possibility to build a real inclusive school.

This research had the following general aims: To identify the teachers’ perceptions from
the 1st cycle from the basic level's concerning inclusion, inclusive best practices and inclusive
school; to understand the educational and curriculum policies’ impact considering the inclusive
best practices; to identify the way teachers adapt the defined official curriculum; to verify how
teachers manage with the diversity within the classroom; to verify if they are supported or not on
strategies and curriculum differentiation methodologies; to evaluate the importance teachers give

to lifelong learning in order to be able to change and improve practices.

In this research we adopted a mixing methodology which includes first the questionnaires
for the teachers of the 1< cycle who were attending a continuous training action in the Higher
School for Education of the Polytechnic Institute of Leiria, second interviews, and then

documentary analysis and finally the observation of two studies cases.

The main conclusions allow to confirm and reinforce the obtained data that: (i) the idea
that curriculum questions are multiple and very complex and are put up at different level, since
the moment the curriculum is established till the moment it is performed. (i) the reestablishment
of the curriculum is an important challenge both at structural level and curriculum schools
management tools: (iii) concerning heterogeneous, differences and diversity, continuous training
actions for teachers has been concentrated into others aspects and finally (iv) the teachers
though tentatively are giving the first steps to reach the inclusive education, supporting on
divergent pedagogical methodologies, aiming at the construction of a Portuguese school, as an

educational inclusive school opened to curriculum differentiation.
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Introducao

”

“Se sou diferente de ti, longe de te prejudicar, aumento-te
Saint-Exupéry

A profundidade e o sentido humanista que irradiam deste pensamento converteram-no no
“hipocentro” do projecto de investigacao que agora se conclui. Estando, desde ha algum tempo,
ligados a formacao inicial, mais especificamente no acompanhamento das praticas pedagogicas,
somos quase diariamente confrontados com praticas que se revelam, na esteira do que postula
Bourdieu (1998), “indiferentes as diferencas”, motivo pelo qual a edificacdo de uma escola
inclusiva é para ndés um dos maiores imperativos a que a sociedade, e em particular os

professores, se véem “obrigados” no inicio deste Século.

Contrariamente a um passado ainda ndo muito distante, a Escola estd hoje aberta a
todos, mas confronta-se com multiplas diversidades, as quais representam um dos seus
principais desafios (Erickson ef al, 2008; Moreira, 2002; Rolddo, 2003a). sdo multiplos os
factores que contribuiram para tal, nomeadamente a universalizacdo da educacdo escolar e o
fendmeno migratorio. As escolas exige-se, hoje, que atendam todos e cada um que a elas
chegam de forma inclusiva. Trata-se de uma tarefa que exige escolas mais abertas e atentas aos
contextos em que estao inseridas e com as quais interagem, com consequéncias inevitaveis nos
“oficios” do aluno e do professor bem como no sentido do trabalho escolar (Enguita, 2007;

Hargreaves, 2003; Perrenoud, 1995; Tardif e Lassardi, 2008)

A vantagem essencial que hoje desempenha a educacao para todos é. a da inclusao
(Sacristan, 2000). Todavia, actualmente, continua-se a reclamar que a escola se deve tornar
mais inclusiva. Esta &€ uma questdo que continua na ordem do dia. Nos discursos a tonica €
posta na qualidade do ensino que é prestado a todos os cidaddos que frequentam a escola e a
qual tém direito. A ideia de que a escola, cada vez mais, € uma encruzilhada de culturas comeca
a ser equacionada. Mais do que falar de cultura de escola devemos antes falar de culturas na

escola.

|n

Porém, existem ainda professores que ndo deixam de sonhar com “a turma ideal”, onde,
hipoteticamente, todos os alunos aprenderiam da mesma maneira e todos evoluiriam ao mesmo

ritmo. Ha ja algumas décadas que, para responder a imperativos de igualdade de acesso, a

-16-



escola de massas pds fim a essa utopia pedagogica, tornando o ensino obrigatério para criancas
de ambos os sexos e de distintos estratos sociais e/ou culturais. S6 que, agora, a diversidade é
bem mais ampla e a heterogeneidade da populacdo escolar tende a ser percepcionada por esses
professores como um problema e nao como um factor valorizador e enriquecedor das

aprendizagens (Ainscow et al., 1997)

Nesta ordem de ideias, a heterogeneidade existente nas escolas exige dos professores,
mais do que no passado, respostas adequadas a complexidade do mundo actual e aos
problemas das escolas, onde a igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso sao
aspectos centrais. Uma situacdo cada vez mais desafiante, que obriga a maiores exigéncias na
preparacao dos alunos e a alteracdes significativas ao nivel dos contetidos, dos processos e dos

produtos, aspectos a que se referem autores como Tomlinson e Allan (2002) e Heacox (2006).

A escola tem sido (e continua a ser) considerada um elemento primordial na formacao de
cidadaos da sociedade contemporanea, na medida em que através dela se consagra o principio
de que todos tém direito a educacdo e a cultura. Porém, tal como salienta Sacristan (2000:56),
“a educacdo nao ¢ um meio omnipresente para a supressao das desigualdades (...).na melhor
das hipoteses, a escolarizacao obrigatoria € apenas um dos possiveis meios para percorrer o
caminho para a igualdade”. Dai a importancia que continua a ser consignada a educacao no
imaginario social. Todavia, como referia o entdo Presidente da Republica Jorge Sampaio, em
mensagem dirigida ao seminario O Direito a Educacao e a EFducacdo dos Direitos, “o direito a
educacdo nao pode ser apenas uma manifestacdo de boas intencdes ou um objectivo
programatico de realizacdo indefinidamente diferida no tempo”. A sua natureza de direito
fundamental remete-nos para tarefas e obrigacdes que resultam do acesso universal & educacao
ser hoje um direito e uma condicado sine qua non de desenvolvimento e de progresso das

sociedades actuais (CNE, 2004: 21).

A relevancia que se atribui a educacao das criancas tem vindo a ser objecto de pareticular
atencdo, nomeadamente apds a aprovacado pela Assembleia Geral das Nacdes Unidas, em 1989,
da Convencao sobre os Direitos da Crianca. Todavia, como refere Alarcao (2008), referindo-se a
Portugal, nao obstante o progresso verificado subsistem fortes desigualdades sociais, que sdo

reflexo, designadamente, de contextos educativos vulneraveis (CNE, 2008).
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O curriculo, no que respeita ao ensino basico obrigatorio, esta concebido para que o
desenvolvimento da educacao escolar constitua uma oportunidade para que os alunos realizem
experiéncias de aprendizagem: activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras e
que garantam efectivamente o direito ao sucesso escolar de cada aluno. Estes principios
requerem da parte do professor a consideracdo de um conjunto de valores e competéncias
profissionais que os ajudem a mobilizar estratégias e atitudes consequentes, das quais
queremos aqui destacar, entre muitas, as seguintes: o respeito pelas diferencas individuais e
pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno; a valorizacao das experiéncias escolares e nao-
escolares anteriores; a consideracao pelos interesses e necessidades individuais; o estimulo as
interaccdes e as trocas de experiéncias e saberes; o permitir aos alunos a escolha de
actividades; a promocao da iniciativa individual e de participacdo nas responsabilidades da
escola; a valorizacao das aquisicoes e das producdes dos alunos; enfim, a criacdo de um clima
favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento moral. No fundo, que o professor concretize uma
efectiva diversificacao curricular, no sentido que lhe é dado por Pacheco (2000), ou seja, que
proceda a alteracdo e adaptacdo “de objectivos, conteldos programaticos, actividades e
avaliacdo em funcéo das necessidades educativas dos alunos”, tendo sempre como “referente o

curriculo [comum] definido a nivel politico/administrativo” (Pacheco, 2000:13).

Todos os alunos tém direito a ter éxito nas suas aprendizagens. Assim, é urgente que a
escola procure respostas as persistentes questées que a diversidade discente lhe coloca. Trata-
se, no fundo, de conseguir que a escola se torne inclusiva, fazendo da diversidade e da diferenca

0S Seus eixos estruturantes.

A discussdo sobre uma sociedade e uma educacao inclusiva assume, segundo Rodrigues
(2003), uma centralidade muito significativa, sobretudo por ter sido assimilada pela linguagem
da legislacdo e do discurso politico. Assumir a educacao inclusiva & participarmos, enquanto
educadores e profissionais, numa matriz que hoje é transversal a todo o pensamento cientifico, a
toda a cultura humanista, a toda a organizacao socio-politica comprometida com a ideia de

progresso assente nos valores inscritos na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.
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Problematica da Investigacao

Qualquer investigacdo tem como ponto de partida uma questdo inicial, que se vai
complexificando e desvelando em interaccoes constantes com os novos dados, em busca de

uma interpretacéo valida, coerente e solucionadora.

Assim, tal como se verifica noutros quadrantes sociais, a problematica da inclusdo coloca-
se com especial preponderancia no sistema educativo portugués, principalmente ao nivel do
ensino basico, onde os professores sdo confrontados directamente com a necessidade de
promoverem o sucesso educativo dos alunos que o frequentam. Um sucesso que, pelo facto da
escola ter aberto as suas portas a todos os individuos, tera de ser construido a partir da
diversidade e heterogeneidade que hoje caracterizam a generalidade das salas de aulas. Esta
heterogeneidade ultrapassa as categorias especificas e mais visiveis da diversidade (deficiéncias,
etnias, nacionalidade, entre outras), compreendendo também questdes ligadas aos diversos
interesses, motivacdes, necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos. Tanto a nivel
nacional como internacional, perpassa a ideia de que é necessario atender a diferenca,
considerando-a como uma fonte enriquecedora do processo educativo. Esta ideia ndo pode ser
dissociada do conceito de inclusdo, nem de um conjunto de conceitos que lhe estao
intimamente associados, permitindo idealizar a educacdo como uma via propicia para

concretizar principios tao elementares como justica e equidade.

A escolha do tema que esta subjacente a este projecto de investigacdo surge, como
referimos atras, no seguimento de algumas interrogacdes que se nos tém vindo a colocar, quase
diariamente, na nossa pratica profissional. Uma preocupacao a que nao ¢ alheia a dissonancia
que existe entre o que se determina ao nivel dos normativos e dos programas de ensino e o que

se concretiza ao nivel das praticas educativas.

Neste sentido, decidimos orientar este percurso investigativo no sentido de averiguar de
que forma(s) é que os professores lidam com a diversidade nas escolas e no interior das salas
de aulas. Ou seja, procuramos problematizar se os professores estdo a conseguir uma efectiva
flexibilizacdo e diferenciacao curriculares nas escolas ou se, pelo contrario, continuam
entrincheirados entre rotinas securizantes, adiando a possibilidade de edificar uma verdadeira

escola inclusiva.
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Estas problematicas abrem espaco propicio para um conjunto de interrogacdes que se
impdem quando pretendemos analisar as praticas curriculares dos professores e verificar se

estdo em sintonia com os pressupostos de uma escola inclusiva:

Sera que as actuais politicas educativas e curriculares tém consubstanciado mudancas ao

nivel das praticas curriculares dos docentes?

Sera que, em termos de desenvolvimento curricular, os professores assumem uma
postura deliberativa, eximindo-se assim do papel meramente executor que durante muito tempo

lhes coube?

Como é que a escola, instituicdo curricular secularmente homogeneizadora, pode e/ou

consegue lidar eficazmente com a diversidade dos seus publicos?

A que estratégias e metodologias os professores recorrem para fazerem da escola e do

curriculo que desenvolvem espacos verdadeiramente inclusivos?

E importante que os professores tenham consciéncia da importancia das funcées que
desempenham e das responsabilidades que Ihes estao consignadas ao nivel do desenvolvimento
pessoal e social dos alunos com que trabalham. Nao é nossa pretensao esperar que este
trabalho encontre solucdes para debelar a maior parte das dificuldades com que os professores
se deparam e, por consequéncia, conduzir a uma transformacao profunda das escolas. Temos
nocao de que tal tarefa depende de politicas educativas e curriculares que criem condicdes para
que isso aconteca, mas tal sd sera possivel a partir do esforco e empenho colectivos de varios
sectores que, directa ou indirectamente, se interligam com a instituicao educativa, em particular
do trabalho dos professores e de projectos de investigacdo que possam contribuir para, em
conjunto, se encontrarem caminhos que conduzam a uma mudanca efectiva da escola. Contudo,
a assuncao de tal dificuldade nao impede de acreditarmos que a grande mudanca se faz de
pequenas transformacdes e do(s) contributo(s) que cada um de nds, individual ou

colectivamente, possamos emprestar a causa educativa.

De acordo com a problematica em estudo, os objectivos que nortearam 0 NoSso percurso

investigativo foram os seguintes:

1) Conhecer as percepcdes dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico relativamente a

inclusao, praticas inclusivas e escola inclusiva;
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2) Compreender o impacto das politicas educativas e curriculares em termos de praticas

inclusivas;

3) Identificar de que formas os professores (re)contextualizam o curriculo prescrito a nivel
oficial;

4) Verificar de que modo os professores fazem a gestao da diversidade no interior da sala

de aulas;

5) Verificar se recorrem, ou nao, a estratégias e métodos de diferenciacdo curricular; e,

finalmente,

6) Avaliar a importancia que os professores atribuem a formacao continua para a

mudanca e melhoria das praticas.

A partir destes objectivos identificdamos quatro dimensdes, a partir das quais construimos
os instrumentos da recolha de dados e a que recorremos para estruturar o percurso investigativo
e para apresentarmos os resultados obtidos bem como as apreciacbes sobre os mesmos, a

saber:
1.Percepcdes sobre inclusao e escola inclusiva;
2.(Re)contextualizacao do curriculo prescrito a nivel nacional;
3. Préticas curriculares quotidianas dos professores;

4. Formacao continua.

Plano de organizacéo do trabalho

0 trabalho que aqui apresentamos foi realizado entre 2006 e 2010 e encontra-se dividido
em duas partes principais. Uma primeira parte, que engloba o enquadramento tedrico e
conceptual da investigacao; uma segunda parte, que diz respeito ao contexto metodoldgico do

trabalho realizado, seguido da apresentacao da investigacao empirica propriamente dita.

A Parte | agrega trés capitulos. O primeiro capitulo, intitulado Do curriculo comum...ao
curriculo diferenciado, aborda os aspectos do curriculo enquanto substancia essencial do
processo educativo e procura desocultar sentidos das politicas educativas e curriculares que
subjazem ao processo do seu desenvolvimento. No segundo capitulo apresentamos algumas

linhas de forca que tém caracterizado os caminhos da inclusédo, nomeadamente no que se refere
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a principios e praticas fundamentais na construcado de escolas inclusivas. O terceiro capitulo é
centrado na formacao de professores e na profissionalidade docente, problematizando o

cxontributo que podem propiciar aos professores nesse empreendimento complexo e dificil.

A Parte |l retine dois capitulos. Um deles, o quarto capitulo, dedicado a metodologia da
investigacao adoptada, ao enquadramento metodologico do trabalho empirico realizado e onde
explicitamos as opcdes tomadas. O outro, o quinto capitulo, que intituldamos “percepcoes e
praticas dos professores sobre inclusdo educativa e diferenciacdo curricular”, abarca a
apresentacdo e a analise dos resultados. Este capitulo encontra-se organizado em trés seccoes.
A primeira incide sobre as percepcdes dos professores sobre inclusao educativa e diferenciacao
curricular; a segunda seccao é dedicada aos processos e praticas de inclusao educativa e
diferenciacao curricular desenvolvidos pelos professores em contexto escolar, isto €, em sala de
aula; a terceira seccdo procura ser o lugar de sistematizacdo e triangulacdo dos dados

proporcionados pelas seccdes anteriores.

Por fim, seguem-se as consideracdes finais do trabalho de investigacdo a que nos
dedicamos ao longo destes quatro anos, onde emerge, através dos dados recolhidos, que os
professores estdo, ainda que timidamente, a caminho de uma educacéao igualitaria com recurso
a pedagogias divergentes, o que de certa forma aponta para quebrar o caracter homogeneizador

e uniformizador que durante muito tempo caracterizou o nosso sistema educativo.
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Parte |
Capitulo |

Do Curriculo Comum...ao Curriculo diferenciado.
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1.Desventuras da escola publica

No Portugal contemporaneo foi longo e dificil o0 caminho para a democracia. Foi com 0 25
de Abril de 1974 que se deu o primeiro passo para a construcao do regime democratico e, por
consequéncia, para a democratizacao do ensino. Este momento é considerado um marco
importante na histéria portuguesa, uma vez que a partir dai se desencadearam profundas
alteracoes em termos sociais (liberdade de expressao, universalidade do direito de votar em
eleicdes livres, por exemplo), em termos econémicos, politicos e, consequentemente, em termos

educativos.

Das varias instituicdes que entretecem o tecido social, a escola foi considerada como um
elemento primordial na formacdo de cidaddos para o novo modelo de sociedade, que se
desejava plural e democratica. A democratizacdo da escola, inserida num conjunto de medidas
mais amplas que procuravam modificar a politica cultural de Portugal, visava sobretudo
beneficiar as camadas mais desfavorecidas da populacdo, recuperando assim uma densa
camada de capital humano que havia sido afastado, de uma maneira geral, do acesso a
educacao e cultura, pelo anterior regime. Além disso, preconizavam-se ainda duas alteracdes
fundamentais: por um lado, a descentralizacdo da administracdo do sistema de ensino, até ai
profundamente centralista; por outro, e decorrente desta, a intervencao de todos na definicdo e

operacionalizacao das politicas educativas.

E com base nestes propdsitos que a Constituicdo da Republica Portuguesa consagra a
instituicado da escola publica e o principio de todos os portugueses terem direito a educacéo e a

cultura. A edificacdo da escola publica teve por base os principios da universalidade do acesso,

' Na Constituicao de 1976, no artigo 74.°, dedicado ao ensino, referia-se:

1. O Estado reconhece e garante a todos os cidadaos o direito ao ensino e a igualdade de oportunidades na formacao escolar.

2. 0 Estado deve modificar o ensino de modo a superar a sua funcéo conservadora da divisao social do trabalho.

3. Na realizacao da politica de ensino incumbe ao Estado:

a) Assegurar o ensino basico universal, obrigatorio e gratuito;

b) Criar um sistema publico de educacao pré-escolar;

c) Garantir a educacao permanente e eliminar o analfabetismo;

d) Garantir a todos os cidadaos, segundo as suas capacidades, o acesso aos graus mais elevados do ensino, da investigacao cientifica e da
criacdo artistica;

e) Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de ensino;

f) Estabelecer a ligacao do ensino com as actividades produtivas e sociais;

g) Estimular a formacao de quadros cientificos e técnicos originarios das classes trabalhadoras.

Na versao actual da Constituicao, este articulado apresenta uma redaccao diferente da de 1976. Com efeito, no articulado actual, refere-se:
1. Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar.

2. Na realizacdo da politica de ensino incumbe ao Estado:
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da igualdade das oportunidades e da continuidade dos percursos escolares. Tinha como missao,
sobretudo, educar — emancipacao pelo saber -, integrar — através da partilha de uma cultura
comum -, e conferir competéncias - funcao social. Em muitos casos, estes principios nao
tiveram reciprocidade nas politicas, nas formas de organizacado, no curriculo e nos métodos

pedagdgicos em que assenta a escola de massas.

Além disso, o igual direito de todos a educacdo nao é sindnimo de uma educacdo igual
para todos, isto &, uma educacdo homogeneizadora que nao reconheca as diferencas que
existem entre os alunos. Como refere Gimeno Sacristan, o facto de um ser humano receber a
mesma educacdo que outro “nao significa iguala-los entre si. A educacdo ndo & um meio

omnipresente para a supressao das desigualdades” (Gimeno Sacristan, 2000: 56).

No entanto, embora a educacdo ndo deva ser padronizada, nem ter uma funcao
homogeneizadora, tal preceito ndo pode ofuscar, em nada o facto de a escolaridade universal,
gratuita e obrigatoria, ser assim reconhecida como elemento estruturante na democratizacao do
ensino, na ligacdo da escola a vida e na formacao dos cidadaos. Dai que uma das principais
virtudes da escola publica seja a garantia da escolarizacdo de todos os cidadaos, o que implica o
alargamento da base social de recrutamento dos alunos e a concretizacao do principio da
igualdade de oportunidades. “A escola que tinha sido criada apenas para elites foi, lentamente,
alargando a sua base de recrutamento a clientelas sociais diversas que a foram transformando
numa escola de massas e de contacto entre grupos de diferentes culturas” (Leite, 2003: 12). Na
verdade, a escola publica acolhe? [ou deveria acolher] todas as criancas com o intuito de garantir

os seus direitos humanos e sociais.

a) Assegurar o ensino basico universal, obrigatorio e gratuito;

b) Criar um sistema publico e desenvolver o sistema geral de educacéo pré-escolar;

c) Garantir a educacao permanente e eliminar o analfabetismo;

d) Garantir a todos os cidadaos, segundo as suas capacidades, o acesso aos graus mais elevados do ensino, da investigacao cientifica e da
criacdo artistica;

e) Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de ensino;

f) Inserir as escolas nas comunidades que servem e estabelecer a interligacdo do ensino e das actividades econdmicas, sociais e culturais;

g) Promover e apoiar o acesso dos cidadaos portadores de deficiéncia ao ensino e apoiar o ensino especial, quando necessario;

h) Proteger e valorizar a lingua gestual portuguesa, enquanto expressao cultural e instrumento de acesso a educacao e da igualdade de
oportunidades;

i) Assegurar aos filhos dos emigrantes o ensino da lingua portuguesa e o acesso a cultura portuguesa;

j) Assegurar aos filhos dos imigrantes apoio adequado para efectivacdo do direito ao ensino.

2 No sentido em que a escola deve promover 0s meios e/ou recursos necessarios para que todos os alunos sem excepcao sejam bem sucedidos

e se sintam parte dessa comunidade escolar. Por outras palavras ainda, que todos sem excepcao sejam verdadeiramente incluidos.
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Ainda a proposito da escola publica e da escolaridade obrigatoria, Gimeno Sacristan refere

que, na melhor das hipoteses,

“a escolarizacao obrigatéria ¢ apenas um dos possiveis meios para percorrer o caminho para a
igualdade. Mas se qualquer individuo ou grupo constituido por alguma condicao (género, classe social,
etnia, modo de vida, etc.) recebem uma educacéo diferente, em extensao e em qualidade, daquela que
0s outros recebem, ou se nao recebem nenhuma, entao, é certo que se acentua a desigualdade entre
uns e outros” (Gimeno Sacristan, 2000:56).

Varios autores — Teodoro (2003); Stoer e Aratjo (2000) - salientam o facto da “construcao
tardia e retorica da escola de massas em Portugal” (Teodoro, 2003: 129), tendo a sua
sistematizacao legal acontecido apenas com a publicacdo da Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro:
(Lei de Bases do Sistema Educativo), em 1986, ndo podendo tal facto dissociar-se do atraso no

processo de democratizacdo politica, o que aumentou as dificuldades de implementacao e

interiorizacao, pelas/nas escolas, dos direitos humanos e sociais ligados a escola de massas.

A escola publica, ao reger-se por principios de direito a educacéo e a cultura, de igualdade
de oportunidades de acesso e sucesso escolares, de liberdade de aprender e de ensinar, de
tolerancia para com as escolhas de cada individuo, previstos na Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986, os quais se mantém inalteraveis, mesmo apos a segunda alteracao

efectuada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto¢, € vista como um bem comum que todos

s Esta lei foi, entretanto, objecto de alteracao pela Lei 115/1997, de 19 de Setembro, e pela Lei 49/2005, de 30 de Agosto, tendo-se procedido
também, através, da Lei 49/2005, a republicacdo e renumeracdo do articulado, com as alteracoes e aditamentos produzidos. Assim, quando
nos referirmos a LBSE, utilizaremos a numeracao efectuada pela Lei 49/2005. Mais recentemente, houve outra alteracdo a Lei de Bases do
Sistema Educativo, através da Lei n.° 85/2009, de 27 de Agosto, que estabelece o regime da escolaridade obrigatoria para as criancas e jovens

que se encontram em idade escolar e consagra a universalidade da educacao pré -escolar para as criancas a partir dos 5 anos de idade.

“No artigo 2.° da Lei 46/86, de 14 de Outubro, sdo enunciados os seguintes principios gerais:

1 - Todos os portugueses tém direito a educacao e a cultura, nos termos da Constituicao da Republica.

2 - E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares.

3 - No acesso a educacao e na sua pratica é garantido a todos os portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de ensinar,
com tolerancia para com as escolhas possiveis, tendo em conta, designadamente, os seguintes principios:

a) O Estado nédo pode atribuir-se o direito de programar a educacao e a cultura segundo quaisquer directrizes filosoficas, estéticas, politicas,
ideoldgicas ou religiosas;

b) O ensino publico nao sera confessional;

¢) E garantido o direito de criacao de escolas particulares e cooperativas.

4 - O sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos, incentivando a formacao de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidarios e valorizando a dimensao

humana do trabalho.
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devemos preservar em prol de uma sociedade democratica. Assim se compreende, que a escola
publica seja vista como uma “instituicdo com um mandato e funcao social e politica que lhe séo

atribuidos pela Constituicdo da Republica” (Valente, 2001: 12).

A conquista da escola publica encontra-se actualmente esvaziada de quaisquer valores
emancipadores. A escola publica esta em crise, 0 que levou a que o0s pais e encarregados de
educacao tivessem diferentes reaccdes, que no limite, optaram por colocar as criancas em
espacos privados como se as estivessem a “proteger”. De acordo com Noévoa, as justificacdes
destas reaccdes baseiam-se em “argumentos sociais (auséncia de valores e violéncia crescente
nas escolas) " e em “argumentos académicos (escolas sem qualidade e docentes mediocres)”
(Névoa, 2008: 222). Neste sentido, Cosme e Trindade (2005) destacam que a escola publica
deve assumir as suas responsabilidades sociais desde que nao deixe de assumir,
primeiramente, as suas responsabilidades educativas. Ou seja, tudo o que se faz na escola para
que os alunos possam aprender, tendo em conta quem sao e as possibilidades pessoais, sociais
e culturais de que dispéem, constitui um modo daqueles que nelas trabalham, assumirem,
verdadeiramente, as suas responsabilidades sociais, 0 que implica que o papel das escolas e

dos professores adquira relevancia social através da sua relevancia educativa.

A escola publica falhou na sua promessa de corrigir as assimetrias e diferencas sociais
que atravessam o pais. Portugal continua a ter a taxa mais elevada de abandono escolar em
toda a Uniao Europeia “apesar de avancos sensiveis nos ultimos anos o sistema portugués esta
ainda longe do desempenho dos seus congéneres europeus (...). O valor da taxa de saida
precoce do sistema de educacdo-formacdo em Portugal em 2007 era ainda equivalente a mais

do dobro da média da Unido Europeia”(Capucha et. a/, 2009: 19).

As politicas educativas das ultimas décadas tém contribuido para a desfiguracdo da escola
publica. Reformas atras de reformas, producdo legislativa, tantas vezes contraditérias o que
revela uma certa fragilidade das politicas publicas para a educacdo, como se pode constatar pela
persisténcia do insucesso e abandono escolar, na medida em que, no conjunto dos paises da
OCDE, sistematicamente, “Portugal ocupa um dos ultimos lugares, qualquer que seja o

indicador considerado” (Teodoro, 2003:130).

5 - A educacao promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a
livre troca de opinides, formando cidadaos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se

empenharem na sua transformacao progressiva.
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As politicas recentes tém-se pautado pela ideologia “cega” da rentabilizacao e da gestao
por resultados. Neste sentido, a escola-empresa, vai triunfando contra a escola-democratica.
Crescem novas burocracias através de decreto, centraliza-se o poder em figuras unipessoais,

desenvolve-se a cultura da subordinacdo e do sactificio acritico.

A escola publica que aspiramos, € aquela que assume 0s alunos como primeiro
compromisso e procura transformar-se num lugar de democracia, dentro e fora da sala de aulas,
e de aprendizagem intensa, sustentadas no debate para reflectir e participar no mundo de hoje.
Uma escola publica que se afirme como um bem comum, um espaco cultural mais justo, mais

significativo e mais influente.

Ha que repensar a educacao como espaco publico. Para o efeito, é necessario reflectir de
forma critica e compreender as razdes que impediram a escola de cumprir algumas das suas

promessas histdricas.

2. Curriculo no ensino basico

2.1 Aspectos curriculares

Existe um significativo consenso entre varios autores — Dillon, 2009; Gimeno Sacristan,
1988; Moreira, 2009; Morgado, 2000; Pacheco, 2001; Roldao, 2000; Uhrmacher e Moroye,
2009 - relativamente a dificuldade em definir o conceito de curriculo, dada a multiplicidade de
significados com que é utilizado. Trata-se de um conceito polissémico, utilizado, por vezes, com
sentidos bastante diversificados, que revelam bem a amplitude e a ambiguidade que este

conceito comporta.

Uma abordagem pelo sentido etimoldgico do termo, levar-nos-ia a realcar dois sentidos
frequentemente referidos na literatura da especialidade, o do verbo (correr) e o do substantivo
(percurso, caminho, itinerario, ...) (Goodson, 2001; Kemmis 1993). Reportando-se a autores
como Cornbleth (1990, 1995); Goodson (1988, 1991); Hopmann (1991); Kliebard (1992) e
Reid (1990), Ferreira (2001), refere que as multiplas acepcdes que encontramos na literatura da
especialidade oscilam entre ideias como as de: “planificacdo mais ou menos estruturada de
programas/conteudos” e “experiéncias e/ou actividades escolares”; “produto” e “processo”;

N, ou

“plano” e “accao”; “escolar” e “nao escolar”.®

sEste autor refere ainda: “se atendermos a adjectivacao que acompanha o termo curriculo, a lista parece nao ter fim, embora o significado dos

termos seja por vezes o mesmo ou muito proximo. Encontramos adjectivos ou expressdes adjectivantes como: administrativo, aparente,
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Se nos cingirmos a tradicdo, com forte implantacao entre nés, verificamos que o curriculo
¢ frequentemente entendido como o plano de estudos ou sequéncia de conteudos a serem
ensinados e aprendidos, isto &, a serem desenvolvidos pelas escolas com os seus alunos

(Pacheco, 2005; Morgado, 2000).

De uma maneira geral, o quotidiano dos professores, gestores, pais e alunos, ao nivel
escolar, encontra-se repleto de varias pressoes, bem como de tensdes politicas e ideologicas em
continuo movimento. Neste sentido, podem considerar-se trés patamares de forcas sociais que
interagem entre si e que influenciam o curriculo. O primeiro patamar situa-se a um nivel nacional

e internacional “onde se misturam as grandes problematicas actuais, relativas a diversidade
cultural e a equidade, a revolucéo da microelectrénica e as mudancas no mundo de trabalho, a
interdependéncia global e a mudanca dos valores e da moralidade com as habituais discussées
relativas as grandes opcdes e ao planeamento”. O segundo patamar diz respeito as “questdes
relativas a propria comunidade como estrutura familiar, as classes sociais, a componente étnica,

|77

racial e religiosa dos alunos, os valores e a cultura da comunidade local”. Por fim, “temos a
cultura da escola, com as crencas e as rotinas que habitam, onde o curriculo esta em

desenvolvimento e construcdo” (Fontoura, 2005, citada por Fontoura, 2006: 39).

De uma maneira geral, as diversas definicdes de curriculo ddo um lugar de destaque ao
conhecimento na educacao do aluno e na sua escolarizacao, chegando mesmo a ser referido por
alguns autores (Pacheco 2002 citando MacDonald e Charlot), que o curriculo € um auténtico
espaco publico, onde multiplas perspectivas podem ser articuladas em relacao ao processo de
ensino-aprendizagem, fazendo a ligacdo do saber a sociedade, uma vez que, a historia dos

alunos (¢ unica) e é construida num mundo estruturado de relagbes sociais.

Pode-se entender o curriculo, segundo Gimeno Sacristan, como “um projecto selectivo de
cultura, social, cultural, politica e administrativamente condicionado, que regula a actividade
escolar e que se faz realidade dentro das condicées da escola tal como estda configurada”

(Gimeno Sacristan 1988: 40).

Por seu turno, quando se reporta ao conceito de curriculo, Pacheco alerta-nos para o facto

de existir uma certa vulgarizacao deste termo, no ambito educativo, sem que, porém, todos

aprendido, conseguido, disciplinar, em acto, em uso, ensinado, enunciado, experienciado, explicito, formal, globalizante, ideal, ideologico,
implementado, informal, institucional, manifestado, nuclear, observado, oculto, oficial, operacional, percepcionado, planeado, prescrito, real,

tradicional” (Ferreira, 2001: 71).
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quantos a ele se referem utilizem as mesmas interpretacdes. Assim, apresenta duas
interpretacdes, mais comummente utilizadas no meio educativo, do conceito de curriculo da
seguinte forma:

“[s]ituando-nos nessa divergéncia e no espectro da variabilidade conceptual do termo, duas
definicdes mais comuns se contrapdem: uma formal, como um plano previamente planificado a partir de
fins e finalidades; outra informal, como um processo decorrente da aplicacdo do referido plano”
(Pacheco, 2001: 16).

Todavia, este especialista, apesar de ndo negar a dificuldade que existe em encontrar um
conceito consensual de curriculo, refere que:

“(...) o curriculo, apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos, define-se como um
projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é interactivo, que implica unidade,
continuidade e interdependéncia entre o que se define ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel
do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma pratica
pedagdgica que resulta da interaccdo e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas,
economicas culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses concretos e
responsabilidades compartilhadas” (idem, 2001: 20).

Da analise efectuada a estas duas definicbes de curriculo parece-nos que a ultima
definicao/interpretacao do conceito se coaduna mais com as exigéncias do século XXI. A este
proposito, Veiga-Neto considera o curriculo “como a porcao da cultura — em termos de
conteudos e praticas (de ensino, avaliacao, etc.) — que, por ser considerada relevante num dado
momento historico, é trazida para a escola, ou seja, € escolarizada” (Veiga-Neto, 2006: 60). Por

outras palavras, ainda, podemos dizer que o curriculo varia de acordo com o tempo e as

necessidades da propria sociedade, que a instituicao escola pretende servir.

Ao nivel do plano tedrico, Roldao partilha a mesma opinido de Pacheco (2001), quando se
refere ao facto de existirem “centenas de definicdes de curriculo, nem sempre convergentes. (...)
0 conceito de curriculo muda ao longo do tempo, consoante os factores que nele intervém”
(Roldao, 2000: 11), chegando mesmo a interrogar-se sobre o que é entdo o curriculo face a todo

este conjunto de concepcdes e variacoes.

Ainda a proposito da clarificacdo do conceito de curriculo Roldao (2000), chama a nossa
atencao para a confusado que, muitas vezes, existe entre o conceito de programa e o conceito de
curriculo. Neste sentido, esclarece a diferenca existente entre estes dois conceitos, referindo que
na tradicao portuguesa, contrariamente a tradicao anglo-saxonica, as escolas ndo tém [ou nao

tém tido] um poder tdo acentuado na organizacao e na decisao sobre os programas, tendo noés

-30-



um curriculo bastante prescritivo a nivel nacional. Pacheco realca a tradicdo centralista que
caracteriza 0 nosso sistema educativo, desde meados do século XIX, referindo que “o sistema
educativo portugués tem conhecido um forte controlo do curriculo, comecando com os planos

curriculares e terminando na avaliacdo” (Pacheco, 2008: 15).

Assim, sera também de prever que os conceitos de programa e curriculo sejam muitas
vezes confundidos ao nivel educativo, na medida em que, “o programa é a concretizacado do
curriculo nacional, ou seja, o conjunto de aprendizagens e competéncias aprovado pelo ME
através de orientacles para as areas curriculares disciplinares e nao disciplinares” (Pacheco,

2008: 16).

“Os programas (...) sdo indispensaveis e tém de existir (...). Mas que relacdo tém com o curriculo?

(...) [na] experiéncia portuguesa, ha uma sobreposicdo — o entendimento mais corrente de curriculo no

sistema portugués tem sido traduzivel quase por um sinal de igual usando a forma matematica. Ora os

curriculos ndo sdo programas. (..) os programas sdo instrumentos do curriculo, entre outros

instrumentos, portanto, tém uma funcéo instrumental” (Roldao, 2000: 14).

Continuando a sua linha de pensamento, Roldao frisa que “[o] programa nao é mais do
qgue um conjunto de instrucdes, € uma previsao de organizacao possivel, neste caso de
contetudos ou de competéncias. O programa sé serve como meio para que as aprendizagens
ocorram, aquilo que define o curriculo sdo aprendizagens que se visam” (idem, ibidem). Esta
interpretacao de curriculo havia ja sido salientada por Johnson.

“Curriculo implica intencionalidade. (...) estipula-se aqui que o curriculo é uma série estruturada de
resultados pretendidos de aprendizagem. O curriculo prescreve (ou, pelo menos, antecipa) os resultados

do ensino. Nao prescreve os meios, ou seja, as actividades, os materiais ou até o contetdo do ensino

que deve ser usado para conseguir os resultados”(Johnson, 1991: 54-55).

Entende-se, ainda por curriculo um conjunto “de aprendizagens comuns a todos os
destinatarios da escola ou instituicao educadora em causa, a quem compete fazer adquirir, ou
‘passar’ esse conjunto de aprendizagens” (Roldao, 2003a: 21). Desta interpretacao de curriculo,
ressalta o caracter uniformizante e homogeneizador que tradicionalmente tem caracterizado o
curriculo e a escola, apesar, de como se disse anteriormente, o curriculo prescrever 0s
resultados e nao os meios. Todavia, é fundamental garantir, no ambito da escolaridade
obrigatoria, uma educacao igual tanto em extensdo como em qualidade, de forma a assegurar
igualdade entre uns e outros, como salienta Gimeno Sacristan (2000). Pois nao se trata de
iguala-los, mas de suprimir as desigualdades. De uma forma sintética, poder-se-a dizer que o

curriculo confina trés ideias chave: a) um propdsito educativo planificado no tempo e no espaco;
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b) um processo ensino-aprendizagem com referéncia a conteudos e aprendizagens; e, ¢) um
contexto especifico: a escola. O curriculo tem, portanto, duas funcdes distintas, porém
complementares. Por um lado, visa explicitar as finalidades da educacao, e, por outro, pretende

servir de guia para as praticas curriculares e educativas.

Porém, importa questionar se existe uma sO via para alcancar essas aprendizagens
basicas, e por iSso mesmo essenciais, ou se existem outras vias nao excludentes e nao
discriminatorias de as alcancar. Que implicacdes tem para a pratica educativa a interpretacao do

conceito de curriculo por parte dos professores?

A este proposito, Pacheco (2001), tendo por base o estudo de Kemmis (1993), identifica e
caracteriza trés teorias que tém por base, pelo menos trés acepc¢des de curriculo distintas, que

sa0: a teoria técnica, a teoria pratica e, por fim, a teoria critica.

Segundo este autor, a teoria técnica implica que o conceito de curriculo seja entendido:
“como um plano de accao pedagogica ou como um produto, que se destina a obtencdo de
resultados de aprendizagem organizados no ambito da escola”. Esta forma de entender o
curriculo pressupde que existam trés momentos devidamente delineados e sequenciados:

“elaboracao, implementacao e avaliacdo” (Pacheco, 2001: 63).

No que concerne a perspectiva da teoria pratica a concepcao de curriculo é considerada:
“como um projecto que é fruto de uma ‘racionalidade pratica’’, o que pressupde entdo a
rejeicdo da divisao entre os trés momentos supra citados e se advogue “(...) que tal processo é
um empreendimento compartilhado e que as decisdes dos professores nao sdo desejaveis mas

s unicamente inevitaveis” (idem, ibiderm).

Finalmente, a teoria critica pressupde um entendimento de curriculo onde “se reforca a
interdependéncia do processo de desenvolvimento do curriculo que deve ser compreendido
como uma problematica, reconhecendo-se, quer aos professores quer aos alunos, a liberdade
para negociar e determinar os contetdos curriculares (...) j& que as escolas estariam
organizadas para a aprendizagem reflexiva” (idem, ibidem). No fundo, e por outras palavras, é
aquilo que Gay entende por desenvolvimento curricular e que define, de forma sintética e
sistematica, como sendo “o processo, a estrutura sintactica, a dindmica interpessoal de tomadas

de decisao acerca do planeamento instrucional” (Gay, 1991: 66).

Uma interpretacdo de curriculo em que se valorize todo o processo continuo de deciséo,

implica, e de acordo com a opiniao de Pacheco, que este “[seja] uma construcdo que ocorre em
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diversos contextos a que correspondem diferentes fases e etapas de concretizacao e que se
situam entre as perspectivas macro e microcurricular” (Pacheco, 2001: 68). Este autor,
identifica trés contextos/niveis de decisdo curricular: a) “politico-administrativo — no ambito da
administracdo central; b) de gestdo — no ambito da escola e da administracao regional; c) de

realizacao - no ambito da sala de aula.”

|n

O curriculo “prescrito”, “oficial” surge de uma tomada de decisao politico-administrativa a
nivel central. Todavia, a prescricao nao deve ser entendida “num sentido de determinismo
absoluto, (...), mas num sentido de orientacdo e estimulacado {(...)" (Pacheco, 2001: 75), o que
nos leva a defender que é possivel e defensavel a concepcdo de um curriculo diferenciado,
menos uniformizante e mais heterogéneo sem que se coloque em causa a aquisicdo de

competéncias e aprendizagens essenciais a todos os cidadaos, tado imprescindiveis para uma

plena inclusao na sociedade.

De acordo com a caracterizacao feita por Pacheco, no segundo nivel de decisdo, num
contexto de gestdo do curriculo, pode-se verificar que sdo dadas competéncias curriculares as
escolas, quer ao nivel da “introducéo das componentes regionais e locais nos planos curriculares
quer na recontextualizacao das decistes tomadas ao nivel da administracao central e regional”.
Estas competéncias tornam-se visiveis através da “organizacdo de projectos, na territorializacao

dos programas, na formacao e gestao do pessoal docente” (idernr. 100).

No que concerne ao ultimo nivel de decisao, o contexto de realizacao, temos que neste se
diferenciam “as fases do curriculo planificado e do curriculo real, ou seja: o curriculo em accao,
operacionalizado através de um plano de ensino (...) que corresponde ao projecto didactico”

(iderr. 101).

Parece-nos que, num contexto de decisdo microcurricular como este, cabe ao professor, e
de acordo com a interpretacdo que faz do conceito de curriculo, proporcionar vias nao
excludentes, portanto nao discriminatodrias, de alcancar as aprendizagens essenciais €, por isso
mesmo, basicas. De acordo com a postura do professor perante o curriculo prescrito (professor
executor ou professor gestor do curriculo) teremos, provavelmente, praticas educativas

substancialmente diferentes.
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2.2. Mudancgas curriculares no Ensino Bdsico

0 actual ensino basico de 9 anos foi instituido, em 1986, pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, posteriormente alterada pela Lei n.° 117/97, de 19
de Setembro, e pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto)’, através da qual se procedeu ao
alargamento do ensino basico e da escolaridade obrigatoria de 6 para 9 anos. Todavia, a
construcdo do ensino basico, como referem, entre outros, Ferreira (1997, 2001), Ferreira e
Barata, 2008) Gaspar (2003), Loff (1996), Pires (1993), Santos (2001), nao tem sido facil e tem
estado intimamente associada a escolaridade obrigatoria, cujo desenvolvimento em Portugal foi
muito lento e tardio. As generosas intencdes da 1.7 Republica, como refere Novoa (1988),
ficaram muito aquém de se concretizarem e as politicas que se seguiram ao golpe de 1926
acabaram por impedir ou dificultar a construcdo da educacao escolar. Foi preciso esperar pela
segunda metade dos anos 50, para que a obrigatoriedade escolar passasse a ser de quatro anos
para os rapazes. Para as raparigas, a obrigatoriedade escolar continuava a ser diferente, isto &,
de trés anos e s6 em 1960 passou a ser também de quatro anos. E s6 em 1964 é que se
determinou o alargamento da escolaridade obrigatéria de quatro para seis anos, a qual foi sendo
parcialmente concretizada como refere Fernandes (1981) através de vias diferentes e

diferenciadorass.

No inicio dos anos 70, com a Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, perspectivaram-se alteracoes
significativas na organizacdo do sistema educativo, uma das quais passava pelo alargamento do
ensino basico de 6 para 8 anos, organizado em dois ciclos de 4 anos. Os quatro primeiros anos
seriam ministrados em escolas primarias e o segundo ciclo funcionaria nas escolas

preparatodrias. Os objectivos enunciados para o ensino basico, naquela lei, eram os seguintes:

a) Contribuir para a formacdo da personalidade, estimulando o desenvolvimento gradual e
equilibrado nos dominios fisico, intelectual, estético e moral, fortalecendo a educacado da vontade e
criando habitos de disciplina e de trabalho pessoal e de grupo;

b) Concorrer para a formacao do sentimento e da consciéncia da Patria;

6 Na redaccédo deste segmento, recorremos, em parte, a elementos de trabalhos que publicamos, em co-autoria com José Brites Ferreira, em
obra coordenada por José Augusto Pacheco - Pacheco, J. A. (Org.) (2008). Organizacao Curricular Portuguesa. Porto: Porto Editora.

7 Quando nos referirmos a artigos da LBSE, ao longo do presente capitulo, utilizaremos a numeracgdo fixada na sequéncia das alteracdes
introduzidas pela Lei/49/2005, de 30 de Agosto.

s A construcdo da escolaridade obrigatoria e o seu cumprimento foi um processo lento e complexo feito de avancos e recuos, como podemos

constatar no estudo desenvolvido pelo Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacéo e Cultura em 1986.
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c) Assegurar a todos os Portugueses a preparacdo minima indispensavel a sua participacao
responsavel na sociedade;

d) Promover a observacao e a orientacao educacionais em intima colaboracdo com a familia;

e) Proporcionar as criangas deficientes e inadaptadas, bem como as precoces, condi¢cdes adequadas
ao seu desenvolvimento educativo.

(Lein.° 5/73, Base VI, n.° 1)

0 desenvolvimento e a concretizacdo da referida lei acabaram por ndo se verificar de
acordo com o previsto. Com efeito, com a implantacdo da democracia, em 25 Abril de 1974, as
politicas educativas e curriculares seriam repensadas a partir do novo quadro politico e
traduzidas, nomeadamente, na implementacdo da escolaridade obrigatdria de 6 anos, que
estava ainda muito longe de estar conseguida e na criacdo do curso secundario unificado, em
1975, que incluia o 7°, 8° e 9° anos de escolaridade e se traduziu na unificacdo dos cursos
gerais dos ensinos secundario liceal e técnico, matéria que na altura foi objecto de particular

debate (Gaspar, 2003; Ferreira e Barata, 2008).

Como referimos, o actual ensino basico de 9 anos foi instituido, em 1986, com a
aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.® 46/86, de 14 de Outubro). De acordo
com esta lei, o ensino basico organiza-se em trés ciclos sequenciais de 4, 2 e 3 anos,
respectivamente, sendo: o primeiro ciclo “globalizante, da responsabilidade de um professor
unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”; o segundo ciclo organizado “por
areas interdisciplinares de formacado basica” e desenvolvido “predominantemente em regime de
professor por area”; o terceiro ciclo organizado “segundo um plano curricular unificado,
integrando areas vocacionais diversificadas”, e desenvolvido “em regime de um professor por

disciplina ou grupo de disciplinas” (art.® 8.°, n.1).

De acordo com a LBSE aprovada em 1986, os objectivos do ensino basico passaram a ser

os constantes do Quadro 1.
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Quadro 1 - Objectivos do ensino basico

a) Assegurar uma formacédo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o
desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memdria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia
com os valores da solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formacao sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber fazer, a
teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;

¢) Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades manuais e promover a
educacao artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressao estética, detectando e
estimulando aptiddes nesses dominios;

d) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a iniciacdo de uma segunda;

e) Proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento de estudos ou
a insercdo do aluno em esquemas de formacéo profissional, bem como facilitar a aquisicdo e o
desenvolvimento de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimenséo
humana do trabalho;

f) Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de humanismo
universalista, de solidariedade e de cooperacao internacional;

g) Desenvolver o conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade, lingua, historia e
cultura portuguesas;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sdcio-afectiva, criando
neles atitudes e habitos positivos de relacao e cooperacao, quer no plano dos seus vinculos de familia,
quer no da intervencao consciente e responsavel na realidade circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes auténomas, visando a formacdo de cidadaos civicamente
responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

j) Assegurar as criancas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a
deficiéncias fisicas e mentais, condicdes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento
das suas capacidades;

[) Fomentar o gosto por uma constante actualizacdo de conhecimentos;
m) Participar no processo de informacéo e orientacdo educacionais em colaboracdo com as familias;

n) Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicao de nocdes de educacao civica e moral;

o) Criar condicdes de promocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.

(Lei 46/86, art. 7.°)

Entre os multiplos aspectos e referéncias ao ensino basico de 9 anos, ha um a que a lei

deu particular énfase, a articulacdo entre os ciclos. Com efeito, na lei determina-se que a

escolaridade obrigatoria se desenvolve numa perspectiva de sequencialidade progressiva, no

sentido de “completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global

do ensino basico” (art. 8.°, n.° 2).

Esta preocupacao com a unidade global do ensino basico é reforcada na mesma lei,

quando se determina que “os objectivos especificos de cada ciclo integram-se nos objectivos

gerais do ensino basico (...) de acordo com o desenvolvimento etario correspondente” (art. 8.°,

n.° 3), tendo em conta as particularidades, enunciadas de seguida em alineas separadas, que se

apresentam no Quadro 2.
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Quadro 2 - Objectivos especificos de ciclos

1°CICLO 2° CICLO 3°CICLO

Desenvolvimento da|A formacdo humanistica, artistica fisica e|A aquisicdo sistematica e diferenciada da
linguagem oral e a]| desportiva, cientifica e tecnologica e a educacédo | cultura moderna, nas suas dimensdes
iniciacdo e progressivo | moral e civica, visando habilitar os alunos a| humanistica, literaria, artistica, fisica e
dominio da leitura e da| assimilar e interpretar critica e criativamente a | desportiva, cientifica e tecnoldgica,
escrita, das nocdes | informacdo, de modo a possibilitar a aquisicdo de | indispensavel ao ingresso na vida activa e ao
essenciais da aritmética e | métodos e instrumentos de trabalho e de| prosseguimento de estudos, bem como a
do calculo, do meio fisico e | conhecimento que permitam o prosseguimento da | orientacdo escolar e profissional que facilite a
social, das expressdes | sua formacéo numa perspectiva do| opcdo de formacdo subsequente ou de

plastica, dramatica, | desenvolvimento de atitudes activas e conscientes | insercdo na vida activa, com respeito pela
musical e motora. perante a comunidade e os seus problemas mais | realizacdo autonoma da pessoa humana.
importantes.

Fonte: Lei/46, art. 8.°, n.° 3

A definicdo da organizacdo curricular do ensino basico (e do secundario) foi aprovada pelo
Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto. Registe-se que a concepcao de curriculo e a
organizacao curricular foram matérias que suscitaram particulares debates e divergéncias, que
se reflectiram no texto da Proposta Global de Reforma apresentada pela Comissao de Reforma
do Sistema Educativo (1988). Com efeito,

“O termo curriculo é geralmente entendido em sentido restrito ou em sentido lato. Em sentido
restrito, o curriculo é constituido pelo conjunto das actividades lectivas, ficando de fora dele todas as
actividades nao-lectivas, ainda que reconhecidamente de grande interesse educativo. Em sentido lato, o
curriculo coincide com o conjunto de actividades (lectivas e nao lectivas) programadas pela Escola, de
caracter obrigatorio, facultativo ou livre” (Comissao de Reforma do Sistema Educativo, 1988: 97).

A Comissdo adoptou a concepcdo de curriculo em sentido lato, considerando que
deveriam ser entendidas como curriculo tanto as actividades designadas na LBSE por
actividades curriculares como as designadas de actividades de complemento curricular. Mas, a
grande inovacao foi a criacdo da Area Escola, que se revelaria desde o inicio uma das matérias

curriculares mais polémicas® (Conselho de Acompanhamento da Reforma Curricular, 1994;

s O Conselho Nacional de Educacao referia no seu Parecer 6/89: "constitui a maior inovacgao curricular da reforma educativa" (...) "podera vir a
ser (...) a grande desilusdo da reforma educativa se nao forem devidamente ponderadas e tornadas disponiveis as condicoes da respectiva
implementacao". A proposito desta mesma componente curricular, o Conselho de Acompanhamento da Reforma Curricular referia: "a sua
criacdo assiste uma preocupacao de mudanca de paradigma curricular - ou, pelo menos, uma tentativa de repensar o modelo vigente, abrindo-o
a modalidades susceptiveis de promoverem uma maior integracao das aprendizagens;(...)podera contribuir nado apenas para o desenvolvimento
generalizado de praticas renovadas, mas também para a adopcao, no plano subjectivo, por parte dos professores e alunos, de diferentes habitos,
atitudes, valores, isto ¢, de uma nova ideia de escola" (1994: 48-49). E o Conselho de Acompanhamento da Reforma Curricular acrescentava
também que a Area Escola revelava condicdes para combater a visao "corporativista" das disciplinas que reivindicavam mais horas semanais,
sem questionar a gestao do tempo no modelo curricular vigente. Albano Estrela e Emilia Amor, membros do Conselho, referiam-se a Area Escola
em termos de "um verdadeiro pulmao por onde (...) se processe uma renovacao de praticas, representacoes e valores que marcaram a visao
conteudistica do curriculo e 0 modelo de escola fechada que lhe corresponde" (Estrela & Amor, 1994: 77-78) acentuando que o que estava em

causa era uma questdo de curriculo.
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Conselho Nacional de Educacdo, 1989; Ferreira, 1997). Outra das matérias que suscitou
polémica foi a avaliacdo, matéria cuja definicdo era remetida para tempo posterior ao da
organizacao curricular, como se fosse algo de exterior e separado do curriculo (Ferreira, 1997,

2001).

Referindo-se a reforma implementada a partir do Decreto-Lei 286/89, Ferreira refere que
a reforma curricular ocupou um lugar central no quadro da reforma educativa decorrente da
LBSE de 1986 (Ferreira, 2001) e regista que o proprio Ministério da Educacdo se lhe referia
como “componente fundamental da Reforma do Sistema Educativo” (ME/DGEBS, 1991a e
1991b). Outros autores referiram-se-lhe usando expressdes como “pedra angular da reforma em
geral” (Estrela, 1994), “peca de maior visibilidade do puzzle reformador” (Novoa, 1991), “pedra
angular ou ponto nevralgico” (Pacheco, 1994). Porém, Estrela (1994) considera que se
“cometeu um pecado original”, chamando “reforma curricular ao que era simplesmente uma
reforma de programas das disciplinas” (Estrela, 1994: 9). Uma situacao, alias, reconhecida pelo
préprio Conselho Nacional de Educacao, ao assegurar que nao se estava “perante uma reforma
curricular mas antes perante reforma de disciplinas justapostas” (CNE, 1994: 71). A propdsito
desta reforma curricular Ferreira afirma que

“a ultima reforma curricular do século XX ndo conseguiu construir um ensino basico de 9 anos, com

unidade, deixando-o adiado. A énfase dada a reforma curricular nao foi acompanhada por outros

segmentos do sistema educativo, extremamente importantes para o desenvolvimento curricular, tanto

mais que do novo curriculo decorriam problematicas significativas para a organizacdo do trabalho

escolar, nomeadamente no que se refere & propria ideia de ensino basico, a Area Escola e ao novo

sistema de avaliacao de alunos” (Ferreira, 2008: 97).

Pretendeu-se, como refere também o autor citado (Ferreira, 1998, 2001, 2008), reformar

o curriculo escolar sem tocar na escola nem no professor.

Se é verdade que a ultima reforma curricular do século XX ndo conseguiu construir um
ensino basico de 9 anos, também é verdade que o século XXI se iniciou com uma reorganizacao
curricular do ensino basico (Decreto-Lei 6/2001, de 18 de Janeiro, alterado pelo Decreto-Lei n.°
209/2002, de 17 de Outubro). A génese desta reorganizacdo teve o seu inicio na segunda
metade dos anos 90, com o lancamento, pelo Departamento de Educacdo Basica do Ministério
da Educacao, do projecto Aeflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico, “com o
proposito de contribuir para a construcdo de uma escola mais humana e inteligente visando
desta maneira a formacao e o desenvolvimento integral de todos os seus alunos e a promocao

de aprendizagens realmente significativas” (DEB, 1997: 9).
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Tratava-se de um projecto, como se refere no respectivo relatério, que se enquadrava
“numa politica global de autonomizacao e contextualizacao das praticas educativas” e que visava
objectivos convergentes, nomeadamente no que se refere a/ao:

“criacao de territorios educativos que possibilitem a melhor adequacao aos contextos em que actual
as escolas, a cooperacdo entre actores sociais locais e a rentabilizacdo dos recursos;

reforco da autonomia das escolas e aprofundamento da sua relacdo com os restantes parceiros
sociais;

lancamento de novas politicas de gestao das escolas em todos os niveis e ciclos;

lancamento de iniciativas de varia ordem, e envolvendo parcerias diversas, para apoio a alunos da
escolaridade basica em situacao de abandono ou insucesso;

lancamento, através também de um processo amplo de debate e reflexdo participada, de
orientacdes curriculares para a educacao pré-escolar e reforco deste subsistema do sistema educativo
global;

projecto de revisdo curricular participada no Ensino Secundario com objectivos idénticos de
envolvimento e participagéo activa das escolas, dos professores e de outros interlocutores significativos.”

(Rold&o et. al, 1997: 10)

0O desenvolvimento deste projecto, conduziu, na opinido de alguns autores (Abrantes,
2001; Ferreira, 2001; Segurado, 1998), a identificacdo e diagnostico de diversos problemas da
escola basica, nomeadamente relativos ao cumprimento da escolaridade obrigatoria, as taxas de
insucesso e de abandono escolar, a exclusdo escolar e social, a dificuldade em lidar com a
heterogeneidade dos alunos e a diversidade das situacdes. Alids, um dos aspectos apontados
como mais negativo foi a deficiente articulacdo entre os trés ciclos do ensino basico, referindo
um dos autores citados que

“do ponto de vista do curriculo, as funcdes da escola basica nao podem traduzir-se na mera adicéo

de disciplinas, devendo centrar-se no objectivo de assegurar a formacéo integral dos alunos. Para isso, a

escola precisa de se assumir como um espaco privilegiado de educacao para a cidadania e de integrar e

articular, na sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais

espacos de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo” (Abrantes, 2001: 36).

A centralidade do curriculo e a necessidade do “reforco da coeréncia entre os trés ciclos
de escolaridade” era, de resto, uma das preocupacdes expressas pelo Ministério da Educacao,
em 1998, no documento orientador das politicas para o ensino basico, £ducacédo. Integracéo,
Cidadania. Como referimos, foi na sequéncia do projecto acima referido e deste documento

orientador, que foi publicado o Decreto-lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, através do qual se
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introduziu uma nova organizacao curricular no ensino basico, desta vez separada da do ensino
secundario. O principal objectivo estratégico enunciado neste normativo ¢ o da educacéo de
base para todos, “objectivo que implica conceder uma particular atencao as situacdes de
exclusdao e desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as aprendizagens

cruciais e aos modos como as mesmas se processam' (PredAmbulo do Decreto-Lei n.° 6/2001).

O conceito de curriculo nacional adoptado neste normativo remete para “o conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo
com os objectivos consagrados na LBSE para este nivel de ensino, expressos em orientacdes
aprovadas pelo Ministério da Educacdo” (art. 2.°, n.° 1). Estas orientacdes definem “o conjunto
de competéncias consideradas essenciais e estruturantes no ambito do desenvolvimento do
curriculo nacional, para cada um dos ciclos de ensino basico, o perfil de competéncias terminais
deste nivel de ensino, bem como os tipos de experiéncias educativas que devem ser
proporcionadas a todos os alunos” (art. 2.°, n.° 2). A sua enunciacdo é precedida, no documento
oficial, da explicitacdo do conjunto de valores e principios subjacentes as mesmas,

nomeadamente:
- “A construcao e a tomada de consciéncia da identidade pessoal e social;
- A participacao na vida civica de forma livra, responsavel, solidaria e critica;

- O respeito e a valorizacédo da diversidade dos individuos e dos grupos quanto as suas pretensoes e
opcoes;

- A valorizacéo de diferentes formas de conhecimento, comunicacdo e expressao;
- O desenvolvimento do sentido de apreciagédo estética do mundo;
- 0 desenvolvimento da curiosidade intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo;

- A construgdo de uma consciéncia ecoldgica conducente a valorizacéo e preservagdo do patrimoénio

natural e cultural;

- A valorizacédo das dimensdes relacionadas da aprendizagem e dos principios éticos que regulam o
relacionamento com o saber e com os outros.”

(ME, Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001: 15)

0 documento citado enuncia, ainda, as competéncias gerais que o aluno devera ser capaz

de demonstrar a saida da educacado basica (Quadro 3).

w Para o ensino secundario foi também aprovada, a data, nova organizacao curricular, através do Decreto-Lei n.° 7/2001, de 18 de Janeiro.
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Quadro 3 - Competéncias gerais a saida da educagéo basica

1. Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a realidade e para
abordar situacoes e problemas do quotidiano;

2. Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnoldgico
para se expressar;

3. Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar
pensamento préprio;

4. Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes do quotidiano e para
apropriacao de informacao;

5. Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem, adequadas a objectivos
visados;

6. Pesquisar, seleccionar e organizar informacao para a transformar em conhecimento mobilizavel;

7. Adoptar estratégias adequadas a resolucao de problemas e a tomada de decisoes;

8. Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;

9. Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

10. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaco, numa perspectiva pessoal e interpessoal
promotora da saude e da qualidade de vida.

(ME, Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001: 15)

Particularmente relevante é também o modo como se perspectiva a avaliacdo que,
contrariamente ao ocorrido em 1989, surge agora intimamente associada ao curriculo e
perspectivada como elemento fundamental na regulacdo das aprendizagens. Entendido como
um elemento orientador do percurso escolar e como forma de certificar as diversas aquisicoes
realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico, a avaliacdo deve permitir/facilitar o
reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma, instrumentos instituidos também

por aquele normativo com vista a melhoria dos niveis de sucesso escolar dos alunos.

A analise comparativa da organizacao curricular do ensino basico, em 1989 e 2001,
demonstra que houve varias mudancas. Para além dos aspectos referidos, existe uma alteracao
que na altura foi muito mediatizada - a introducdo dos tempos de 90 minutos. Mas houve
outras. Desde logo na prépria terminologia utilizada. Em 1989, falava-se de plano curricular, em
2001 fala-se em desenho curricular. No plano curricular de 1989 falava-se em disciplinas e
areas pluridisciplinares, em 2001 fala-se em componentes do curriculo, areas curriculares
disciplinares e nao disciplinares. Uma das mudancas mais significativa traduziu-se na inclusao
no curriculo de areas curriculares ndo disciplinares — do Estudo Acompanhado, da Area de
Projecto e da Formacdo Civica. Contrariamente ao que aconteceu, em 1989, com a Area Escola,
as novas areas curriculares nao disciplinares foram atribuidos tempos curriculares proprios, o

que lhes conferiu maior visibilidade e maior identidade curricular. No plano do curriculo formal,
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pode dizer-se que ¢é a afirmacdo da componente nao disciplinar, agora com tempo curricular

proprio.

Ao longo deste processo, sinteticamente referenciado, a organizacao curricular do 1.° ciclo
do ensino basico também sofreu alteracoes. De acordo com o Decreto-Lei n.° 286/89, o plano
curricular definido para este ciclo era o constante do Quadro 4. Com o Decreto-Lei n.° 6/2001, o

desenho curricular passou a ser o que se insere no Quadro 5.

Quadro 4 - Plano curricular do 1.° ciclo do ensino basico de 1989 (a)

Expressao e Educacao:
Fisico-Motora
Musical
Dramatica
Plastica
Estudo do Meio
Lingua Portuguesa
Matematica
Desenvolvimento Pessoal e Social ou Educacdo Moral e Religiosa Catdlica (ou de outras
confissdes)
Area - Escola (b)
Actividades de complemento curricular (c)

(a) A carga curricular minima semanal deste ciclo é de 25 horas.
(b) A organizar e gerir pela escola ou area escolar nos termos do artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 286/89.
(c) Actividades facultativas nos termos do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 286/89.
Fonte: Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto
Quadro 5 - Plano curricular do 1.° ciclo do ensino bésico de 2001

1.° CICLO COMPONENTES DO CURRICULO

Areas curriculares disciplinares de frequéncia obrigatoria:
Lingua Portuguesa;

Matematica;

Estudo do Meio;

Expressoes:

Artisticas;

Fisico-Motoras.

Areas curriculares néo disciplinares (a):
. ) ) Area de projecto;
Educacdo para a cidadania
Estudo Acompanhado;
Formacao civica.

Formacso Pessoal e Total: 25 horas

Social Areas curriculares disciplinar de frequéncia facultativa (b): Educacdo Moral e

Religiosa (b).

Total: 1 hora
TOTAL: 26 horas

Actividades de enriquecimento (c)
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(a) Estas areas devem ser desenvolvidas em articulacéo entre si e com as areas disciplinares, incluindo uma componente de trabalho dos alunos com
as tecnologias de informacao e da comunicacéo, e constar explicitamente do projecto curricular da turma.
(b) Nos termos do n.° 5 do artigo 5.°
(c) Actividades de caracter facultativo, nos termos do artigo 9.°, incluindo uma possivel iniciacdo a uma lingua estrangeira, nos termos do n.° 1 do
artigo 7.°
0 trabalho a desenvolver pelos alunos integrara, obrigatoriamente, actividades experimentais e actividades de pesquisa adequadas a natureza das
diferentes areas, nomeadamente no ensino das ciéncias.

(Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro que altera o artigo 13.° e os anexos |, Il e lll do Decreto Lei n.® 6/2001, de 18 de Janeiro)

As alteracdes mais significativas sdo as ja referidas, a proposito do ensino basico, isto &,
as areas curriculares ndo disciplinares. Todavia, no caso do 1.° ciclo do ensino basico, ha dois
despachos posteriores aos Decretos-Lei n.° 6/2001 e n.° 209/2002, que séo particularmente
relevantes pelas suas implicacdes no 1.° ciclo do ensino basico. Trata-se dos despachos n.°

12592/2006, de 16 de Junho, e do n.° 19575/2006, de 25 de Setembro.

No primeiro caso, trata-se de um normativo que refere “uma série de actividades,
expressas como areas curriculares, que devem fazer parte do curriculo nacional, mas como
actividades de complemento curricular” (Pereira, 2008: 122). Assim, no documento citado, sao

consideradas actividades de enriquecimento curricular do 1.° ciclo todas aquelas que:

“incidam nos dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnoldgico e das tecnologias da informacéo e
comunicacao, de ligacao da escola ao meio, de solidariedade e voluntariado e da dimenséao europeia da
educacao, nomeadamente:

a) Actividades de apoio ao estudo;

b) Ensino do inglés;

c) Ensino de outras linguas estrangeiras;

d) Actividade fisica e desportiva;

e) Ensino da musica;

f) Outras expressdes artisticas;

g) Outras actividades que incidam nos dominios identificados”

(Despacho n. 12591/2006, de 16 de Junho)

0 despacho n.° 19575/2006, de 25 de Setembro, veio definir “os tempos minimos para

a leccionacao do programa do 1.° ciclo”, nos seguintes termos:

Lingua Portuguesa — oito horas lectivas de trabalho semanal, incluindo uma hora diaria para a

leitura;
Matematica — sete horas lectivas de trabalho semanal;

Estudo do Meio — cinco horas lectivas de trabalho semanal, metade das quais em ensino

experimental das Ciéncias;

Area das expressoes e restantes areas curriculares — cinco horas lectivas de trabalho semanal.
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Registe-se que esta determinacao de horas para cada uma das areas nao constava do
Decreto-Lei n.° 6/2001, nem do Decreto-Lei n.° 286/89. O despacho citado, que vem na
sequéncia do Decreto-Lei 6/2001, assume que, com estas medidas, sdo criadas condicdes
“para o reforco dos saberes basicos e para o desenvolvimento das competéncias essenciais nas
areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio”. Por outro lado, 0 mesmo normativo
refere-se ao Programa de Enriquecimento Curricular, como incluindo “obrigatoriamente o inglés
para os alunos dos 3.° e 4.° anos, e 0 apoio ao estudo para todos os alunos”. Além disso,
determina-se que havera “outras actividades de enriquecimento curricular, que incluem

preferencialmente a actividade fisica e desportiva e o ensino da musica”.

Estamos perante um normativo que, acaba por valorizar mais umas actividades
curriculares do que outras, se considerarmos o numero de horas relativas a cada area. Além
disso, este despacho, conjugado com o despacho anteriormente citado, relativo as actividades
de enriquecimento curricular, acabam por aproximar actividades curriculares e actividades de
enriguecimento curricular, relativamente as quais sao equacionados multiplos aspectos,
nomeadamente organizacionais e de articulacao entre as escolas e as entidades promotoras de

actividades de enriquecimento curricular.

O Decreto-Lei n.° 6/2001 constitui elemento chave para a compreensao do curriculo em
vigor. Com efeito, trata-se de um normativo que incide de forma explicita sobre um conjunto de
questoes de relevancia curricular. Neste diploma, que “estabelece os principios orientadores da
organizacao e da gestao curricular do ensino basico, bem como da avaliacao das aprendizagens
e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional” (art. 1.°, n.° 1), explicitam-se alguns
antecedentes a publicacdo do normativo e procede-se a clarificacdo da concepcdo de curriculo
adoptada, a enunciacao de principios orientadores da organizacao e gestao do curriculo, a
explicitacdo de estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, mencionando-se,
explicitamente, o projecto educativo, o projecto curricular de escola, o projecto curricular de
turma, a definicdo da organizacdo e gestdo do curriculo nacional, bem como da avaliacao das

aprendizagens.

De acordo com o curriculo em vigor, as escolas passam a dispor de mais autonomia e
responsabilidade em matéria de decisao e gestao curricular, que decorre da conceptualizacao de

curriculo, adoptada da organizacéo curricular desenhada e dos instrumentos de gestédo curricular
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gue a escola concebe, aprova e avalia, destacando-se o projecto curricular de escola e o projecto

curricular de turma, apresentados no normativo nos seguintes termos:

“as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada
escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos

respectivos érgdos de administracéo e gestdo” (art. 2.°, n.° 3).

“as estratégias de concretizacao e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de
escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, sado objecto de um projecto curricular de turma,
concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma, em articulacdo com o conselho de
docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os casos” (art. 2.°, n.° 4).

Como se referiu atras, as questdes curriculares sdo multiplas e colocam-se a diferentes
niveis. A construcdo do ensino basico, decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo de

1986, e do seu curriculo tem sido um processo complexo e dificil, de que nao estdo ausentes

fragilidades (Ferreira, 2001; Morgado, 2001).

0 desenvolvimento curricular que decorre do Decreto-Lei n.° 6/2001 implica um trabalho
complexo que origina mudancas na tradicao curricular, fortemente implantada, que tem
caracterizado o sistema educativo portugués (Pacheco, 2008). Com efeito, trata-se de atender ao
curriculo nacional e, a0 mesmo tempo, proceder a construcao, implementacao e avaliacao de
instrumentos de gestao curricular contextualizados que sejam capazes de responder a exigéncias
nao apenas do curriculo nacional mas também da diversidade de situacdes de ensino-

aprendizagem a que se referem Gaspar e Rolddo (2007) e caracterizam hoje a vida das escolas.

Tendo em conta que 0 nosso trabalho tem como eixos fundamentais os processos e as
praticas facilitadoras da inclusdo educativa, é necessario expressarmos aquilo que entendemos
por curriculo comum e por curriculo diferenciado. Assim, em nosso entender, por curriculo
comum, no ensino basico, consideramos todo aquele que consagra uma cultura de base solida
para todos os alunos, propiciando-lhes conhecimentos, habilidades, destrezas, procedimentos,
atitudes e valores para serem cidadaos de pleno direito, independentemente da sua origem
social, sexo, etnia, nacionalidade e cultura. Por curriculo diferenciado, aquele que tendo por base
0 conceito de curriculo comum, proporciona o dialogo e o cruzamento de culturas, respeitando e
valorizando as diferencas; simultaneamente, satisfaz os interesses, motivacdes e necessidades
dos alunos e respectivas familias, sem que ocorra a homogeneizacdo das diferencas,
respeitando, portanto, os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem dos alunos, bem como as

suas necessidades.
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Trata-se de, através dos projectos curriculares de escola e de turma, construir pontes
entre o curriculo prescrito a nivel nacional e as realidades diversificadas a que escolas e
professores sao chamados a dar respostas, através de praticas de diferenciacao curricular a que
nos referimos de seguida, e que dao particular relevancia a ideia de curriculo como projecto

adequado, contextualizado, flexivel e aberto a heterogeneidade de aprendentes.

3. Do curriculo prescrito a diferenciac¢do curricular — desocultar sentidos

Como referimos ao longo do segmento anterior, a concepcao de curriculo, adoptada com
o Decreto-Lei n.° 6/2001, traduz-se em diferencas significativas relativamente a reforma
curricular anterior e tem por base trés ideias centrais, relacionadas entre si: diferenciacao,
adequacao e flexibilizacdo (Abrantes, 2001), matéria a que voltaremos mais adiante. Por outro
lado, a reorganizacao curricular aponta para o desenvolvimento e promocado da educacao para
todos. Alias, € a propria LBSE que refere, nomeadamente:

“4—0 sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social, contribuindo

para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacao
de cidadéaos livres, responsaveis, autdnomos e solidarios e valorizando a dimensao humana do trabalho.

5—A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua
transformacéo progressiva.” (art.® 2.°)

0 conceito de educacdo para todos apela a uma modificacdo de algumas rotinas e ideias
que se foram instalando no cumprimento da escolaridade obrigatéria. Assim, nao se
compreende (e/ou ndo é aceitavel) o facto de uns aprenderem e os outros ndo. Talvez esta
discrepancia seja o reflexo de nao existir a preocupacédo com a concepcao e concretizacao de
processos de ensino-aprendizagem centrados nos alunos e nas suas caracteristicas pessoais e
colectivas (face a manifesta heterogeneidade estudantil), o que avivou a necessidade de
proporcionar a todos condicdes para aprender. E necessario, entdo, que a escola de cariz
transmissivo, que vé as especificidades das realidades locais como perturbacoes e que faz o

reconhecimento da diferenca negativamente, se modifique.

Sé assim estaremos perante uma escola capaz de se tornar responsavel pelos diferentes
percursos escolares de todos os alunos, em contraste com uma escola indiferente a tais
percursos, aos niveis de abandono e aos problemas de aprendizagem e de desenvolvimento dos

alunos que a frequentam.
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Subjacente a construcédo da escola de massas, em pleno século XX, residia o principio do
alargamento da escola a toda a populacdo. Contudo, a escola ndo estava preparada para lidar
com um publico tao heterogéneo, facto que levou Stoer e Aratijo (2000) a considerarem que a
escola de massas se encontra simultaneamente em crise e em consolidacdo, vivendo um

processo complexo de afirmacao.

E hoje consensual que a escola é “habitada” por um publico cada vez mais heterogéneo —
Gimeno Sacristan (2000); Morgado (1999); Ortiz Gonzalez (2003); Rolddo (2000, 2003a,
2003b, 2005a e 2005b); Sousa (2010) Wang (1997); - contrariamente ao que era “habitual”.
Por conseguinte, e dada a mudanca tao abrupta de publico, a forma como se lida com esta
realidade também tem sido problematica e, por vezes, nem sempre tem sido encarada da

melhor maneira.

Estes mesmos autores dao-nos conta que, apesar de ter havido uma mudanca
significativa de publicos, a escola se manteve imutavel, especialmente ao nivel do curriculo que
desenvolve. Apesar das alteracdes que vimos referindo, e sendo o curriculo o “resultado de uma
construcdo social e de uma definicdo de aprendizagens que se consideram socialmente
necessarias para aquele grupo, naquela época” (Roldao, 2005a: 13), a verdade é que a escola
nem sempre tem conseguido acompanhar a evolucdo e complexificacdo dos publicos escolares e
dos saberes que ai se trabalham, continuando a fazer sentido “a critica a uniformidade

curricular” (Sousa, 2010: 7).

Ora, sendo o curriculo uma proposta de trabalho a concretizar nas praticas que se
desenvolvem nas salas de aula (Stenhouse, 1980) deve ser entendido como um projecto
‘inacabado’, dinamico e em continua reformulacado face aos diferentes contextos em que se
concretiza. Porém, esta interpretacao so recentemente comeca a ser utilizada, face a manifesta
heterogeneidade dos alunos que frequentam a escola. E nesse sentido que Roldao (2000: 16)
afirma que “(...) o conceito de projecto comeca a ter uma grande influéncia no plano educativo a
medida que se acentuam as caracteristicas de diversidade e de complexidade das situacdes”,
uma vez que cada escola esta inserida num contexto singular e peculiar. Sera de prever, como
afirma a autora (/dem, ibidem), que cada escola ndo possa “resolver bem os seus problemas e
conseguir bem as suas aprendizagens se estiver sujeita, de forma rigida e uniforme, a uma linha

unica” decidida e implementada a nivel nacional. E necessario que as escolas adequem o
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curriculo prescrito a nivel nacional aos contextos locais, o que & viavel se os professores

assumirem “um papel activo na configuracao curricular” (Leite, 2003: 15).

E nesta ordem de ideias que Rolddo (2003a) se refere aos novos contornos que a
problematica da diferenciacdo curricular tem assumido em Portugal, nas duas ultimas décadas
do século XX. Embora ndo possa ser encarada como uma op¢ao sociopolitica e/ou pedagdgica,
a verdade é que ambas sao indissociaveis tanto para responder as pressoes das sociedades

actuais, como para possibilitar uma efectiva inclusdo de todos os individuos.

Esta especialista (/dem) levanta um conjunto de interrogacdes, que do nosso ponto de
vista sao pertinentes, das quais destacamos as que se seguem: Por que é que é necessaria a
diferenciacao curricular? Em que é que se baseia a sua emergéncia? Que efeitos pode propiciar

ao nivel das escolas e dos processos de ensino-aprendizagem que ai se realizam?

Estas questdes obrigam-nos a reflectir e a afirmar, com base nos argumentos que Rold&o
explanou, que o debate sobre a diferenciacdo curricular surge porque o curriculo se constitui e
problematiza hoje, face a diversidade dos publicos e contextos, como um campo conceptual e de
gestdo orientado para a contextualizacao e a diferenciacdo da accdo da escola e dos professores,
de modo a garantir melhores aprendizagens a todos os alunos. Um ensejo que, por si SO, exige
que os professores tenham a capacidade de “intervir do ponto de vista curricular, numa atitude
de gestdo dos programas nacionais e de inovacdo”, de forma a criarem um ambiente de
aprendizagem onde cada aluno, tanto do ponto de vista afectivo como do ponto de vista da
aprendizagem, “se sinta presente no espaco escolar” e “tenha condicbes para sistematizar os
saberes decorrentes das suas experiéncias e adquirir saberes relacionados com as experiéncias

de outros” (Leite, 2003: 16).

Ao nivel da retorica, as questdes da diferenciacao curricular estdo bem presentes nos
discursos. Porém, existe uma certa perversidade na utilizacdo desta linguagem, uma vez que
tem servido mais para legitimar a manutencao de um certo stafus quo, na medida em que nao
existe uma base sdlida e reflexiva sobre o uso e o emprego desta terminologia. E nesse sentido
que Rolddo considera que a diferenciacdo curricular “tem ganho (...) na retdrica politica e
educacional e no senso comum dos professores nos ultimos anos, foros de ‘palavra magica'”
(Rolddo, 2003a: 7). Por isso, sera bom que se reflicta sobre as reais potencialidades da
diferenciacdo curricular, tentando descortinar o que “(...) o discurso educacional sobre a

diferenciacdo e os significados que simultaneamente comporta, dissemina, oculta e constrdi,
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particularmente na retorica educacional aos seus varios niveis e, nomeadamente, no plano das

representacdes dos professores” (idenr. 9).

A questao da diferenciacao curricular regressa a arena educacional na segunda metade
do século XX, onde até entdo existiam vias curriculares diferentes e de prestigio socialmente
diverso, sendo, de uma maneira geral, aceite pela sociedade da altura esta “diferenciacéo
discriminadora socialmente legitimada” (Rolddo 2003a; Sousa, 2010). De acordo com a
historicidade do conceito, Roldao refere (iderm) que se pode afirmar que foi com a
democratizacdo da educacdo, que surgiu o fim dessas duas vias diferenciadoras sendo que
produziram uma clara discriminacao social, processo que culminaria na sua unificacdo. Dai que,
no auge do processo de massificacdo do ensino, a questdo da diferenciacdo ganhe relevo e seja
novamente recolocada, embora neste momento mais associada ao nivel das praticas da escola e
dos professores, do que propriamente dos principios enquadradores do préprio sistema de

ensino.

Tendo presente a problematica e os objectivos do nosso estudo, torna-se pertinente
analisar o “nivel pedagdgico-curricular — diferenciacdo de estratégias, percursos e modos de
organizacao do trabalho de ensinar e aprender face a aprendizagens comuns” (Rolddo, 2003a:
22), uma vez que se relaciona directamente com a necessidade de transformar a escola actual

numa escola inclusiva.

Varios autores — Gimeno Sacristan, 2000; Roldao, 2003a; Sousa 2010 Wang, 1997;
Zabalza, 2000; - corroboram a ideia de que existe uma tendéncia para resolver os problemas
colocados pela heterogeneidade dos alunos face ao curriculo através da reducéo/simplificacao
ou da viragem para percursos mais “praticos”, portanto alegadamente mais acessiveis,
tolerando nuns casos a heterogeneidade e anulando-a noutros. Contudo, “nem o acentuar da
selectividade nem o abaixamento do nivel de qualidade — assegura, de facto, o efectivo direito de

todos a uma educacao escolar satisfatéria” (Roldao, 2005a: 14).

Esta ideia é reforcada por Zabalza (2000) quando refere que a diversificacdo curricular
deve ser entendida como enriquecimento geral da oferta formativa das escolas. Ou seja,
“diversificar implica enriquecer a proposta [curricular] e ampliar as alternativas, de forma a que
a accao formativa esteja em melhores condicdes de se adaptar as necessidades e expectativas
particulares de cada sujeito” (Zabalza, 2000). Neste ambito, a diversificacdo curricular é vista

“com um sentido positivo e dirigido a todos os individuos: todos sao destinatarios e beneficiarios
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de um curriculo mais aberto, flexivel e multi-itinerarios” (idem). E neste sentido que a educacéo
para todos desafia os profissionais da educacao a “prever e conceber diferentes processos e
meios de ensinar, para que se criem condicdes onde todos se sintam reconhecidos, respeitados

e dispostos a aprender” (Leite, 2003: 23).

Diferenciar o ensino, de acordo com Heacox, “significa alterar o ritmo, o nivel ou o género
de instrucédo que o professor pratica, em resposta as necessidades, aos estilos e aos interesses

non

de cada aluno” "(Heacox, 2006: 10). Desta forma, a autora advoga que 0s professores podem
diferenciar o ensino, “quer o curriculo seja determinado por directivas da area escolar quer seja
dirigido por padrdes nacionais” (idem, ibidem). Esta ideia ¢ também defendida por Sousa, que
considera estar-se perante diferenciacdo curricular sempre que exista “adaptacéo do curriculo as
caracteristicas de cada aluno, com a finalidade de maximizar as suas oportunidades de sucesso
escolar” (Sousa, 2010: 10). Visto nesta perspectiva, o conceito de diferenciacdo curricular

perfilhado por Sousa tem no seu cerne uma concepcao inclusiva.

Por outro lado, a diferenciacao das praticas educativas é definida, por Tomlinsom e Allan
“como uma forma de resposta pré-activa do professor face as necessidades de cada aluno”
(Tomlinsom e Allan, 2002: 14). Nesse sentido, o professor que diferencia “compreende a
necessidade de os alunos expressarem humor, trabalharem com um grupo, beneficiarem de
ensino supletivo num dominio particular, aprofundarem mais um dado topico ou ainda terem
apoio na abordagem e leitura do excerto de um texto — sendo que o professor responde activa e
positivamente a essa necessidade” (/dem, ibidem). Por outras palavras, um professor que
diferencia a sua pratica educativa fa-lo em trés vertentes, isto é, elabora actividades escolares
adequadas, ¢ flexivel na organizacdo dos grupos de trabalho e pratica a avaliacdo, o que lhe
permite fazer ajustamentos continuos, fruto de uma reflexdo sobre os resultados obtidos na

avaliacao praticada.

Considerando a perversidade que o conceito de diferenciacdo curricular e/ou pedagogica
transporta, Heacox ressalta o facto de o ensino diferenciado ter de ser: rigoroso, relevante,
flexivel, variado e complexo. Ou seja, um ensino diferenciado nao é sinénimo de reducionismo e
simplificacdo curricular, fazendo um nivelamento por baixo do nivel de exigéncia. Pelo contrario,
¢ um desafio permanente as capacidades dos professores, sendo mais trabalhoso e exigindo

uma postura bem diferente do que tem predominado em muitas das nossas escolas.
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“Rigoroso. O professor oferece um ensino estimulante que motiva os alunos a esforcarem-se por si
proprios. O professor reconhece as diferencas individuais e estabelece objectivos de aprendizagem
baseados nas capacidades particulares dos alunos. O professor nao coloca a fasquia nem muito baixa
para que os alunos nao precisem de dar o melhor do seu esforco, nem muito alta do modo que venham
a falhar e se sintam frustrados.

Relevante. Centra-se na aprendizagem essencial (...). A diferenciacdo nao significa mais do mesmo
para preencher tempo (...). A diferenciacdo nao implica actividades divertidas para os alunos que néo se
centrem em aprendizagens relevantes.

Flexivel e variado. Sempre que apropriado, os alunos fazem escolhas sobre as maneiras como irdo
aprender e sobre as formas como fardo a demonstracdo do que aprenderam. Podem ser-lhes dadas
oportunidades de seleccionarem topicos que desejem explorar em maior profundidade. Os alunos
podem escolher, também, se irdo trabalhar sozinhos, com um colega ou em grupo. Com a
diferenciacéo, os professores empregam muitas estratégias de ensino diferentes.

Complexo. O professor ndo aborda os conceitos de forma superficial. Em vez disso, estimula o
pensamento dos alunos e envolve-se com eles activamente no estudo de contelidos caracterizados pela
profundidade e pela abrangéncia” (Heacox, 2006: 10).

Existem cinco principios que governam uma diferenciacao pedagogica efectiva segundo
Tomlinson e Allan: i) “uma sala de aula onde se diferenciam as situacdes de ensino e
aprendizagem caracteriza-se pela flexibilizacao do processo de intervencdo pedagogica que ai
ocorre”; ii) “ a diferenciacdo do processo de intervencdo pedagdgica decorre da avaliacdo eficaz
e continua das necessidades dos alunos”; iii) “uma organizacdo flexivel dos tipos de
agrupamentos dos alunos necessarios para realizar as suas actividades académicas permite que
estes acedam a uma ampla variedade de oportunidades de aprendizagem e propostas de
trabalho”; iv) “todos os alunos trabalham consistentemente com propostas de trabalho e
actividades adequadas e desafiantes”; e, finalmente, v) “os alunos e os professores sao

colaboradores no ambito do processo de aprendizagem” (Tomlinson e Allan, 2002: 18-21).

0 ensino diferenciado, segundo Tomlinson (2008), é “pré-activo”, o que implica que o
professor nao veja os seus alunos como semelhantes, mas antes como diferentes, portanto com
necessidades também elas diferentes, o ensino diferenciado “mais do que quantitativo é
qualitativo”, o que pressupde que o professor ajuste a natureza do trabalho no sentido de ir ao
encontro das necessidades dos alunos. O ensino diferenciado “tem as suas origens no processo
de avaliacao”, isto é, um professor que pretenda adequar o ensino aos seus alunos estara
desperto para os interesses, necessidades e modalidades de aprendizagem dos seus alunos de
forma a conhecé-los melhor. O ensino diferenciado “providencia multiplas abordagens ao

contelido, processo e produto” e ¢ um empreendimento que se centra no aluno. Além disso,
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configura-se como “uma mistura de ensino para grupo-turma, para pequeno grupo € ensino

individualizado”, sendo, por isso, de cariz essencialmente “organico”.

0 nivel de analise das politicas e praticas de diferenciacdo curricular, proposto por Rold&o,
situa-se no campo da praxis curricular das escolas e dos professores. Assim sendo, requer que
se entenda e assuma “de forma consciente o curriculo prescrito como um produto negocial e a
negociar em contexto, e ndo como um normativo auto-justificado e transcendente” (Roldao,
2003a: 30), o que implica que as escolas e os professores adequem o curriculo nacional as
realidades locais, desempenhando um papel activo no seu redesenho e na sua

recontextualizacao.

No fundo, o que a autora procura evidenciar, através de investigacoes levadas a cabo, é
que existe um parco entendimento relativamente as potencialidades e ao grau de exequibilidade
das praticas de diferenciacado curricular que, de forma quase sempre oculta ou dissimulada no
discurso, transmitem e/ou descuram a esséncia da diferenciacdo curricular. A este respeito

afirma que

“x

ao nivel do curriculo enunciado, pela introducao nesse corpus de alteracoes dirigidas a subgrupos

da populacao escolar, a quem supostamente seria dificil atingir as aprendizagens do curriculo regular:

principio da simplificacdo - reducédo — situacao enquadravel na teoria do handicap sociocultural” (/den.

52).

Para fundamentar as afirmacdes proferidas em relacado a diferenciacao curricular Roldao
destaca varios aspectos fundamentais que, de forma simplificada, caracterizam (ou tém
caracterizado) e/ou condicionam (ou tém condicionado) as praticas de diferenciacdo curricular
nas escolas: a) definicdo de objectivos minimos e/ou criacdo de curriculos alternativos,
evocando-se para o efeito: a adequacdo do curriculo as caracteristicas dos alunos, que
supostamente os impedem de alcancar o mesmo que 0s outros; b) nos projectos educativos de
escola “ enunciam-se praticas de diferenciacdo curricular como instrumento de contextualizacao
face a diversidade dos alunos que (...) se estruturam integralmente no plano extracurricular
(Barroso, 1992)" nao se verificando qualquer alteracdo no “corpus das aprendizagens
curriculares e das praticas docentes tidas tacitamente como boas (...) principio do défice
institucional”; c) verifica-se, ainda, noutros casos, que a diferenciacdo curricular é entendida
como um conjunto de “medidas de apoio aos alunos com necessidades educativas especiais”,
que na maioria das situacdes se traduz num conjunto de medidas que muito “raramente se

consubstanciam em modos diferentes de ensinar, mas sim em proporcionar mais guidance e

-52-



mais exercicio no plano individual e/ou na reducdo do grupo de alunos {...) principio da
compensacdo quantitativa”; finalmente, d) “o nivel da mudanca na organizacdo do trabalho
curricular da escola {(...), que se traduz (...) na reorganizacédo da unidade de trabalho escolar {...)

e na reorganizacdo do modo de trabalhar dos professores com o curriculo” (Roldao, 2003a: 52)

Ainda no que diz respeito a diferenciacdo curricular Heacox, Tomlinson e Allan defendem
que, quando se pratica um ensino diferenciado, esse empreendimento se consubstancia a partir
de diferentes dimensdes que, por norma, abarcam os contetidos, 0s processos e 0s produtos.
Torna-se, por isso pertinente, analisar de forma mais detalhada o que entendem, estes autores,

por cada uma destas areas.

Entende-se por conteudo “o qué” do ensino, o que implica ter por base o curriculo
prescrito a nivel nacional e/ou as linhas orientadoras da escola. Alias, os contetdos diferenciam-
se “através de um enfoque nos conceitos, nos processos e nas competéncias mais relevantes e
essenciais, ou através de um aumento da complexidade da aprendizagem”. Por isso, o professor
pode diferenciar o contetdo de trés formas distintas: “(a) quando faz uma pré-avaliacdo das
competéncias e dos conhecimentos dos alunos, atribuindo-lhes, de seguida, actividades
apropriadas, de acordo com a sua preparacdo para se envolverem nelas; (b) quando oferece aos
alunos opcdes entre topicos a serem explorados em maior profundidade e (c) quando lhes
fornece recursos basicos e avancados que vdo ao encontro dos seus niveis actuais de
conhecimentos” (Heacox, 2006: 16-17). Ou seja, “os conteudos incluem tudo aquilo que o
professor planifica para a aprendizagem dos alunos, bem como o modo o aluno se apropria dos

tao desejados conhecimento, compreensao e competéncias” (Tomlinson e Allan, 2002: 21).

O processo corresponde ao “como” do ensino, isto é, a forma como se vai desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem. Ora, numa logica de ensino-aprendizagem “a forma como o
professor lecciona reflecte os estilos e as preferéncias de aprendizagem dos seus alunos”
(Heacox, 2006: 17). Além disso, o professor “pode modificar o processo, acrescentando mais
complexidade ou um maior grau de abstraccdo as tarefas, envolvendo os alunos em actividades
de pensamento critico ou criativo, ou aumentando a variedade das maneiras que utiliza para os

estimular a aprenderem” (/idem, ibidem).

O produto diz respeito aos resultados finais da aprendizagem, isto é, 0 que se conseguiu
construir durante o processo de ensino-aprendizagem. Também aqui o professor pode

diferenciar, isto ¢, um produto pode ser “um portfolio do trabalho do estudante, uma exposicao
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de solucdes para problemas reais do mundo do trabalho que sublinham o conhecimento,
compreensao e competéncias obtidos durante um semestre, um projecto fim de unidade ou um
complexo e desafiador teste de papel e lapis” (Tomlinson e Allan, 2002: 23). Como facilmente
se depreendera “um bom produto faz com que os alunos reavaliem e apliguem tudo aquilo que
aprenderam, alarguem os seus conhecimentos e competéncias e se envolvam numa actividade

critica e criativa” (idem, ibidem).

Além dos aspectos referidos, importa salientar que as caracteristicas dos alunos sdo um
elemento fulcral no processo de diferenciacdo curricular. A este respeito Tomlinson e Allan
afirmam que existem caracteristicas dos alunos passiveis de contribuir para um efectivo
processo de diferenciacado curricular, consideram que a heterogeneidade dos alunos pode ser
evidente, pelo menos, de trés formas distintas que legitimam a diferenciacdo pedagdgica a levar
a cabo pelos professores, uma vez que 0s alunos podem diferir quanto (1) “a sua receptividade
em trabalhar, num dado momento, com uma ideia ou competéncia especificas”; (2) “as
actividades ou topicos que consideram interessantes” e (3) “aos perfis de aprendizagem que
podem ser influenciados por factores como o sexo, a cultura, o estilo de aprendizagem ou o tipo
de inteligéncia”. Assim se compreende que, no tipo de receptividade dos alunos, o professor
idealize tarefas e proporcione “escolhas de aprendizagem com graus diferentes de dificuldade”

(/derm. 24-26).

Como forma de responder aos interesses dos alunos, o professor “ordena as
competéncias e materiais essenciais para o ensino partindo de um segmento curricular com
topicos ou actividades que despertem a curiosidade dos alunos”, sendo este um procedimento
que viabilize o seu envolvimento nas tarefas propostas. Assim se compreende que a
diferenciacdo pedagogica, no que diz respeito aos perfis de aprendizagem dos alunos, exija que
o professor tenha em consideracdo “os [seus] estilos de aprendizagem, o talento dos estudantes

ou o seu tipo de inteligéncia” (idem, ibidem).

Perante o conjunto de interpretacées, que vimos abordando ao longo deste segmento de
texto, relativas ao conceito de diferenciacdo curricular, Rolddo considera que estas nao
contemplam dois campos fundamentais, imprescindiveis para repensar de forma sustentada

este conceito:

“x

a apropriacdo e reconceptualizacado do curriculo e seu debate num plano profissional, ao nivel dos
professores e das escolas; (...) a analise em profundidade da natureza especifica da profissdo neste
novo contexto de diferenciacao instituinte das situacdes de aprendizagem face as quais se organiza o
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modo de ensinar e de aprender, e do sentido a atribuir a essa accao caracterizadora da pratica docente”

(Rold&o, 2003a: 53).

Parece-nos que, os dois campos que Roldao refere nos remetem para aquilo que Morgado
designa por curriculo deliberativo e que esta associado a descentralizacao e participacdo que
devem nortear o fendmeno educativo, constituindo-se “como mecanismos basilares na

construcao do curriculo como um processo deliberativo” (Morgado, 1999: 369).

De acordo com a perspectiva deste autor, é através da deliberacdo que se podera falar de
uma diferenciacdo ndo discriminadora, na medida em que “a deliberacdo como mecanismo do
processo de desenvolvimento do curriculo”, se assume como “um desafio social substantivo
para a consolidacdo de praticas democraticas escolares, que deverao ter na diferenciacdo um
substrato positivo e ndo uma obstrucdo ao desenvolvimento da educacdo enquanto fenomeno
social” (idem, ibidem). Consequentemente, so pela adopcao de uma via deliberativa o curriculo
“se assumira como um instrumento de diferenciacao”, contribuindo, assim, “de forma decisiva e

progressiva para o estabelecimento de uma escola democratica” (idem, ibidem).

Esta forma de entender o curriculo implica perspectiva-lo em permanente (re)construcao,
ou seja, como um curriculo “aberto, participado, flexivel, capaz de responder aos crescentes
desafios que uma sociedade, cada vez mais heterogénea lhe coloca” (Morgado, 1999: 369).
Ora, a nocao de curriculo deliberativo assevera-se, ainda, mais pertinente se tivermos em conta
que estamos perante a “simultanea crise e consolidacao” da escola publica, como advogam

Stoer e Araujo.

Neste sentido, é extremamente importante que se compreenda como se deve fazer uma
gestdo equilibrada do curriculo, de forma a proporcionar uma adequada diferenciacdo curricular,
tendo sempre como objectivo o alcance pleno das aprendizagens necessarias para todos os

alunos.

Por seu turno, Roldao destaca que, para se conseguirem alcancar tais propositos, €
imprescindivel que a nivel curricular se tenham em consideracao os seguintes aspectos:
“1) ldentificacdo de saberes de referéncia, quer disciplinares quer integradores, que habilitem os
alunos com o enquadramento conceptual e a cultura basica nos diferentes dominios do saber de modo

a permitir-lhes mover-se na progressao e aplicacao dos conhecimentos ao longo das suas vidas pessoais
e profissionais” (Roldao, 2005a: 14).

“2) O reconhecimento de outro tipo de conteldos curriculares como objecto de aprendizagem
explicita, nomeadamente os mecanismos e processos de construir e aceder ao saber, (...), bem como as
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aprendizagens de natureza social e ética, indispensaveis @ manutencdo e aprofundamento de uma
coesao social estavel (...).

3) A substituicdo de logicas curriculares uniformes por um processo bipolar de diferenciacéo
curricular que, de um lado, devera prescrever e garantir, a nivel nacional, as aprendizagens comuns e as
balizas obrigatorias do desempenho curricular da escola (...); e, por outro, garantir o principio da
diferenciacédo curricular, isto é, a obrigacado e o direito de cada escola oferecer projectos curriculares
proprios, estrategicamente pensados em funcdo do seu contexto, das vivéncias especificas da sua
populacdo e da consecucdo e apropriacdo das aprendizagens curriculares de forma significativa para
aqueles aprendentes concretos” (/denr. 15).

Como podemos concluir pela analise do excerto anterior, a adopcdo de uma perspectiva
de diferenciacdo curricular comporta implicacées tanto na vertente de actuacdo como na
vertente da decisao curricular. Nesse processo, a autora (Roldao) considera que merecem
particular destaque os seguintes aspectos:

“o A articulacdo entre aprendizagens nucleares definidas no curriculo nacional e um projecto
curricular de cada escola, que necessariamente as incorpora mas nao se limita nem se esgota nelas.

A consideracdo dos modos de organizacao curricular e das estratégias de ensino que podem, em
cada caso, contextualizar e tornar significativas as aprendizagens necessarias — e garantir a sua
consecucao por todos.

A identificacdo das multiplas dimensdes da diversidade, que vao da cultura ou etnia de pertenca, as
situacdes socio culturais e as diferencas de estilos de aprendizagem e tipos de inteligéncia (Gardner,
1983, 1993).

O balango permanente entre o respeito por, e a incorporagédo no trabalho da escola, das diferengas

culturais em presenca sem, todavia, deixar de garantir a todos o dominio dos instrumentos de acesso e

uso da cultura dominante na sociedade em questdo, sem o que a exclusao saira reforcada. Trata-se

assim de assegurar o «bilinguismo cultural», na expressao feliz de Luisa Cortesao” (idenr. 16).

Por outras palavras, todos estes desafios configuram a necessidade de “uma continua
procura de ‘caminhos’ e [de] processos mais adequados para cada situacdo” o que,
inevitavelmente, contribui “para a construcdo da profissionalidade docente e legitima que os
professores se assumam, ndo apenas como executores passivos de programas por outros

delineados, mas sim como intervenientes activos nos processos de inovacao curricular” (Leite,

2003: 23).

As implicaces das vertentes de actuacdo e da decisdo curricular associam-se as
implicacdes que a diferenciacao curricular tem ao nivel das légicas de funcionamento das
escolas e da atitude profissional dos docentes, na medida em que “passa por uma efectiva

capacidade de as escolas se assumirem como instituicdes educativas autdnomas, que
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desenvolvem um plano estratégico de actuacdo, com metas e saltos qualitativos a conseguir e
linhas de intervencao proprias, que ha que decidir, desenvolver, avaliar e reformular

permanentemente” (Roldao, 2005a: 16-17).

Esta perspectiva de diferenciacdo curricular, que é consentdnea com a de curriculo
deliberativo, implica que os profissionais de educacédo, mais especificamente os professores,
deixem de se assumir como meros “executores de decisdes tomadas por outros durante a maior
parte da sua vida actival” e comecem a “decidir sobre a sua actividade docente, a analisa-la e
responder por ela a luz dos seus saberes proprios, a agir reflexivamente e em colaboracdo com
0s seus pares nesta forma muito mais interventiva de estar na profissdo e de integrar uma

instituicao escolar” (/dem: 17).

Pelo exposto, podemos afirmar que a diferenciacdo curricular pressupde que o0s
professores se apropriem do curriculo prescrito mas como decisores e reconstrutores, por
oposicdo as logicas prescritiva e executiva que durante muito tempo configuraram a profissao

docente. E nesse sentido que Roldo se refere a diferenciacao curricular

“como englobante do conjunto de accdes curriculares a diferentes niveis (politicas curriculares,
gestdo e organizacdo do curriculo na escola, praticas docentes e organizacdo da aprendizagem),
deliberadamente orientadas no sentido de tomar em consideracao a diversidade dos publicos escolares
para mais adequadamente promover o sucesso das suas aprendizagens” (Roldao, 2003b: 152).

Dito de outra forma: uma diferenciacdo curricular que respeite os principios de uma

escola/educacdo inclusiva, em detrimento da diferenciacdo curricular que tem existido

actualmente nos nossos sistemas.

A propdsito da diferenciacdo curricular que persiste nas nossas escolas Rodrigues
considera que “[a] criacao de um sistema paralelo de educacao especial pode ser encarada
como uma diferenciacdo curricular para alunos com deficiéncias (neste caso, numa escola
diferente); a criacdo de turmas “especiais” ou de “curriculos alternativos” é também uma
estratégia de diferenciacdo curricular (numa classe diferente)” (Rodrigues, 2003: 92), s6 que
numa perspectiva quase sempre excludente. Portanto, e de acordo com o ponto de vista deste
autor, “[a] diferenciacdo curricular que se procura na inclusao é a que tem lugar num meio em
gue nao se separam 0s alunos com base em determinadas categorias, mas em que se educam
0s alunos em conjunto, procurando aproveitar o potencial educativo das suas diferencas, em
suma, uma diferenciacdo na classe assumida como um grupo heterogéneo” (idem, ibidem). E

este também o nosso proposito.
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De acordo com estes pressupostos, parece-nos importante referir aqui as implicacdes do

principio de diferenciacao referidas Roldao (Quadro 6).

Quadro 6- Implicagées do principio de diferencia¢do
Fonte (Rolddo,2003a: 56)

Principio A diversidade como referente da organizagao do trabalho de ensinar e aprender
no quadro do curriculo escolar
Implicacdes e  Adopcao de outras unidades de agrupamento que nao a classe.

e Adopcao de outras tipologias de trabalho que n&do a exposicao, aplicacéo,
verificacdo ou apresentacédo de tarefas rotineiras.

e Abandono da segmentacdo como critério da organizacdo do tempo e do
espaco.

e  Abandono da propriedade individual do professor sobre o espaco e o tempo da

“sua” aula.

e Abandono da distribuicdo unidireccional - e largamente inerte ou retdrica e
mecanica — da informacao, do discurso e da pergunta.

e  Organizacdo do trabalho dos alunos, do espaco e do tempo escolar, em
formatos diversos (pequeno grupo, pares, seminario e apresentacdes dos
professores e alunos, horas e tempos dedicados a actividades determinadas e a
tarefas flexiveis).

e  Organizacdo do trabalho dos professores em termos de (1) disponibilizacdo
consistente e organizada de saber cientifico e de modos de a ele aceder; (2)
passagem de informacdo estruturante; (3) apoio/tutorizacdo de grupos de
alunos por professores que orientem os percursos de aprendizagem individuais
e as interaccdes dos alunos na construcdo do saber; (4) dispositivos constantes
de regulacdo do trabalho desenvolvido e das aquisicOes e sua apropriacao e
uso por todos os aprendentes.

e Acesso a, e incorporacao de, outros agentes sociais de divulgacdo/producao de
saber e cultura(s), de forma a permitir o maximo de apropriacdo cultural
efectiva — versus a reproducdo mimeética dessa versao particularmente inerte do

saber que se constitui como “cultura escolar” (Correia, 1999).

e Regulacdo social externa, face as competéncias e saberes assumidos como

core curriculum.

Em suma, o curriculo, particularmente no que respeita ao ensino basico, deve ser

concebido e operacionalizado para que o desenvolvimento dos processos educativos constitua

uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem activas,

significativas, diversificadas, integradas e socializadoras e que garantam, efectivamente, o direito

ao sucesso escolar de cada aluno. Um ensejo, de resto, salvaguardado no documento do
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Ministério da Educacdo referente a Organizacdo Curricular e aos Programas do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.

E cada vez mais consensual a ideia de que néo faz sentido idealizar o curriculo apenas
como um “conjunto de conteudos a ensinar e a fazer aprender”, uma vez que se reconhece que
a escola, para além de administrar e distribuir conhecimentos, tem também a missao de

“formar e educar” (Leite, 2001: 30).

Neste sentido, Heacox salienta um outro aspecto relevante, relativo ao papel do professor
num contexto de diferenciacdo. Nesse sentido, considera que um professor que pratica a
diferenciacdo se deve assumir como “um facilitador da aprendizagem e um colaborador para
com os alunos” (Heacox, 2006: 18). Dai que, na sua opinido, sejam imputadas ao professor trés
responsabilidades fundamentais: i) “fornecer e prescrever oportunidades de aprendizagem
diferenciadas” - sendo da responsabilidade do professor proporcionar um conjunto variado de
actividades que estimule os alunos tanto na forma como os alunos aprendem, como na maneira
de mostrarem como aprenderam; neste sentido, tanto a variedade de actividades como o poder
de captacdo de atencdo dos alunos, pressupde que o professor conheca muito bem as
necessidades e preferéncias de aprendizagem do maior numero de alunos; ii) “organizar os
alunos durante as actividades de aprendizagem” - o professor enquanto facilitador do ensino
diferenciado, varia as maneiras de organizar e de agrupar os alunos; e iii )“usar o tempo de

|n

maneira flexivel” — isto é, o professor utiliza o tempo de diferentes maneiras consoante as

necessidades dos seus alunos (idem, ibidem).

A este proposito Tomlinson refere que o papel do professor que pratica o ensino
diferenciado é substancialmente diferente do papel assumido por um professor mais tradicional.
Um professor que pratique ensino diferenciado deixa de ser um sabio para ser um “organizador
de oportunidades de ensino” (Tomlinson, 2008: 35); os contetidos continuam a assumir um
papel fundamental no ensino, embora, estes professores estejam mais preocupados em “ler os
seus alunos”, isto ¢, conhecé-los em profundidade, para melhor se ajustarem e “chegarem” até
eles de forma eficaz. Neste sentido, tentam “desenvolver situacdes educativas que captem a
atencdo dos alunos e proporcionem compreensdo dos conteudos. Organizar uma sala de aula

com vista a actividades e descobertas eficazes torna-se a principal prioridade” (idem, ibidem).

Uma das exigéncias no ensino diferenciado é de que “o professor perceba que as salas de

aula deverao ser locais privilegiados de ensino e aprendizagem e que nenhuma pratica é boa a
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nao ser que funcione a nivel individual”. Assim se justifica que o ensino diferenciado exija que “o
professor crie um numero razoavel de diferentes abordagens educativas para que a maior parte

dos alunos consiga encontrar o que mais lhe convém” (idem, ibidem).

Estes principios requerem que os professores tenham em consideracdo um conjunto de
valores e competéncias profissionais que lhes permitam adoptar atitudes e mobilizar estratégias
e metodologias adequadas a uma educacao de qualidade, das quais importa destacar, no nosso
ponto de vista: o respeito pelas diferencas individuais e pelo ritmo de aprendizagem de cada
aluno; a valorizacao das experiéncias escolares e ndo escolares anteriores; a consideracao dos
interesses e necessidades individuais; o estimulo as interaccées e trocas de experiéncias e
saberes; o permitir aos alunos a escolha de actividades; a promocao da iniciativa individual e da
participacdo nas responsabilidades da escola; a valorizacao das aquisicdes e das producées dos
alunos. Em suma, a criacdo de um clima favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento moral de

cada individuo.

Na nossa opinido, sé assim se justifica que se considerem como principais “mandatos!”
da escola publica — o desenvolvimento das capacidades individuais, a formacao de cidaddos

autdonomos e responsaveis e a preparacao para o trabalho.

No fundo, que as praticas docentes estejam ao servico da diferenciacdo curricular, aqui
entendida como “um processo de alteracao de objectivos, contetidos programaticos, actividades
e avaliacdo em funcdo das necessidades educativas dos alunos” (Pacheco, 2003: 13). Trata-se
de um “conceito amplo” que tem por referéncia o curriculo nacional e depende da autonomia
curricular da escola e dos professores (/dem, ibidem) e que, na opiniao de Valente, “pressupde o
conhecimento dos alunos, a vontade de os reconhecer individualmente e o conhecimento
pedagogico e curricular, necessarios para percorrer caminhos diferenciados, ajustando tarefas e
materiais que conduzam, porém, aos mesmos objectivos de uma Educacdo Basica de Qualidade
para Todos” (Valente, 2001: 9). Propositos que implicam preparacao cientifica e pedagogica,

didlogo, partilha e compreensao, aspectos basilares da profissdo docente contemporanea.

E com esse objectivo que Heacox, de forma sintética, esquematiza as caracteristicas de

um ambiente de sala de aula favoravel a diferenciacao curricular e pedagogica (Quadro 7).

1 Segundo Dale, citado por Stoer (1994:3), “mandato” para o sistema educativo “[...] sdo concepcdes sobre o que o sistema educativo deve
realizar a partir do que é definido como desejavel e legitimo. Em qualquer momento existem numerosos ‘mandatos’ atribuindo diferentes
prioridades as trés mais importantes categorias de metas a serem alcancadas pelo sistema educativo: i) o auto-desenvolvimento; ii)a cidadania;

iii)a formacéo”.
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Quadro 7 - Ambiente da sala de aula rumo a diferenciacéo
Fonte Heacox (2006: 19)

E vital para o sucesso do ensino diferenciado ter um ambiente de sala de aula que favoreca

esse principio. Um ambiente destes:
=  Promove a aceitacao das diferencas.

= Afirma que todos os alunos tém pontos fortes que podem ser usados na

aprendizagem.
= Reconhece que para o trabalho ser justo deve, por vezes, ser diferente.
= Reconhece que o sucesso tem diferentes significados para diferentes pessoas.

= Permite que os alunos trabalhem com varias pessoas para alcancarem varios

objectivos.

=  Reconhece que a motivacao-chave é o interesse e que todos os alunos tém interesses

diferentes.
=  Promove a responsabilidade pessoal pelo processo de aprendizagem.
= Cria sentimentos de competéncia pessoal e de confianga na aprendizagem.
= Valoriza o esforco e “o melhor de si".
= Alimenta competéncias de independéncia.

=  Favorece e louva o sucesso obtido pelo aluno em trabalhos com maior grau de

dificuldade.

= Encoraja a exploracdo dos interesses, dos pontos fortes e das preferéncias de

aprendizagem de cada aluno.
= Alimenta o espirito criativo de cada aluno.

= Valoriza o trabalho de todos

Segundo a mesma autora, o ensino diferenciado nao pode deixar de ter subjacente uma
filosofia e uma pratica especificas, que ndo podem deixar de ter em linha de conta os seguintes

aspectos referidos no Quadro 8.
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Quadro 8 - Filosofia e préatica da diferenciagido
(Fonte: Heacox, 2006: 25)

= Reconhecer a diversidade de aprendizagem presente actualmente nas salas de aulas.

= Afirmar que os alunos tém necessidades, pontos fortes, estilos, interesses e

preferéncias de aprendizagem diferentes.

= Manter um empenhamento relativamente aos padrdes curriculares e aos objectivos de

aprendizagem para todos os alunos.

=  Aumentar a variedade das técnicas de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, de
modo a ensinar com sucesso um maior numero de alunos e a responder as suas

preferéncias, estilos, interesses e pontos fortes.

= Proporcionar niveis elevados de estimulo e de empenhamento activo num ensino

rigoroso, relevante, e com significado.
= Reconhecer o que os alunos ja sabem e aquilo que podem fazer.

= Reconhecer que os alunos ndo precisam todos de fazer os mesmos trabalhos da

mesma forma.

= Diagnosticar as necessidades dos alunos e prescrever tarefas que se adequem melhor

aos alunos e as suas necessidades, estilos e/ou preferéncias de aprendizagem.

= Alimentar a capacidade dos alunos de fazerem escolhas adequadas acerca da melhor

forma de aprenderem e de apresentarem o que aprenderam.

= Atribuir tarefas diferenciadas (estratificadas), para responder melhor as necessidades

especificas de aprendizagem dos alunos.

= Usar técnicas flexiveis de agrupar os alunos, para lhes oferecer oportunidades de
aprenderem com outros colegas que tém necessidades, estilos ou preferéncias de

aprendizagem semelhantes.
= Afirmar a importancia e o valor de todo o trabalho executado pelos alunos.

= Criar processos justos e equitativos de avaliagdo da aprendizagem dos alunos e de

atribuicao de notas.

Ao longo deste ponto do nosso trabalho, utilizamos diferentes terminologias (diferenciacéo
curricular, ensino diferenciado e diferenciacdo pedagodgica). Estamos conscientes de que nao

estamos na presenca de sindnimos, ja que consideramos que 0s dois Ultimos conceitos (ensino
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diferenciado e diferenciacdo pedagogica) sdo a consequéncia pratica, ao nivel da sala de aula,
da diferenciacao curricular, pelo que consideramos extremamente importante integra-los neste

ponto.

Em suma, a diferenciacdo curricular emerge nos nossos dias, face a necessidade de gerir
o curriculo, tendo em conta a diversidade de alunos e contextos, como forma de garantir
melhores aprendizagens a todos os alunos. Assim, a diferenciacdo curricular implica que os
professores se apropriem do curriculo nacional na perspectiva de decisores e reconstrutores,
respeitando os principios de uma escola/educacao inclusiva. Nesta linha de pensamento,
consideramos imprescindivel abordar a questao dos diferentes projectos de escola, uma vez que
0s encaramos como instrumentos privilegiados da concepcdo e da operacionalizacdo da

diferenciacao curricular e da deliberacao docente.

3. 1. Curriculo nacional e projectos de escola

A escola ja ndo pode ser encarada como servico local do Estado (contrariamente ao que
sucedeu durante a sua expansdo), devido as influéncias locais, nacionais, internacionais e
supranacionais que sobre ele tém operado, o que por sua vez implicou a criacao de um quadro
legislativo que aponta para uma maior autonomia da escola e dos professores, bem como de
uma maior abertura da escola a comunidade envolvente - para além das familias dos
educandos -, potenciando, assim uma maior permeabilizacao da escola ao contexto local.
Contudo, na nossa opinido, e em termos concretos, ndo se tém verificado alteracdes tao
significativas como seria de esperar. De um modo geral, ndo temos assistido a uma efectiva
apropriacdo por parte dos professores do espaco democratico da cidadania proporcionado pela
escola (Stoer e Arautjo, 2001), espaco este que poderia promover uma educacdo intercultural
democratica e critica e que, através da valorizacdo e confrontacado de culturas, bem como da
necessaria descentracdo do modelo vigente da escola publica e oficial, implicaria ndo s6 um
reconhecimento das culturas, mas sobretudo um conhecimento das culturas (nacional e local)
presentes na escola, perspectivando-se uma (re)valorizacdo e reforco de ambas podendo-se,

entao, falar do principio de igualdade nao sé de acesso como também de sucesso.

Neste sentido, o projecto educativo de escola assume-se como um instrumento propicio a
construcao de uma escola democratica, uma vez que deve resultar de uma ampla participacao
de todos os elementos da comunidade educativa onde a escola se insere. Contudo, a questao

“nao é simples porque essa construcdo depende de um conjunto de actores pouco ou nada
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coeso, com interesses pessoais e profissionais, por vezes, muito diferentes” (Fontoura, 2006:
49). Talvez por isso a construcdo do projecto educativo de escola continue muito aquém do que

¢ desejavel.

Uma escola que se quer de todos, para todos e com todos, ou seja, uma escola inclusiva,
requer um curriculo diversificado e adequado aos diferentes contextos locais, 0 que podera ser
operacionalizado através da elaboracdo de projecto curricular de escola. Assim o exige a
manifesta diversidade sociocultural “presente na escola e a crescente necessidade e
especificidade educacional na sociedade de informacado contemporanea” que “sustentam a
necessidade de reconstrucao de processos de desenvolvimento e gestao curricular que visem a
eficacia e adequabilidade das praticas educativas a publicos muito diferenciados” (Roldao,
2005b:14). Esta ¢ uma preocupacdo bem notoria na investigacdo educacional e curricular
actual, “acentuando a conceptualizacdo do projecto como eixo privilegiado de organizacao do
trabalho curricular contextualizado (Perrenoud, 1997; Stenhouse, 1991; Roldao, 2001) " (/dem,
bidem). Todavia, a operacionalizacdo do projecto implica que a escola assuma a sua capacidade
de tomada de decisdo e os professores sejam gestores e/ou construtores do curriculo prescrito a

nivel nacional.
O projecto, no que diz respeito a melhoria da qualidade da escola, ndo pode

“ser considerado ‘panaceia’ ou ‘mezinha’ para todos os males, pode, no entanto, contribuir para
aumentar a visibilidade do estabelecimento de ensino, recuperar uma nova legitimidade para a escola
publica, participar na definicdo de uma politica educativa local, globalizar a accdo educativa, na medida
em que o projecto abrange todos os dominios da vida da escola: racionalizar a gestdo de recursos,
mobilizar e federar esforcos” (Fontoura, 2006: 66).

O conceito de educacdo subjacente a uma educacdo intercultural e, por isso mesmo,
inclusiva “pressupde fazer dos destinatarios nao meros receptores de uma informacao”, mas

transforma-los em “agentes produtores do seu conhecimento, construido em situacdes de

vivéncia social que tornem a aprendizagem significativa e funcional” (Leite, 2003: 91).

O Projecto Educativo de Escola ¢ um documento onde se estabelecem as opcdes de
politica educativa, ou seja, as linhas orientadoras da accao educativa € onde se explicitam os
principios, os valores e as finalidades a cumprir pela funcéo educativa. No fundo, é a expressao
do modo como a comunidade educativa toma consciéncia da sua identidade, afirma a sua
autonomia e define o sentido da sua accao. Para que se alcancem estes principios &€ necessaria

a participacao critica e criativa de todos os elementos da comunidade escolar, a previsao e a
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identificacao dos recursos necessarios, o0 desenvolvimento de estratégias de implementacao das

orientacdes acima enunciadas e indicacao de mecanismos de avaliacao.

Neste sentido, ambiciona-se que o Projecto Educativo de Escola seja um instrumento
flexivel e co-participado que permita a evolucdo e a mudanca e que funcione como orientacéo
das necessidades, das expectativas e da resolucao dos problemas da Escola. Dado o seu

caracter dinamico, devera estar em constante actualizacao e aberto a comunidade educativa.

Nesta ordem de ideias, o Projecto Educativo de Escola, para uma escola de todos, para
todos e com todos, tem impactos nos modos de organizacdo escolar, nas estratégias de
mobilizacao e construcao de parcerias, ou seja, implica “repensar a organizacao escolar,
reinventar estratégias de mobilizacdo e construcdo de parcerias, isto €, uma comunidade
educativa que nao seja a mera figura retorica a que recorremos apenas nos nossos discursos”

(iderm. 92).

Perspectivando-se o Projecto Educativo como um instrumento que visa “melhorar a
qualidade das respostas educativas as realidades locais”, € imprescindivel que o mesmo
contemple um “diagnostico dessa realidade, ou seja, uma identificacdo da histéria da
organizacao escolar, dos valores dos seus membros, da situacao em que a escola se encontra,
do estilo geral das relacdes”. Mais ainda, ambicionando-se que Projecto Educativo de Escola
transforme “uma situacao presente numa situacao futura ele deve expressar os objectivos que o
orientam e o plano estratégico para o desenvolver, as prioridades e 0os meios para a eles chegar”

(Leite, 2003: 94).

Como ¢ do conhecimento geral, a maioria das nossas escolas ndao tem, pelo menos até a
data, “uma cultura de participacao activa da comunidade na vida da escola” (Leite, 2003: 94).
Em certa medida, a escola desenvolveu-se de costas voltadas para a comunidade e num
isolamento acentuado, onde nem sequer 0s pais eram chamados a participar. Ainda hoje, ndo
tém “o habito de se envolverem na escola onde os seus filhos estudam e ‘vivem’ grande parte
do dia” (Leite, 2003: 94). Para além dos factores que tém inibido essa participacao, estamos
convictos de que a nao participacao se deve, sobretudo, ao desconhecimento desse projecto
e/ou ao facto de ndo se identificarem com ele. Neste sentido, é imprescindivel que um projecto
defina “com clareza o que pretende mudar e como pretende mudar, isto é, elaborar perfis de

mudanca que definam as metas, as estratégias e metodologias previstas como mais adequadas,
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0s recursos e materiais disponiveis ou a organizar, 0s papeéis dos varios intervenientes e relacdes

entre eles” (/dem: 96-97).

Para alguns a retdrica do projecto é considerada uma “moda”, pois este termo é recente
entre nos, tanto ao nivel dos discursos sobre a educacao escolar, como ao nivel dos normativos
legais organizadores da escola e dos processos de desenvolvimento do curriculo. Os termos de
Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de Escola e Projecto Curricular de Turma
surgiram, entre nos, a partir dos finais da década de 80 do século XX, sendo o seu uso muito
pontual. Mais do que uma “moda”, actualmente, este termo simboliza o reconhecimento (ainda
que tardio) da autonomia da escola e dos professores, no que, ao desenvolvimento do curriculo
prescrito a nivel nacional diz respeito, ou seja, um desenvolvimento do curriculo sensivel ao
contexto em que esta inserido, dos recursos que dispde e das caracteristicas dos alunos que a

frequenta.

Actualmente, acredita-se que para a “edificacdo” de uma escola promotora de sucesso de
todos os seus alunos e de aprendizagens significativas para os mesmos, é necessario reconstruir
e/ou apropriar o curriculo nacional, atendendo as caracteristicas e situacées do contexto onde
esta inserida. Nesta ordem de ideias, consideramos que a diferenciacao curricular pode ser um
instrumento promotor de inclusdo e de equidade se se tiver em consideracdo as diferencas
existentes no meio da populacéo discente, o que pressupde ter um conhecimento aprofundado

dessas diferencas no sentido de desenvolver um trabalho rigoroso ao nivel da diferenciacéo.

E neste ambito que surgem as nocdes de projecto curricular de escola e projecto
curricular de turma, na medida em que sao considerados “instrumentos de gestdo pedagogica
da escola”, que “fomentam uma cultura de reflexdo e de analise dos processos de ensinar e de
fazer aprender, bem como o trabalho cooperativo entre os professores”, potencialmente
geradores de “intervencdes de melhor qualidade” (Leite, 2003: 115). Ambos os projectos visam
adequar o curriculo nacional as caracteristicas da escola e dos alunos, pese embora tenham

enfoques distintos.

O Projecto Curricular de Escola constitui um documento definidor das estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional ao nivel de escola, ou de agrupamento de escolas,
devidamente articulado com o Projecto Educativo de Escola, com a finalidade de o adequar ao
contexto de cada escola, sendo a matriz para a posterior elaboracdo do Projecto Curricular de

Turma. O Projecto Curricular de Escola constitui, assim, um documento fundamental e
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estratégico da escola, ou do agrupamentos de escolas, cuja elaboracao requer que o0s
professores “assumam uma postura colegial e estabelecam consensos acerca dos critérios que
devem nortear o processo de ensino-aprendizagem (...) num determinado nivel o ciclo de

ensino” (Morgado, 2001: 48)

Por sua vez, é no Projecto Curricular de Turma que sao definidas as opcdes curriculares
de cada turma. E ao nivel do Projecto Curricular de Turma “que é possivel respeitar os alunos
reais e articular a accdo dos diversos professores dessa turma, por forma a romper com a mera
acumulacao de conhecimentos e propiciar uma visao interdisciplinar e integrada do saber”
(Leite, 2003:117). Ou seja, é no Projecto Curricular de Turma que é possivel vir ao encontro da
diversidade de contextos e situacdes que caracterizam a heterogeneidade de alunos e, assim,
considerar, como refere Varela de Freitas (2001: 23), “que nao existe um ‘aluno médio’ em
inteligéncia, comportamento, em estilos de estudar e de aprender”. Trata-se, pois de vir ao
encontra das diferencas e, a partir delas, fazer com que as escolas e as turmas sejam inclusivas,

ou como refere Sousa (2010), de diferenciar o curriculo para promover a equidade.

4. Politicas de diferenciacéo curricular
Ao longo das duas ultimas décadas do século XX, assistimos a reformas sucessivas na
area da educacao a “que a maioria dos investigadores considera que a reforma passou a fazer

parte do quotidiano educativo” (Morgado, 2007: 166).

Da leitura e analise da legislacdo produzida verificamos que, de uma maneira geral, os
principios enunciados como estruturantes destas reformas colocam a ténica “na igualdade de
acesso e sucesso educativos, no reconhecimento da diversidade, na valorizacdo dos contextos
locais, na melhoria da qualidade do servico escolar, na obtencdo de melhores resultados, numa
informacéo eficaz sobre todo o sistema e, ainda, na tentativa de dizimar desigualdades culturais
e sociais que existem entre os estudantes” (idem, ibidem). Ou seja, em Portugal, varias sao as
medidas de politica educativa que assumem, “de forma mais ou menos intensa, compromissos
de intervencdo sobre a problematica da diferenca” no seio dos alunos, tendo sido criados
“instrumentos legislativos e programaticos que possibilitem essa mesma intervencao”. (Sousa,

2010: 59-60).

No computo geral, as politicas educativas e curriculares emergentes das reformas tém

recaido em tematicas como “a autonomia e a descentralizacao educativas, o novo modelo de
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gestdo escolar, a gestao flexivel do curriculo, a integracao curricular, a abertura das escolas ao

meio e, sobretudo, a mudanca das praticas curriculares dos professores” (idem, ibidem).

Mas a escola é hoje chamada também a educar para uma cidadania que nao se confina
aos espacos nacionais. A globalizacdo é hoje um fendmeno, presente por todo o lado, a exigir

|777

que se aprenda “a viver junto nesta ‘aldeia global’”. No entanto, esta aprendizagem so sera
possivel se primeiramente formos capazes de “viver nas nossas comunidades naturais de

pertenca: nacao, regiao, cidade, aldeia e vizinhanca” (Delors, et al,1997: 13-14).

A tensao entre o global e o local constitui o cerne da problematica do século XXI. Segundo
Delors et. al(op. cit), “tornar-se, pouco a pouco, cidaddo do mundo sem perder as suas raizes e
participando, activamente, na vida do seu pais e das comunidades de base”, ndo € um processo
facil. Paralelamente a este movimento de globalizacdo, “assiste-se hoje, no interior de cada
Estado, a um movimento de sentido contrario, de valorizacao do local, com fortes implicacdes na

politica e administracao da educacdo” (Barroso, 1999: 129).

No fundo, a politica educativa actual analisada numa perspectiva de globalizacdo europeia
preconiza os quatro pilares a que se refere o Relatério para a UNESCO da Comissado
Internacional sobre Educacdo para o século XXI e que ilustramos de seguida. Aprender a
conhecer — caracteriza-se pelo dominio dos proprios instrumentos do conhecimento. Supde
aprender a aprender, exigindo o exercicio da atencado, da memoaria e do pensamento. O processo
de aprendizagem do conhecimento nunca esta acabado e, pode enriquecer-se com qualquer
experiéncia. Aprender a fazer — esta intimamente ligada a anterior, embora muitas vezes esteja
conotada com a visdo imediatista de preparar alguém para determinada tarefa material, com a
finalidade de produzir qualquer coisa. Visa nao sé a qualificacdo profissional mas, sobretudo
tornar a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipa. Aprender a viver
Juntos, aprender a viver com os outros — no fundo visa a compreensao e a descoberta do outro,
desenvolvendo atitudes de respeito dos valores do pluralismo. Aprender a ser — caracteriza-se
por valorizar a vertente humana que por vezes é mais negligenciada, isto €, a educacao deve
conferir a todos os seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e
imaginacao de que necessitam para desenvolver os seus talentos e permanecerem donos do seu

proprio destino.

Se a politica curricular se reduzisse ao conjunto de leis e regulamentacdes que dizem

respeito ao que deve ser ensinado nas escolas, a sua implementacao realizar-se-ia, em grande

-68-



parte, através de trés tipos de instrumentos: i) os normativos explicitos — Leis; Decretos-Lei,
entre outros; i) os normativos interpretativos e subjectivos — Circulares e Oficios Circulares; e iii)
os documentos de orientacado e apoio das escolas, —; Projecto Educativo, Regulamento Interno,
Projectos Curriculares, entre outros. Mas as politicas curriculares ndo se reduzem a textos desta
natureza. As politicas curriculares, segundo Pacheco (2001), reportando-se a D'Hainaut (1980),
sdo objecto de multiplas influéncias, nomeadamente filosoficas, éticas, religiosas, sociais,
economicas. Neste sentido, o Estado é apenas um dos teorizadores e, os textos curriculares
provenientes da Administracdo Central, sdo documentos que congregam varios interesses,
expressam compromissos a diversos niveis de accado que, de certa forma, “ignoram” contextos e

situacdes de desenvolvimento curricular.

Segundo Pacheco, entende-se por politicas um “conjunto de interaccoes que influenciam
e determinam a alocacdo autoritaria e valores” (Pacheco, 2002: 21). Com base nesta nocdo sao

definidos quatro conceitos fundamentais: governo, poder, conflito e orientacao politica.

A nocdo de governo inclui todos os aspectos legais das politicas educativas, enquanto a
nocdo de poder, se reporta a controlo, influéncia e autoridade. Por seu turno, a nocdo de
orientacao politica conjuga-se com todos os outros poderes tornando consciente que tanto as

intencées como as praticas sao realidades em constante mudanca.

Em politicas educativas, a questao central reside na ideia de que se existir regulacao
administrativa serdo menos os decisores politicos e, consequentemente, sera mais facil manter a
ordem social. E neste ambito que surge a nocao de conflito “decorrente das pressdes formais e
informais sobre os decisores e das relacdes que se estabelecem a partir de um determinado

sistema de alocacéo de valores” (iden. 22).

A educacao constitui um direito de todos, isto é, &€ um direito constitucional. Contudo, é
influenciada por opcdes politicas assentes em diferentes légicas que tentam impor-se ou
sobrepor-se as demais e que sdo a prova de existéncia de conflitos. A educacdo tem, em certa

medida, perpetuado um sistema social de desigualdades.

Neste sentido, as politicas educativas e curriculares resultam de complexas decisdes que
derivam tanto do poder politico oficialmente instituido, quanto dos actores com capacidade para

intervir directa ou indirectamente nos campos de poder em que estao inseridos.
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Ao efectuarmos uma analise sobre o tipo de preocupacdes que atravessam a educacao
escolar, parece-nos suficiente retrocedermos as quatro uUltimas décadas do século XX, para
podermos detectar diferentes enfoques, sobretudo em Portugal. Segundo Leite,

“nos anos 80 a énfase era colocada na igualdade de oportunidades individuais e na justificacdo da
necessidade de uma reforma que se constituisse como um meio de combate ao insucesso escolar e de
melhoria dos indices de desempenho dos alunos, nos anos 90 reconhece-se a responsabilidade que tem
neste sucesso ou insucesso a organizacao do sistema escolar, e comeca a ser expresso o imperativo de
uma politica da diferenca para proporcionar quer uma real igualdade de oportunidades a todos os
grupos quer um enriquecimento pessoal e social que possa advir das interaccdes entre esses diversos
grupos” (Leite, 2003: 13).

A natureza das politicas educativas, face aos choques e dialogos culturais, que eclodiram
na segunda metade do século XX, tem-se centrado em torno de trés etapas. Segundo Peres, a

"

primeira etapa decorre na década de 60 do século XX e caracteriza-se pela “- recepcao e
integracao das criancas migrantes nos paises de acolhimento”. Durante a década de 70
assistimos a segunda etapa, que se representa pela “consolidacao do ensino da lingua e cultura
de origem nos sistemas educativos de acolhimento”. Finalmente, entre a década de 80 e 90,
verificamos a emergéncia do enfoque “intercultural nas diferentes culturas em presenca nas

escolas e nas comunidades” (Peres, 2000: 68-71).

No ambito das politicas educativas e curriculares que visam o paradigma multi e
intercultural, Peres (op. cit.), destaca quatro enfoques aglutinadores das diversas modalidades
ensaiadas neste ambito: i) a “politica assimilacionista — educacao compensatoria”; ii) a “politica
integracionista — modelo e programas de relacdes humanas”; iii) a “politica pluralista — modelo e
programas de respeito pelos diferentes grupos étnico-culturais” e, por ultimo, iv) as “politicas e

modelos interculturais”.

A partir dos finais de 80, em varios paises, assistiu-se a uma alteracao significativa do
papel do Estado, nos processos de decisao politica e de administracao da educacédo. Esta
alteracao consistiu na passagem de poderes e funcdes de um nivel macro para um nivel micro,
isto &, “do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo a escola como um lugar
central de gestdo e a comunidade local como um parceiro essencial na tomada de decisao”
(Barroso, 1999:132). A escola torna-se, assim, num local de tomada de decisdes, que ndo se
circunscrevem a administracao, assumindo-se os docentes como decisores politicos. As decisdes
curriculares reivindicam um dialogo constante para a resolucéo de conflitos, sendo esta uma via

propicia para se atingir o acordo acerca dos objectivos fundamentais.
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Num estudo de 1997, apresentado pela Eurydice, sobre as reformas do ensino obrigatorio
entre 1984 e 1994, nos paises da Unido Europeia e da EFTA/EEA, a situacdo da
descentralizacdo do poder central esta bem nitida. No que concerne a autonomia escolar, “a
maior parte dos paises parecem tentados em delegar cada vez maiores responsabilidades
administrativas, ou outras, as escolas”. Nos ultimos anos, “medidas mais ou menos radicais,
destinadas a aumentar a autonomia decisional das escolas, foram introduzidas em quase todos

os sistemas educativos” (/idenr. 134).

Em Portugal, assistimos pela primeira vez, ainda que timidamente, a introducao de um
“modelo” de administracdo da educacao com um limitado grau de descentralizacdo e um
relativo alargamento de autonomia das escolas com a reforma educativa aprovada na Lei de

Bases do Sistema Educativo (LBSE) n.° 46/86.

Ao sistematizar no capitulo VI, dedicado a Administracdo do Sistema Educativo, a questao
da autonomia, a LBSE refere-se de forma explicita a autonomia cientifica, pedagdgica,
administrativa e financeira. Ao falar delas, menciona de forma explicita os estabelecimentos de
ensino superior. Quando se refere aos estabelecimentos de ensino de outros niveis, a LBSE nao
fala em autonomia. Diz porém, ao enunciar os principios gerais que regem a administracdo do
sistema educativo: "na administracdo e gestao dos estabelecimentos de educacdo e ensino
devem prevalecer critérios de natureza pedagodgica e cientifica sobre critérios de natureza
administrativa" (art. 45, n°3). Isto é, na LBSE enunciam-se principios e identificam-se
autonomias no que se refere ao ensino superior. No que se refere a educacgado pré-escolar e aos
ensinos basico e secundario, enunciam-se principios mas nao se identificam autonomias, nem

orientacdes especificas nesse sentido.

Da auséncia de autonomias enunciadas na LBSE, relativamente as escolas dos ensinos
basico e secundario, passou-se, com o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, a enunciacao
da autonomia cultural, pedagogica e administrativa, ndo aplicaveis, a data, aos jardins de

infancia nem as escolas de 1° ciclo do ensino basico2. De notar que este diploma é anterior

12 A autonomia enunciada no Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro ¢é explicitada, no seu artigo 2°, nos seguintes termos:

1 - Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboracéo e realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a
participacao de todos os intervenientes no processo educativo.

2 - O projecto educativo traduz-se, designadamente, na formulacdo de prioridades de desenvolvimento pedagogico, em planos anuais de
actividades educativas e na elaboracao de regulamentos internos para os principais sectores e servigos escolares.

3 - A autonomia da escola desenvolve-se nos planos cultural, pedagogico e administrativo, dentro dos limites fixados pela lei.
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aquele em que se instituiu o curriculo prescrito para os ensinos basico e secundario, o Decreto-
Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto. Através deste ultimo diploma, foi aprovada a organizacao
curricular dos ensinos basico e secundario, introduzindo-se "uma area curricular nao disciplinar
[a Area Escola] com duracdo anual de 95 a 110 horas, competindo & escola ou area escolar
decidir sobre a respectiva distribuicdo, conteido e coordenacao" (n.° 1 do art® 6° do D.Lei
286/89). Referindo-se a autonomia da escola ou area escolar, Ferreira (2001) refere que foi de
facto uma autonomia conferida as escolas, mas com a particularidade de a viabilizacdo da Area
Escola estar fortemente dependente de mudancas na tradicao curricular de natureza disciplinar
e, ndo menos importante, de mudancas na organizacdo e no funcionamento das escolas e na

gestao dos recursos docentes, mudanca essa que nao chegaram ou chegaram demasiado tarde.

A questao da autonomia das escolas é retomada em 1998, com a publicacdo do Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, que aprovou o regime de autonomia, administracao e gestao
dos estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
posteriormente alterado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril. No Decreto-Lei n.° 115-
A/98, a autonomia era definida como “o poder reconhecido a escola pela administracao
educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e
organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcdo das competéncias e dos meios
que lhe estao consignados” (n.°1 do art. 3°). De acordo com este normativo, os instrumentos
privilegiados na construcao da autonomia das escolas eram o projecto educativo, o regulamento

interno e o plano anual de actividades®.

Neste sentido, foi com o Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio que se deu maior
visibilidade a autonomia das escolas e a descentralizacdao do poder. Na conjuntura politica
internacional as “orientacdes apontam para o investimento na melhoria da qualidade da
aprendizagem dos alunos, através de uma autonomizacédo crescente da decisao curricular das

escolas, e que apelam a contextualizacado das praticas educativas”, considerando-se que “a

1 Estes instrumentos eram definidos no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, nos seguintes termos:

&) Projecto educativo — o documento que consagra a orientacao educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus érgaos de administracéo
e gestao para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se
propde cumprir a sua funcao educativa;

b) Regulamento interno—o documento que define o regime de funcionamento da escola, de cada um dos seus orgaos de administracéo e gestéo,
das estruturas de orientacéo e dos servicos de apoio educativo, bem como os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar;
¢ Plano anual de actividades — o documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos orgaos de administracdo e gestao da escola, que
define, em funcado do projecto educativo, os objectivos, as formas de organizacdo e de programacdo das actividades e que procede a

identificacao dos recursos envolvidos.
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definicao de estratégias e projectos de desenvolvimento curricular geridos pelas escolas

constituem o cerne do processo de inovacao” (Roldao, 2005: 14).

Ao analisarmos o Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, verificamos que a tdnica dada a
autonomia das escolas e a descentralizacao “constituem aspectos fundamentais de uma nova
organizacao da educacao, com o objectivo de concretizar na vida da escola a democratizacao, a
igualdade de oportunidades”(preambulo do Decreto-lei n.° 115-A/98). Deste modo, as escolas,
idealizadas como centro das politicas educativas, tém de construir a sua autonomia a partir da
comunidade em que se inserem, dos seus problemas e potencialidades, contando com uma
nova atitude da administracao central, regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos
desafios da mudanca. E, ainda, definido neste Decreto-lei 0 conceito de autonomia como sendo
“o poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisdes nos dominios
estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto
educativo e em funcao das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados” (artigo 3.°,
ponto 1). A fim de se desenvolver a autonomia de cada escola ¢ fundamental ter em linha de
conta, entre outros, os seguintes aspectos: a comunidade na qual a escola esta inserida, o que
implica ter em consideracao uma realidade social concreta, com caracteristicas e recursos
especificos; a capacidade de iniciativa dos membros da comunidade educativa, por um lado, na
satisfacdo dos objectivos do sistema educativo e, por outro lado, na satisfacdo da realidade
social e cultural em que a escola se insere; e, a equidade, visando a concretizacédo da igualdade

de oportunidades.

A autonomia volta a ser objecto de particular atencdo com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de
18 de Janeiro. Com este normativo, as escolas véem aumentados os seus poderes e
responsabilidades de decisdao curricular, nomeadamente através da “obrigatoriedade de
produzirem, no ambito dos seus projectos educativos, ja regulamentados uma década antes, o

projecto curricular de escola e os projectos curriculares de turma.

Na sequéncia dos avancos protagonizados com a publicacdo do Decreto-lei n.° 115-A/98,
de 4 de Maio, acima referido, o Decreto - lei n.° 6/2001, 18 de Janeiro, veio estabelecer os
principios orientadores da reorganizacao curricular. Este diploma legal procura criar condicdes
para garantir uma “educacao de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de

educacao e formacao ao longo da vida”, o que pressupde conferir uma particular atencdo as
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situacdes de exclusdo, bem como a definicdo e a clarificacdo de exigéncias quanto as

aprendizagens cruciais € aos modos como as mesmas se processam.

A concepcao de curriculo adoptada neste normativo tem por base trés ideias centrais,
inter-relacionadas entre si: diferenciacao, adequacao e flexibilizacado. Por diferenciacdo entende-
se que “a concretizacdo do curriculo pressupde que se estabelecam diferentes caminhos para
que as aprendizagens sejam bem sucedidas e para que se atinjam os principais objectivos.
Trata-se de promover a diferenciacdo pedagogica, diversificando as estratégias de acordo com as
situacdes” (Abrantes, 2001: 43). No que diz respeito a adequacdo, entende-se que “a gestao
curricular esta relacionada, acima de tudo, com responsabilizacdo na procura dos modos
adequados a cada situacdo concreta para que seja possivel promover determinadas
aprendizagens de uma forma realmente significativa” (idem, ibidem). Finalmente, a flexibilizacao
torna-se crucial “ao nivel dos percursos individuais, dos ritmos e dos modos de organizacao do
trabalho escolar, sendo incompativel com orientacdes e quadros de actuacdo rigidos e
uniformes. A flexibilizacdo deve aqui ser entendida no contexto de um quadro de referéncia que

estabelece balizas e orientacdes claras” (idem. 44).

Além disso, o referido normativo explicita um conjunto de conceitos, de principios
orientadores e de instrumentos relativos ao processo de desenvolvimento curricular nas escolas.
No que se refere a organizacdo e gestdo do curriculo sdo enunciados os seguintes principios

orientadores:

a) Coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico e articulacdo destes com o
ensino secundario;

b) Integracao do curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta constitua o elemento regulador do
ensino e da aprendizagem;

o Existéncia de areas curriculares disciplinares e nado disciplinares, visando a realizacdo de
aprendizagens significativas e a formacdo integral dos alunos, através da articulacdo e da
contextualizacao dos saberes;

d) Integracdo, com caracter transversal, da educacdo para a cidadania em todas as areas

curriculares;

@) Valorizacao das aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas, em particular, e
com caracter obrigatorio, no ensino das ciéncias, promovendo a integracdo das dimensdes tedrica e
pratica;

7 Racionalizacdo da carga horaria lectiva semanal dos alunos;

-74 -



2 Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo;

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de
aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informacdo e comunicacdo, visando
favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacgéo ao longo da vida;

) Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos, por
forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes definidas
para cada um dos ciclos e concluir a escolaridade obrigatoria.

(Decreto-Lei n.° 6/2001, art. 3.°)

Quanto aos instrumentos definidos para o desenvolvimento do curriculo nacional, visando
a sua adequacao ao contexto de cada escola e de cada turma, sdo considerados o projecto
curricular de escola e o projecto curricular de turma, cuja concepcao, aprovacao e avaliacao é da
competéncia das proprias escolas. Neste sentido, e tendo em conta o discurso oficial, “o papel
da escola e dos professores nao se situa essencialmente no terreno da execucao mas também
nos da decisdo e organizacao” (Abrantes, 2001: 48). Assim, dentro dos limites estabelecidos a
nivel nacional, cabe a escola definir um projecto de desenvolvimento do curriculo adequado no

seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo (art. 3.° alinea g) do DL 6/2001).
De acordo com Leite ef a/. o Projecto Educativo (PE) é um

“documento que formaliza as intencdes e as ac¢des da politica educativa e curricular de uma escola.
E um instrumento de concretizacio e de gestdo da autonomia da escola quando é concebido e
desenvolvido na base do cruzamento de perspectivas e posicoes diversas que proporcionam a existéncia
de dialogo dentro da escola, e desta com a comunidade e que enriquecam a cultura e os saberes
escolares com a dimenséao social” (Leite ef a/ 2001: 69).

Dai que as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao
contexto de cada escola, sejam objecto de um Projecto Curricular de Escola (PCE). Na opiniao
das autoras (/idem, ibidem), o Projecto Curricular de Escola é um “projecto que define, em
funcdo do curriculo nacional e do PE, o nivel de prioridades da escola, as competéncias
essenciais e transversais em torno das quais se organizara o projecto e os conteldos que serao

trabalhados em cada area curricular”.

Do mesmo modo, quando se trata de concretizar e desenvolver as estratégias do curriculo
nacional e o projecto curricular de escola, tendo em vista a adequacéo ao contexto de cada

turma, aqueles sao objecto de um Projecto Curricular de Turma (PCT). Assim, o PCT
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“tem por referéncia o PCA* e é feito para responder as especificidades da turma e para permitir um
nivel de articulacao (horizontal e vertical) entre areas disciplinares e contetidos. E ao nivel do PCT que é
possivel respeitar os alunos reais e articular a accao dos professores da turma, cabendo ao conselho de
turma construir essa articulacao” (Leite et al., 2001: 69).

A responsabilidade directa de organizacdo e conducao do processo de ensino-

aprendizagem cabe aos profissionais que trabalham com cada grupo de alunos, durante um ou

mais anos.

As implicacdes que decorrem do normativo citado sdo diversas. Ao assumir-se uma
perspectiva mais abrangente e sistémica de curriculo, trazem-se para a agenda do trabalho
curricular das escolas e dos professores questdes como a construcdo e configuracdo do
curriculo nas escolas, a autonomia curricular, a articulacao curricular, a diferenciacdo curricular,
a recontextualizacdo do curriculo prescrito a partir dos contextos de ensino-aprendizagem. O
desenvolvimento curricular decorrente do Decreto-Lei 6/2001 implica, como refere Ferreira
(2001) um trabalho complexo onde nem sempre ¢é facil de compatibilizar ou articular curriculo
nacional com curriculo das escolas e das turmas, heteronomia com autonomia, disciplinaridade
com ndo disciplinaridade, uniformidade com flexibilidade, tradicdo com inovacdo, teoria e

pratica. Como refere o autor

“uma coisa é estarem enunciados espacos de autonomia e flexibilidade curricular, outra (...) sdo as
praticas auto-reguladoras ou hetero-reguladoras que configuram o curriculo escolar. As escolas chegam
discursos de autonomia e flexibilidade mas também discursos hetero-reguladores e uniformizadores nédo
s6 do curriculo como da organizacdo da escola e do trabalho escolar. Nas escolas cruzam-se autonomia
e heteronomia, flexibilidade e uniformidade, tanto provenientes da Administracdo como das proprias
escolas e dos contextos em que estdo inseridas e com que interagem. Sendo a autonomia, a
diferenciacdo, a adequacéo e a flexibilidade do dominio da accdo e ndo da enunciacdo, é nas escolas
que se manifesta o seu grau de concretizacdo e as condicdes da sua manifestacdo efectiva. Sera pois
fundamental verificar na accao concreta se estamos perante enunciados retoricos ou, pelo contrario, no
dominio da accao efectiva”. (Ferreira, 2001: 321-322).

Mais recentemente, através do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, foi instituido um
novo regime de autonomia, administracéo e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, que vem substituir o modelo instaurado pelo
Decreto-lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio. De acordo com este normativo, “a autonomia ¢ a
faculdade reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo agrupada pela lei e pela
administracao educativa de tomar decisbes nos dominios da organizacao pedagogica, da

organizacao curricular, da gestao dos recursos humanos, da accao social escolar e da gestao

1 Projecto Curricular de Agrupamento (PCA)
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estratégica, patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das funcdes, competéncias e
recursos que lhe estdo atribuidos.” (Artigo 8.°, n.° 1). Determina-se, ainda que (artigo 9.°), os
instrumentos de autonomia dos agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas sejam o
projecto educativo, o regulamento interno, os planos anuais e plurianuais de actividades,
relatorio anual de actividades, o orcamento, a conta de geréncias, o relatério de auto-avaliacao e
o contrato de autonomia. Curiosamente, neste diploma ndo sao referidos nem o projecto
curricular de escola nem os projectos curriculares de turma, instrumentos de trabalho curricular
das escolas, que estas tém obrigatoriamente de conceber, implementar e avaliar e pelos quais

sao também avaliadas.

Esta “omissao”, em normativo de tao relevante importancia para a vida das escolas nao
deixa de ser interpeladora, dada a (in)visibilidade que é dada aos principais instrumentos de
autonomia e gestdo curricular das escolas, por sinal em normativo que tem como objecto “a
autonomia e administracao e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré -escolar e
dos ensinos basico e secundario” (art.° 1.°). Parece-nos que, “sendo o curriculo o esteio de
qualquer projecto formativo” (Morgado, 2005: 45), seria de esperar que um normativo desta
natureza enunciasse também como instrumentos de autonomia das escolas o Projecto

Curricular de Escola e o Projecto Curricular de Turma.

A propésito da diferenciacdo curricular, Sousa (2010) refere que, embora seja bastante
consensual ideia de que a diversidade discente exige respostas diferenciadas, “a sua traducao
pratica esta longe de ser amplamente concretizada” (Sousa, 2010: 7). Também Roldao se refere
a diversidade de publicos como sendo “o no central de toda a complexa relacao da escola com a

sociedade” (2003: 7).

Nesta ordem de ideias, a igualdade subentende a democratizacao da escola, o que
implica que as politicas curriculares nao possam conter as normas que discriminam os alunos
de forma positiva ou negativa, assim, “a opcao politica de descentralizar as decisdes curriculares
pode facilitar a diferenciacdo curricular, mas nao a garante” (Sousa, 2010: 13). Como ¢ do
conhecimento geral, a “centralizacao favorece a uniformizacao”, uma vez que quem decide em

matéria de curriculo a nivel nacional “ndo esta em posicao de garantir que essa decisao se

traduza na resposta mais adequada as necessidades curriculares locais” (idem, ibidem).

Referindo-se as politicas curriculares, tendo como referéncia a igualdade/desigualdade e a

homogeneidade/diversificacdo, Pacheco (2002: 140) identifica quatro possibilidades:

-77 -



“a) Uma politica curricular igual e homogénea” (idem, ibidem) que aspira igualizar os

alunos tendo por base as exigéncias quer politicas, quer sociais da ndo discriminacao.

“b) Uma politica curricular igual e diversificada. A igualdade é reconhecida como factor de
legitimacéo social da escola e a diversificacdo é entendida como uma pluralidade de caminhos

que ndo conduzam a discriminacao e a desigualdade” (/dem, ibidem).

“c) Uma politica curricular diversificada e desigual”’, na medida em que a propria
diversificacdo acaba por ser condicdo para a desigualdade, que é alimentada pela desejada
qualidade do sistema educativo, onde “a exceléncia da escola é a exceléncia dos resultados e

ndo a dos processos” (idem, ibidem).

“d) Uma politica curricular homogénea e desigual”, no fundo traduz-se pelo facto de ser
dado a todos os alunos as mesmas condicoes de igualdade. No entanto, nao sdo mais do que o

“prolongamento de desigualdade criada pela prescricao total do curriculo” (idenr. 141).

Nas escolas cruzam-se autonomia e heteronomia, tanto provenientes da administracao
como emergentes das proprias escolas. O facto de aparecer enunciada a autonomia no
ordenamento juridico ndo significa, por si s, que ela seja uma realidade na vida das escolas.
Como refere Ricoeur (1988), a autonomia é do dominio da accao e ndo da enunciacao. Por isso,
sera nas politicas das escolas, na definicdo de suas linhas de accdo, no trabalho das escolas e
dos professores, que se manifestara (ou nao) autonomia curricular bem como a diferenciacao

curricular.
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Capitulo I

Inclusdo Educativa
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1.Perspectiva evolutiva do conceito de incluséao

Como a inclusdo educativa ¢ um conceito estruturante do nosso trabalho, parece-nos
pertinente proceder a apresentacao e analise, ainda que de forma breve, de algumas linhas de
forca que tém caracterizado os caminhos da inclusdo. Apesar do estudo ndo se integrar no
dominio da educacao especial, nao podemos deixar de recorrer a um conjunto de aspectos que
a caracterizam, na medida em que a questao da inclusao surgiu pela mao da educacao especial,
através da reivindicacdo dos direitos das pessoas portadoras de deficiéncia. Trata-se de uma
abordagem necessariamente sintética, que situamos nos seguintes pontos: (i) da exclusdo a

segregacao, (i) da segregacao a integracao e (iii) da integracado é inclusao.
1.1. Da exclusdo a segregacao

Ao longo dos tempos, 0 nascimento de uma pessoa com algum tipo de deficiéncia nem
sempre foi visto da mesma forma. Apesar de, as condicdes de vida serem mas, de existir falta de
higiene e dos sistemas de defesa contra a doenca serem deficitarios, existiam nas sociedades
primitivas poucos deficientes, uma vez que estes, tal como os individuos sem condicdes de

subsisténcia autonoma, eram suprimidos.

Se para os egipcios a deficiéncia era sinénimo de benesses, sendo, por isso, divinizada
e/ou venerada a crianca deficiente, para os gregos e para 0s romanos o significado era
diferente, predominando a ideia de eliminar essas deficiéncias, consideradas como nefastas para

as respectivas sociedades.

As civilizacdes antigas ndo suportavam o fardo de sustentar e criar uma crianca com
deficiéncia. Em certas culturas, os pais ou os lideres do grupo, tinham a responsabilidade de
fazer desaparecer essa crianca. E o caso, por exemplo, da civilizacdo espartana que, estando
vocacionada para a formacao de guerreiros, ndo tinha espaco para pessoas imperfeitas (Santos,

2007).

Com a evolucdo da cultura e dos povos, e o respectivo aprofundamento das leis, as
criancas deficientes deixaram de ser privadas da vida. Todavia, pouco melhorou a sua situacéo,
pois, apesar de vivas, continuavam a enfrentar abismos tais como solidao, rejeicdo, indiferenca,
entre outros, tanto por parte das suas familias, como da propria comunidade em que estavam

inseridas.
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Estas criancas, regra geral, eram exploradas e/ou vendidas para algum malfeitor que,
expondo a deficiéncia e a fragilidade da crianca, as transformavam em pequenos monstros,
capazes de garantir alguma rentabilidade e assegurar o divertimento daqueles que se

consideravam normais (Silva, 2009; Fontes, 2009).

Com o decorrer dos tempos, a ciéncia e a medicina evoluiram e com elas a mentalidade e
a percepcao dos Homens. Uma evolucdo que contribuiu para que essas criancas passassem a

ter mais dignidade e a merecer mais respeito por parte da comunidade.

Na primeira metade do século XX, os deficientes foram progressivamente sendo inseridos
em instituicdes de cariz marcadamente assistencialista. A perspectiva assistencial defendia que
as criancas e os jovens com deficiéncia deviam ser protegidos reunindo-os em instituicdes
separadas das estruturas destinadas a sociedade em geral (DGEBS, 1992; Correia, 2001). So
mais tarde surgiram as preocupacdes com a educacao, destas criancas, as quais se procurava
proporcionar uma aprendizagem académica basica e, em muitos casos, o ensino de tarefas de
caracter manual. Neste sentido, e de acordo com Serra (s/d), a primeira época da educacao
especial fica marcada pelo asilo das criancas com deficiéncia, seguindo-se-lhe uma segunda
época caracterizada por preocupacdes de cariz assistencial, em que sucessivamente se foram
evidenciando preocupacdes educativas, mas em ambientes segregados, isto €, em escolas a

parte.
1.2 .Da segregacdo a integracdo

No seguimento da preocupacao com a educacdo das criancas portadoras de deficiéncia,
expressas no ponto anterior, na fase da educacdo especial de cariz médico-terapéutico, verifica-
se uma ainda maior preocupacao com as questdes educativas, uma preocupacao associada a
progressiva importancia que os departamentos da seguranca social, da educacdo e da saude
passam a dispensar as criancas com deficiéncia. E a partir dai que é reconhecido o direito &
educacdo especializada e a reabilitacdo, processadas em estruturas especificas, com a
intervencdo de professores e técnicos devidamente especializados. Assiste-se igualmente a
valorizacao do trabalho em equipa, actuando os responsaveis pela educacao e reabilitacédo das
criancas numa perspectiva multidisciplinar (DGEBS, 1992; Correia, 2001), garantindo assim que

esse processo fosse mais abrangente e mais eficaz.
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A fase da integracdo escolar decorreu com base na aplicacdo do principio de

| "

“normalizacao®”, segundo o qual “a educacao das criancas e dos alunos com deficiéncia

deveria ser feita em instituicdes de educacéo e ensino regular” (Silva, 2009: 139).

Contudo, se analisarmos o processo de integracdo educativa das criancas com
deficiéncia, conseguimos vislumbrar dois momentos distintos. Um primeiro que correspondeu a
integracao fisica dos alunos nas escolas publicas e, posteriormente, um outro que correspondeu
a sua integracdo social mesmas nas escolas. De uma forma ligeira, podemos dizer que se
tentaram juntar as partes num todo, o que implicou o ingresso de alguém na via principal, da
qual, anteriormente, poderia efectivamente ter sido excluido. A integracdo destes alunos, no que
ao tipo de intervencao diz respeito, foi feita em fases distintas. Assim, assistimos a um conjunto
de intervencdes centradas no aluno, que podem resumir-se da seguinte forma: i) as criancas
eram agrupadas em diferentes “categorias”, de acordo com o diagnéstico e para cada grupo era
organizada a resposta considerada adequada; ii) o apoio prestado, era, preferencialmente,
realizado em salas de apoio; iii) a intervencdo era centrada no aluno e os seus agentes
fundamentais eram professores especialistas ou outros técnicos; iv) os restantes alunos da
classe em que estes alunos estavam integrados nao eram abrangidos por esta intervencao; e,
por fim, v) o professor regular estava incumbido de uma maior ou menor intervencao, de acordo
com o grau e o tipo de integracdo que se pretendia. No entanto, procurava-se que a
permanéncia destes alunos na escola nao exigisse mudancas, quer no curriculo, quer nas

estratégias pedagogicas utilizadas (DGEBS, 1992; Correia, 2001).

Em 1981, Ano Internacional do Deficiente, o direito a igualdade de oportunidades, a
integraco e & normalizacdo constituiram o lema primordial. E com o relatorio Warnok Report
Special Education Needs que se deu um passo significativo no que diz respeito a integracao
escolar dos alunos portadores de deficiéncia. De acordo com este documento, “as dificuldades
de aprendizagem que se verificavam em uma de cada cinco criancas dependiam de varios
factores e nao significavam necessariamente uma deficiéncia, podendo, no entanto, agravar-se
se ndo houvesse uma intervencdo educativa adequada” (Silva, 2009: 140). O conceito de

Necessidades Educativas Especiais (NEE) foi introduzido pela primeira vez com o Relatério

1“0 conceito de normalizacao estendeu-se a outros paises da Europa e da América do Norte nos anos setenta do século XX (...). Normalizar, na
familia, na educacao, na formacao profissional, no trabalho e na seguranca social, consistia, assim, em reconhecer as pessoas com deficiéncia
0s mesmos direitos dos outros cidaddos do mesmo grupo etario, em aceita-los de acordo com a sua especificidade propria, proporcionando-lhes
servicos da comunidade que contribuissem para desenvolver as suas possibilidades, de modo a que os seus comportamentos se aproximassem

dos modelos considerados ‘normais’” (Silva, 2009: 139).
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Warnock, no sentido de reavaliar o atendimento e as condicdes de integracao dos alunos
portadores de deficiéncia. As concepcOes desenvolvidas neste documento alteraram,
indubitavelmente, a concepcao e a organizacao da educacao especial, sobretudo no que
concerne as respostas educativas para os alunos com NEE. Tais concepgbes constituiram,
ainda, a base de uma alteracdo na primazia do paradigma médico-terapéutico a favor do

paradigma educativo.

De acordo com a Direccdo Geral dos Ensinos Basico e Secundario (DGEBS, 1992: 11), a
Educacao Especial, em Portugal, tem por base os principios que estao “consignados em
inimeras resolucdes de organismos internacionais em que este pais esta filiado (Nacées Unidas,
UNESCO, OCDE, CEE)" bem como nos diplomas legais publicados no pais nos ultimos anos,
nomeadamente, a Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo -, o

D.L. 35/90, de 25 de Janeiro e 0 D.L. 319/91, de 23 de Agosto.

Uma leitura atenta dos diplomas referidos e de acordo com o entendimento da DGEBS
sobre a tematica em questdo, podemos distinguir trés direitos fundamentais da crianca, em
geral, e da crianca com NEE, em particular: o direito a educacdo, o direito a igualdade de

oportunidades e o direito de participar na vida em sociedade.

O direito a educacao - direito consignado na Declaracdo dos Direitos do Homem, na
Declaracao dos Direitos da Crianca e retomado na Lei de Bases do Sistema Educativo, implica
que seja garantido a todas as criangas o acesso ao ensino e que 0 mesmo seja gratuito ao nivel

do ensino basico.

O direito a igualdade de oportunidades - direito que implica que, para cada crianca, seja
proporcionado um atendimento individualizado que responda as respectivas caracteristicas e
necessidades educativas, o que pressupde (ou deveria pressupor) igualdade de oportunidades
nao so de acesso mas também de sucesso escolar. Para que a igualdade de oportunidades seja
efectiva é necessario que no processo educativo sejam garantidas: (i) a adequacédo dos métodos
de ensino, dos meios pedagdgicos utilizados e dos préprios curriculos; (i) a adequacdo dos
recursos humanos e materiais; (ii) a adequacdo dos espacos educativos. Além disso &
igualmente necessario garantir que a intervencao seja tao precoce quanto possivel, que envolva
a participacao das familias, que vise a crianca numa perspectiva ecolégica (considerando a sua

individualidade prépria e as caracteristicas do meio em que estad inserida) e que resulte da
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colaboracao, directa ou indirecta, de diferentes profissionais das areas da educacao, da saude e

da seguranca social.

O direito de participar na vida em sociedade — um direito que implica, antes de mais, o
direito da crianca com necessidades educativas especiais viver no seu ambiente familiar e na
comunidade em que a familia reside, sem que lhe seja negado o usufruto das respostas
educativas de que necessita. Este direito implica, também, a participacdo, tdo plena quanto
possivel, da escola e da classe regular, uma vez que prevé que a crianca esteja em contacto
com criancas nao deficientes. Além disso, este direito traduz-se ainda numa preparacao
adequada para a vida pos-escolar, capaz de proporcionar a crianca uma autonomia tao plena
quanto possivel na vida familiar, nas actividades de lazer, na utilizacdo dos recursos da

comunidade e na vida profissional.

Importa, ainda, referir que o proprio conceito de deficiéncia/necessidades educativas
especiais foi evoluindo ao longo do tempo, o que lhe conferiu um caracter menos restritivo. E

nesse sentido que Sanches advoga que,

“ter necessidades educativas especiais € precisar de um complemento educativo adicional e/ou
diferente daquele que é normalmente praticado nas escolas de ensino regular. Esse complemento sera
a resposta a dar a cada caso e tera de ser especifica e baseada em critérios educativos/pedagdgicos,
tendo como objectivo promover o desenvolvimento e educacédo do aluno utilizando todo o seu potencial
- fisico, intelectual, estético, criativo, emocional, espiritual e social -, para que ele possa viver como
cidadao valido, autonomo e ajustado” (Sanches, 1996: 11-12).

Partindo da citacdo anterior podemos afirmar que “ter necessidades educativas especiais
ndo significa, necessariamente, uma deficiéncia fisica ou intelectual”, na medida em que
“qualquer um de nos pode ter necessidade, num dado momento, de um apoio suplementar para
ultrapassar determinadas barreiras que se nos deparam no processo de aprendizagem” (/idem,
ibidem). Como se pode depreender, falamos hoje de necessidades educativas especiais numa
perspectiva mais abrangente, que ndo se restringe a deficiéncia fisica ou intelectual, englobando
também um conjunto de necessidades que podem interferir no desenvolvimento global e
harmonioso de criancas ditas “normais” mas que apresentam dificuldades de integracédo e/ou

aprendizagem.

Assim se compreende que, se numa primeira fase, o processo de integracdo se
desenvolva mais centrado no aluno, passassemos a assistir, em fase posterior, a integracéo dos

alunos através de uma intervencdo centrada na escola, passando-se a considerar: i) que as
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causas dos problemas educativos se centravam na situacdo educativa, isto é, o enfoque era
dado a problematica global do ensino/aprendizagem e nao a crianca; ii) a individualidade de
cada crianca e respectivas “necessidades educativas”; iii) o papel do professor regular como vital
e a enquadrar-se 0 especialista num conjunto vasto de “recursos educativos” da escola; e,
finalmente, iv) a necessidade de se alargar essa accdo a todos os alunos que dela pudessem

beneficiar (DGEBS, 1992; Correia, 2001).

Estas perspectivas acabaram por interferir quer na estrutura organizativa da escola, quer
na organizacao curricular e nos processos de avaliacdo dos alunos, quer ainda na formacao da

generalidade dos professores.
1.3. Da infegragdo a inclusdo

Ja no final do século XX, principio do século XXI, assistimos ao aparecimento de uma
terceira fase designada por inclusao, fortemente associada a Declaracdo de Salamanca (1994).
A partir dai, “a aceitacdo e a valorizacdo da diversidade, a cooperacdo entre diferentes e a
aprendizagem da multiplicidade” passam a ser “valores que norteiam a inclusédo social,
entendida como o processo pelo qual a sociedade se adapta de forma a poder incluir, em todos

0s sistemas” (Silva, 2009: 144).

A Declaracao de Salamanca adoptou a designacdo de Necessidades Educativas Especiais
(NEE) e passou a defender o direito de todos os alunos a uma educacédo na escola regular,
passando a abranger todas as criancas e jovens cujas necessidades envolvam deficiéncia ou
dificuldade de aprendizagem. Ou seja, este documento contribuiu de forma decisiva para
“perspectivar a educacao de todos os alunos em termos das suas potencialidades e
capacidades, para o que, curriculos, estratégias pedagogicas e recursos a utilizar adequados,
organizacao escolar facilitadora destas medidas e da cooperacao entre docentes e comunidade

sao condicdes fundamentais a ter em conta”. (Silva, 2009: 145).

A fase da inclusdo passa a caracterizar-se, essencialmente, por fazer parte do todo, o que
implica o desenvolvimento de um sentido de comunidade, onde, em apoio mutuo, se fomenta o
sucesso escolar para todos os alunos. Isto €, reconhece-se que uma abordagem inclusiva
implica uma mudanca paradigmatica, no sentido de transferir a responsabilidade das
dificuldades e necessidades especiais, que eram imputadas ao aluno, para a esfera de
competéncias da escola. Nesta perspectiva, a dificuldade e a deficiéncia sdo funcdo do ambiente

social e fisico (Thomazet, 2009).
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Nesta fase, a relevancia dada a modalidade de atendimento ndo é em termos de um
continuum educacional, mas destacando a importancia da permanéncia do aluno na classe
regular. SO a titulo excepcional € que os servicos educacionais devem ser prestados fora da sala
de aula regular. Destaca-se, ainda, a existéncia de uma educacdo apropriada ndo s6 no que
concerne ao respeito das caracteristicas e necessidades dos alunos devendo também considerar
as caracteristicas e as necessidades dos contextos onde interagem. Finalmente, por servicos
adequados entende-se um conjunto de servicos de apoio especializados que pretendem

maximizar o potencial do aluno (DGEBS, 1992; Correia, 2001).

Referindo-se concretamente a Portugal, Silva considera que, do ponto de vista legislativo,
se tém criado condicdes para que “todos os alunos, mesmo os que tém problematicas mais
complexas (...) possam frequentar a escola regular” (Silva, 2009: 146). Na verdade, a Lei de
Bases do Sistema Educativo e o Decreto-lei 319/91, de 23 de Agosto apontavam para a
integracao de criancas com determinadas especificidades na classe regular. Tais determinacdes,
ao nivel da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), podem inferir-se das referéncias que sao
feitas relativamente a educacéo para a diversidade, que deve ser entendida numa perspectiva
holistica. Contudo, ficamos apenas no dominio da inducdo uma vez que apenas é feita a alusao,
de forma clara e explicita, a trés tipos de minorias: 1) as minorias especiais, — “a educacao
especial visa a recuperacao e integracdo socio-educativas dos individuos com necessidades
educativas especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais” (art® 17.° e art.° 18.°); 2) os
jovens filhos de ex-emigrantes portugueses — a quem “devem ser criadas condicdes que
facilitem (...) a sua integracdo no sistema educativo” (art.° 63.7, n.° 4); 3) as mulheres -
considerando a igualdade de oportunidades entre sexos como um principio organizativo do
proprio sistema educativo determinando que se deve “assegurar a igualdade de oportunidade
para ambos 0s sexos, nomeadamente através das praticas de coeducacao e da orientacao
escolar e profissional, e sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos intervenientes no processo

educativo” (art.® 3.°, alinea j).

Ao nivel do Decreto-lei 319/91, de 23 de Agosto, estas referéncias direccionam-se para os
alunos com necessidades educativas especiais, visando que a estas criancas seja assegurada a
sua frequéncia na escola regular, bem como a sua integracao escolar se norteie pelos seguintes

principios, enunciados no Quadro 9:
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Adequacdo das medidas a aplicar as necessidades educativas individuais, o que pressupde um
conhecimento tdo completo quanto possivel da situacdo de cada aluno no seu contexto escolar e sécio-
familiar;

Participacdo dos pais no desenvolvimento de todo o processo educativo, seja no contexto da
avaliacao, seja no contexto da realizacao dos planos e programas educativos;

Responsabilizacédo da escola regular pela orientacdo global da intervencéo junto destes alunos;

Diversificacdo das medidas a tomar para cada caso, de modo a possibilitar uma planificacdo
educativa individualizada e flexivel que torne viavel a maxima adequacao a cada situacéao;

Utilizacdo dos professores de educacdo especial como um recurso da escola, no que diz respeito
aos alunos com necessidades educativas especiais;

Abertura da escola ao meio, de modo a possibilitar a utilizacao dos servicos de seguranca social, de
saude ou outros.

Quadro 9 - Principios orientadores da Educacéo Especial
Fonte: (DGEBS, 1992: 14-15)

Mais recentemente, no Despacho Conjunto n.® 105/97 de 1 de Julho, onde é definida a
prestacao de apoio educativo a alunos com necessidades educativas especiais, subentende-se
gue o mesmo alude a construcao de uma escola inclusiva, quando, na alinea a) do ponto 2 se
determina que a escola deve “contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso
educativo para todas as criancas e jovens, promovendo a existéncia de respostas pedagogicas
diversificadas adequadas as suas necessidades especificas e ao seu desenvolvimento global”.
Porém, é com a publicacao do Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro', que se assume como
aspecto estruturante da qualidade educativa “a promocao de uma escola democratica e
inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as criancas e jovens”. Considera-se,
ainda, que “a educacado inclusiva visa a equidade educativa”, assumindo-se que esta se
consegue pela “garantia de igualdade, quer no acesso quer nos resultados”. Para concretizar
tais intentos, o referido diploma legal determina que tanto o sistema como as praticas educativas
devem assegurar a gestao da diversidade, com recurso a diferentes tipos de estratégias de forma
a responder as necessidades educativas dos alunos. Nesta ordem de ideias, subentende-se que

a escola inclusiva requer individualizacao e personalizacao das estratégias educativas, no sentido

1w O Decreto-lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro, define os apoios especializados a prestar na educacéo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario
dos sectores publico, particular e cooperativo visando a criacdo de condicbes para a adequacdo do processo educativo as necessidades
educativas especiais dos alunos com limitacoes significativas ao nivel da actividade e da participacdo em um ou varios dominios da vida (art. 1°,

Cap. I).
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de promover competéncias universais que permitam a autonomia e 0 acesso a plena cidadania

por parte de todos.
2. De Jomtien a Salamanca

A Declaracdo de Jomtien, assinada pelos responsaveis dos paises que participaram na
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, na Tailandia, em Marco de 1990, pretendeu
formalizar um compromisso colectivo de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
a todos os individuos do mundo, no quadro de uma educacao para todos. Em Portugal, esta
declaracdo teve a sua expressdo mais significativa através da concepcdo e concretizacdo do
Programa Educacdo para Todos’ (PEPT), programa que, em nosso entender, serviria de
fermento a algumas das reformas que posteriormente se viriam a encetar a nivel educativo, em

particular no ensino basico.
O PEPT teve, no nosso pais, como objectivos os seguintes:
e Assegurar 0 acesso para todos a uma escolaridade basica de nove anos
e Assegurar o sucesso com qualidade para todos
e Desenvolver uma cultura de escolaridade prolongada e qualificante
e Romper o isolamento das escolas e dos professores do 1° Ciclo
e Promover a qualidade das aprendizagens para todos

De acordo com o preambulo desta declaracdo, verificamos que, passados mais de 40

anos desde a publicacao da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos:, onde foi proclamado

v O Programa Educacdo Para Todos surgiu em 1990, na sequéncia da Conferéncia Mundial realizada na Tailandia, que visava proporcionar
educacdo basica a todas as criancas e reduzir de forma drastica o analfabetismo entre os adultos até ao final da década. Para tal, era
imprescindivel defender a educacdo como dominio prioritario do progresso em todas as sociedades, devendo para o efeito, todos os Estados
desenvolver planos nacionais de accao, construindo estratégias de desenvolvimento no sector da educacéo.

Posteriormente, o Férum Mundial da Educacdo que decorreu em Dacar, no Senegal, em 2000, reafirmou o empenhamento na Educacao Para
Todos e determinou que até 2015 todas as criancas deveriam ter acesso a educacao basica gratuita e de boa qualidade. Foram, entdo definidos
seis objectivos para o programa Educacao Para Todos:

1. Desenvolver e melhorar a proteccédo e a educacédo da primeira infancia, nomeadamente das criancas mais vulneraveis e desfavorecidas,

2. Proceder para que, até 2015, todas as criancas tenham acesso a um ensino primario obrigatério gratuito e de boa qualidade,

3. Responder as necessidades educativas de todos os jovens e adultos, tendo por objectivo a aquisicao de competéncias necessarias,

4. Melhorar em 50% os niveis de alfabetizacdo dos adultos, até 2015,

5. Eliminar a disparidade do género no acesso a educacéo primaria e secundaria até 2005 e instaurar a igualdade nesse dominio em 2015,

6. Melhorar a qualidade da educacéo. (Fonte: UNESCO, in http://www.unesco.pt/cgi-bin/educacao/programas/edu_programas.php consultado
a 12/01/2009)

18 Centro dos Direitos do Homem das Nacoes Unidas, publicacdo GE.94-15440
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que “toda a pessoa tem direito a educacdo” (art.® 26.° ponto 1), continuam a persistir

problemas em garantir esta premissa.

Na Declaracdo de Jomtien, o ponto 2, do artigo 2.°, que diz respeito a expansao do

enfoque da educacao para todos, refere que tal proposito implica “- universalizar o acesso a
educacao e promover a equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar 0s meios e o
raio de accao da educacdo basica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; e
fortalecer aliancas”. A concentracdo da atencdo na aprendizagem passa pela criacdo de
oportunidades de educacao efectiva, o que implica que os alunos aprendam conhecimentos
uteis, habilidades de raciocinio e aptidoes, mas também procedimentos, atitudes e valores. Para
tal, € necessario que 0 ensino basico esteja centrado na aquisicdo e compreensao de
conhecimentos, no desenvolvimento de capacidades e competéncias, produzindo resultados
efectivos de aprendizagem. Neste sentido, a adopcéo de abordagens activas e participativas sao

especialmente preciosas no que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos alunos

que desenvolvam plenamente as suas potencialidades.

Desta conferéncia, face as diferentes dificuldades identificadas, resultou uma
calendarizacao que visava a implementacao de um conjunto de medidas ao longo da década de

90, procurando a prossecucdo de uma meta: a Educacdo para Todos.

A conferéncia de Salamanca, em 1994, aconteceu num momento em que os lideres
mundiais e o sistema das Nacdes Unidas, como um todo, procuravam que a universalizacao da
educacao se tornasse uma realidade. Apesar dos movimentos da década de 1980, uma década
antes de Jomtien, tornou-se evidente que a compreensdo do “todos” e do significado da
universalizacdo da educacado ndo tinham sido suficientemente fortes, exigindo-se destacar a
questdo das necessidades educacionais especiais das pessoas. Neste sentido, “mais de 300
participantes, em representacao de 92 governos e 25 organizacdes internacionais, [reuniram-se]
a fim de promover o objectivo da Educacao para Todos, examinando as mudancas fundamentais
de politica necessarias para desenvolver a abordagem da educacéo inclusiva, nomeadamente,
capacitando as escolas para atender todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades
educativas especiais” (UNESCO, 1994:3). Nesta declaracdo considera-se que qualquer crianca
possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sao unicas,

devendo, por isso, ser tidas em conta na organizacdo dos processos de ensino-aprendizagem.
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A Conferéncia adoptou a Declaracdo de Salamanca no que concerne aos Principios, a
Politica e as Praticas na area das Necessidades Educativas Especiais e ao Enquadramento da
Accdo. Os documentos produzidos nessa conferéncia, foram inspirados “pelo principio da
inclusao e pelo reconhecimento da necessidade de actuar com o objectivo de conseguir escolas
para todos”, determinando que cada pais se preocupasse em criar “instituicées que incluam
todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades
individuais” (UNESCO, 1994: 3). Na verdade, tais documentos configuram-se como elementos
preponderantes para a construcao de um programa que visa a Educacao para Todos e a criacao

de escolas com maior eficacia educativa.

Neste sentido, a conferéncia de Salamanca contribuiu para alertar e para tentar assegurar
que os alunos com necessidades educacionais especiais fossem incluidos nos planos locais e
nacionais de educacdo, garantindo uma maior abertura de todas as escolas, que devem,
progressiva e rapidamente, transformar-se em centros de ensino-aprendizagem. Assim se
compreende que na Conferéncia de Salamanca fossem estabelecidos como principais objetivos
(i) a inclusdo de todas as criancas do mundo nas escolas e (ii) a reforma do sistema educacional

para tornar esse objectivo possivel.
Para concretizar tais propdsitos, os paises signatarios desta declaracdo assumiram que:

“e cada crianca tem o direito fundamental a educacédo e deve ter a oportunidade de conseguir e
manter um nivel aceitavel de aprendizagem;

e cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que
Ihe s&o proprias;

* 0s sistemas de educacao devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo
em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades;

* as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao
encontro destas necessidades;

* as escolas regulares, seguindo esta orientagéo inclusiva, constituem os meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos; além disso, proporcionam uma educacao
adequada a maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa optima relacdo custo-qualidade, de
todo o sistema educativo” (UNESCO, 1994: 7)

E sobretudo ao nivel do enquadramento da accdo que é concretizado o principio

fundamental das escolas inclusivas, que “consiste em todos os alunos aprenderem juntos,
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sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem”.
Assim sendo, as escolas inclusivas “devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacao para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacao
escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacao com as
respectivas comunidades”, o que, inevitavelmente, requer a existéncia de “um conjunto de
apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola”

(UNESCO, 1994:11-12).

Na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos consigna-se uma énfase particular a
questdes como os métodos de ensino e a flexibilidade. Com efeito, esta declaracao sublinhou “a
necessidade de um método de ensino centrado na crianca, visando o sucesso educativo de
todas elas”. Além disso, refere-se também de forma clara a necessidade da “adopcao de
sistemas mais flexiveis e mais versateis, capazes de melhor atender as diferentes necessidades
das criancas, contribuira quer para sucesso educativo, quer para a inclusdao” (UNESCO, 1994:

20).

E nesta linha de pensamento que na referida declaracéo, ao nivel dos factores escolares,
sublinha a importancia da versatilidade do curriculo, isto €, na necessidade de os curriculos se
adaptarem as necessidades® da crianca € nao o contrario. Um ensejo que implica que as
escolas tomem decisdes e criem oportunidades curriculares que correspondam as capacidades
e interesses das criancas. Para tal, é extremamente importante que o ensino seja pautado por
niveis elevados, de forma a garantir aos alunos uma plena participacdo no desenvolvimento da
aprendizagem e se relacione com as suas experiéncias pessoais, como forma de os motivar para
a aprendizagem. Neste sentido, é necessario que exista um efectivo acompanhamento da
evolucao de cada crianca, através da concretizacdo e revisao de processos de avaliacao,
recorrendo a modalidades avaliativas que fornecam informacdes adequadas a esse proposito.
Referimo-nos, especificamente, a avaliacdo formativa, uma modalidade de avaliacdo que “deve

integrar-se no processo educativo regular, de modo a permitir que alunos e professores se

= Na esteira de Almeida (2005: 17) também nos perfilhamos a ideia de que existe “um mal-entendido sobre o que é ser uma pessoa deficiente
permanente ou temporaria, portanto consideraremos uma pessoa com necessidades especiais todos nds; levando em conta todos os
desdobramentos, singularidades, que envolvam cada caso”.

20 No sentido de maximizar as oportunidades de sucesso escolar do aluno, tendo por base as suas caracteristicas.
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mantenham informados sobre o nivel de conhecimento atingido, que sejam identificadas as

dificuldades e se ajudem os alunos a ultrapassa-las” (UNESCO, 1994: 22).

Na Declaracdo de Salamanca ¢ feita, ainda, a ressalva para o facto de se garantir
diferentes formas de apoio (que vdo desde uma ajuda minima até a programas de compensacao

educativa) para as criancas com necessidades educativas especiais.

Ja ao nivel da gestao escolar, a Declaracdo de Salamanca aponta para a necessidade de
as escolas se tornarem mais adequadas as criancas, pelo que se sugere gue as mesmas
desenvolvam uma gestdo mais flexivel, redimensionem os seus recursos pedagogicos,
diversifiguem as suas ofertas educativas, fomentem ajuda entre criancas, garantam o apoio aos
alunos com dificuldades e desenvolvam relacdes da aproximacao e da interajuda com os pais e
a comunidade. Mais ainda, uma boa gestao escolar “depende do envolvimento activo e criativo
dos professores e auxiliares, assim como do desenvolvimento duma cooperacéo eficaz e dum
trabalho de equipa, destinado a satisfazer as necessidades dos alunos” (UNESCO, 1994: 23).
Nesta linha de pensamento, cada escola deve ser uma comunidade responsavel pelo sucesso e
insucesso de cada aluno. No referido documento é ainda feito um apelo a difusdo de exemplos

de boas praticas como meio de incentivar a promocao do ensino e da aprendizagem.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca, a inclusdo ¢ um beneficio para todos, na
medida em que, em ambientes inclusivos, todos os alunos tém acesso a uma série mais vasta
de papéis sociais, perdem o medo e o preconceito em relacdo ao diferente, desenvolvem a
cooperacao, adquirem sentido de responsabilidade e melhoram o rendimento escolar. Em suma,
ficam melhor preparados para a vida adulta, em virtude de, desde logo assimilarem que as
pessoas, as familias e os espacos sociais ndo sdo homogéneos e que as diferencas sado

enriqguecedoras para o ser humano.

Tanto na Declaracdao de Jomtien como na Declaracdo de Salamanca estamos em
presenca de orientacdes de caracter inclusivo, que nos remetem para a construcdo de uma
escola capaz de acolher todos os alunos, independentemente dos seus contextos de origem, das
suas caracteristicas individuais e das suas aspiracdes, e de criar condicdes para satisfazer as
suas mais elementares necessidades de aprendizagem, isto &, uma escola verdadeiramente

inclusiva.

No caso portugués, tanto ao nivel do discurso politico, como da propria legislacao

educativa tem sido evidente a tentativa de implementar novas politicas educativas e curriculares,
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baseadas na promocao da igualdade de oportunidades, na valorizacdo da educacdo e na

promocao da melhoria da qualidade do ensino.
3. Incluséo educativa e educacao inclusiva

Referindo-se a inclusdo educativa e a educacao inclusiva, Silva considera que estamos em
presenca de processos distintos no que concerne as praticas que lhe ddo suporte. Assim, e por
um lado, temos um conjunto de documentos legislativos que dao visibilidade a inclusao escolar e
definem um conjunto de medidas educativas para esses alunos, a verdade é que, por outro lado,
a educacdo inclusiva depende da visdo e do entendimento dos profissionais de educacdo que
estao no terreno, na medida em que “a educacao inclusiva esta subjacente a atitude com que se
perspectiva (...) a pratica pedagodgica dos professores e a organizacao e gestdo da escola e das
turmas” (Silva, 2009: 148). Contudo, para Thomazet, tais propositos ndo devem interferir com o
principio fundamental da educacdo inclusiva, segundo o qual as escolas regulares devem
proporcionar uma educacao tdo normal quanto possivel para todos os alunos, adaptando-a as

necessidades de cada um.

O conceito de educacao inclusiva considera a diversidade como sendo inerente a espécie
humana, pelo que procura perceber e atender as necessidades educativas especiais de todos os
alunos, em salas de aulas comuns, num sistema regular de ensino, de forma a promover a
aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos. Assim sendo, o ensino inclusivo ndo deve
ser confundido com educacdo especial, uma vez que se apresenta numa grande variedade de
formas incluindo escolas especiais, unidades pequenas e a integracdo das criancas com apoio

especializado.

A educacao inclusiva “ndo surgiu ao acaso, ela € um produto histérico de uma época e de
realidades educacionais contemporaneas, uma época que exige que ndés abandonemos muitos
dos nossos esteredtipos e preconceitos” (Almeida, 2005: 17). Nesse sentido, a educacao
inclusiva € uma chamada de atencdo para o papel inoperante da educacao, a nivel mundial,

uma vez que “vem excluindo, cada vez mais, em vez de incluir” (/denr. 23).

0O movimento da escola inclusiva e, consequentemente, da educacao inclusiva, ganhou
especial relevancia a partir de 1994, com a Declaracdo de Salamanca, tanto ao nivel dos
discursos politicos como ao nivel dos discursos educativos, verificando-se a partir dai um
progressivo interesse na ideia da inclusao educativa. No que diz respeito as escolas, a ideia é de

que as criancas com necessidades educativas especiais sejam incluidas em escolas de ensino
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regular, o que implica que o sistema de ensino seja revisto e se organize no sentido de atender
as necessidades individuais de todos os alunos. A ser assim, a pratica pedagogica colectiva,
multifacetada, dinamica e flexivel exige mudancas significativas na estrutura e no funcionamento

das escolas, na formacdo dos professores e nas relacoes entre a escola e a familia.

Tal como salientam Sanches e Teodoro “a inclusdo escolar teve as suas origens no centro
das pessoas em situacdo de deficiéncia e insere-se nos grandes movimentos contra a exclusao
social”. Dai que muitos associem a inclusdo escolar a criancas em situacado de deficiéncia, em
vez de a dimensionar de forma a “contemplar todas as criancas e jovens a quem sao atribuidas

necessidades educativas” (Sanches e Teodoro, 2007:106).

De uma maneira geral, o conceito de inclusdo revela uma evolucao da cultura ocidental,
sobretudo por consubstanciar a ideia de que nenhuma crianca deve ser separada das restantes
por apresentar alguma diferenca ou necessidade especial. Do ponto de vista pedagdgico, esta
integracao tem a vantagem de estimular a interaccdo entre criancas, procurando um
desenvolvimento conjunto, na base da igualdade de oportunidades e do respeito pela diversidade
humana, cultural e social. Todavia, as praticas inclusivas tém encontrado algumas dificuldades
em se concretizar, sobretudo por duas causas: por um lado, as resisténcias das escolas
regulares em se adaptarem de forma a conseguirem integrar as criancas com necessidades
especiais, devido especialmente aos elevados custos que as condicdes adequadas a estas
criancas exigem; por outro lado, a resisténcia de alguns professores a este paradigma, uma vez
gue o mesmo exige uma formacdo mais ampla e uma actuacdo profissional diferente daquela

que tém experienciado ao longo dos tempos.

A propésito do conceito de inclusao, Ainscow refere que esta é uma area que continua
confusa quanto as acc¢des que necessitam de ser implementadas para que tanto a politica como
a pratica avancem. Acrescenta, ainda, que em varios paises, “a educacao inclusiva é vista como

|n

uma forma de servir criancas com deficiéncia no ambiente da educacao geral”, embora no
contexto internacional seja vista de forma cada vez mais ampla, isto €, “como uma reforma que

apoia e acolhe a diversidade entre os estudantes” (Ainscow, 2009: 11).

Associado a ideia de inclusdo aparece a ideia de integracdo, Thomazet salienta que, tanto

no Quebeque como na Franca, a expressao integracao é usada ha mais de 20 anos e relne

-94-



realidades distintas que vao desde o mainstream” integracao a educacao inclusiva com um
resultado pratico desconhecido. Ou seja, ndo se sabe concretamente se o facto de dizer que
uma crianca esta a ter uma educacao inclusiva significa que esta numa classe especial dentro
de uma escola normal (mainstream-integracao) ou se esta numa classe normal com servicos de
apoio que trabalham em colaboracdo com o programa de classe (que se assemelha a educacao
inclusiva). Salienta, ainda, que o desenvolvimento da educacao inclusiva permite um conjunto de
diversas oportunidades, tais como, “a oportunidade para o progresso ético”, “a oportunidade
para a modificacdo estrutural da educacdo, no sentido de uma melhor adaptacdo as
necessidades de todos os alunos”, “a oportunidade de responder as expectativas dos pais de
criancas com dificuldades de aprendizagem”, “a oportunidade de colocar um apoio mais eficaz
no local para todas as criancas com necessidade”, “a oportunidade de limitar a tendéncia para a
adopcao do modelo médico”, “a oportunidade de agir sobre a singularidade da pessoa e da

abertura para a alteridade” e “a oportunidade de colocar em pratica a diferenciacao” (Thomazet,

2009: 558-560).

Nesta ordem de ideias, “a Educacao Inclusiva, abre a possibilidade de um novo olhar para
as pessoas, uma maneira nova das pessoas se verem e verem 0s outros", s6 possivel de
concretizar se as pessoas “aprenderem a conviver nas diferencas, nas mudancas, naquilo que
esta além das imagens” (Almeida, 2005:23). No fundo, a educacdo inclusiva constitui “uma
oportunidade para as pessoas poderem apostar no outro, dar vida, criar, recriar, transformar”

(idem, ibidem).

Todavia, Burbules, alerta-nos para o facto de a diferenca, ao nivel da educacdo, poder
constituir “tanto uma oportunidade quanto um problema” (Burbules, 2006: 160). Prosseguindo
a sua linha de pensamento esclarece estes dois pontos de vista. Considera que a diferenca
constitui uma oportunidade quando os confrontos entre diversos grupos e/ou individuos
propiciam “ocasides para explorar o leque das possibilidades humanas que se expressam na
[sua] cultura e na [sua] histdria” e os didlogos entre diferentes nos ensinam a “entender formas
alternativas de vida e a desenvolver empatia por elas”; alias, considera que “aprender a lidar
com essa diversidade ¢ uma virtude civica democratica” (/dem, ibidem). Por seu turno,
considera que a diferenca pode ser um problema “porque pode provocar conflitos e

compreensdes equivocadas; porque certas diferencas ndo sao simplesmente neutras, mas sim

2 Nao existe traducédo para o conceito de mainstream. Contudo, este conceito tem em consideracao as ideias e opinides que sdo pensadas ser

normais, porque a maioria das pessoas as tem.
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imbuidas de diferenciais de poder que nos dividem; e porque as diferencas podem revelar
incomensurabilidades que estdao além do limite da linguagem e de nossa capacidade de

compreender” (idem, ibidem).

A educacao inclusiva, ao partir do pressuposto que todos os alunos estdo na escola para
aprender, necessita que se criem condicdes para que participem e interajam uns com os outros,
“independentemente das dificuldades mais ou menos complexas que alguns possam evidenciar
e as quais cabe a escola adaptar-se, nomeadamente porque esta atitude constitui um desafio
que cria novas situacdes de aprendizagem” (Silva, 2009: 148). A luz desta perspectiva, a
educacao inclusiva cré que a finalidade maior da inclusdo educacional é eliminar a exclusao

social.

E nesta linha se pensamento que Fleuri advoga que a educacio inclusiva deve “partir de
multiplos contextos (culturais, subjetivos, sociais, ambientais) e promover com as pessoas e 0s
grupos, simultanea e articuladamente, diferentes percursos, de modo a produzir multiplos e
complexos impactos socioeducacionais”, o que nos remete para o desafio intercultural que deve
estar na base das “praticas de educacao inclusiva: articular a diversidade de sujeitos, de
contextos, de linguagens, de acdes, de producdes culturais, de modo que a potencializacao de
suas diferencas favoreca a construcdo de processos singulares e de contextos socioeducacionais
criticos e criativos” (Fleuri, 2009: 76). Dito de outra forma, uma educacao inclusiva implica uma
educacao onde a heterogeneidade do grupo ndo ¢ um problema, mas antes um grande desafio
“a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais da educacdo, gerando e gerindo
mudancas de mentalidades, de politicas e de praticas educativas” (Sanches e Teodoro,
2007:110). Tal entendimento, implica que a educacdo inclusiva seja norteada por expectativas
altas em relacao aos alunos, onde predominem “situacées estimulantes, com graus de
dificuldade e de complexidade que confrontem os professores e os alunos com aprendizagens

significativas, auténticos desafios a criatividade e a ruptura das ideias feitas” (iderr. 111).

Na opinido de Rodrigues, a escola inclusiva é aquela que procura “responder de forma
apropriada e com alta qualidade, a diferenca em todas as formas que ela possa assumir”
(Rodrigues, 2001: 19). Salienta que para concretizar esse proposito, € necessario em primeiro
lugar compreender como a escola, ao longo dos tempos, tem interagido com a diferenca,

interaccdo que esquematiza da seguinte forma:
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Escola . — Diferenca

Escola tradicional/ Deficiéncia {...)
Especial

%

Escola integrativa

V
Escola inclusiva R Exclusao
L
Cultura
Insucesso

Figura 1 — Relacdes entre os tipos de escola e a diferenca
(Fonte: David Rodrigues)

Para efeitos do nosso estudo, sempre que se fala em inclusao educativa faz-se no sentido
menos restritivo do conceito, isto €, como forma de garantir a todos os alunos o desenvolvimento
de capacidades e competéncias consideradas essenciais, bem como do sentimento de pertenca

e da participacdo na escola (e ndo apenas aos que tém NEE).

Tal opcao fundamenta-se no pensamento de Thomazet para quem a educacao inclusiva
faz da escola um “lugar de ensino de todos 0s alunos” e se assume como uma via propicia para
conhecer melhor as necessidades e aspiracdes de cada aluno, o que requer que cada escola
“encontre solucbes para a educacao de todas as criancas de forma tao normal quanto possivel”

(Thomazet, 2009: 557).
4. Em busca da definicao de Inclusao

As expressoes integracao e inclusdo sao comummente utilizadas como se tivessem o
mesmo significado. Todavia, em termos educacionais, apresentam diferencas significativas,

sobretudo ao nivel da filosofia a que cada termo serve.

0 ensino integrado esta associado as criancas com deficiéncia que frequentam escolas
regulares para aprenderem de forma eficaz, tendo como finalidade a qualidade do seu ensino.

No ensino integrado, a crianca € vista como sendo portadora de um problema, necessitando por

-97 -




isso de ser adaptada aos demais colegas. Dai que o ensino integrado seja frequentemente visto
como um passo em direccao a inclusao. Porém, uma das suas maiores limitacdes resulta do
facto de, se o sistema escolar se mantiver inalterado, apenas algumas criancas possam ser

integradas.

O ensino inclusivo tem por base uma visdo sociologica de deficiéncia e diferenca,
reconhecendo-se que todas as criancas sao diferentes e que as escolas e o0s sistemas de
educacao precisam de ser transformados para atender as necessidades individuais de todos os

educandos — com ou sem necessidades especiais.

A inclusdo, ou melhor incluir, ndo significa tornar todos iguais, mas respeitar as
diferencas. Isto exige que se utilizem diferentes métodos para poder responder a diferentes

necessidades, capacidades e niveis de desenvolvimento individuais.

Nao ¢ facil encontrar uma definicdo de inclusdo univoca e facilmente aceite. Estamos
perante uma realidade complexa e multidimensional, que tem sido objecto de politicas e praticas
diferentes ao longo do tempo, com respostas diferentes de uns paises para os outros. Estamos,
pois, perante um conceito que, devido a complexidade e multidimensionalidade das situacoes
que abarca se torna ambiguo e polissémico, suscitando, por isso, interpretacdes multiplas e

diversas.

Baseando-se num estudo realizado com outros investigadores, em 2006, Ainscow
identifica cinco formas diferentes de definir inclusdo: (i) “a inclusao referente a deficiéncia e a
necessidade de educacao especial”; (ii) “inclusdo como resposta a exclusdes disciplinares”; (iii)
“inclusao que diz respeito a todos os grupos vulneraveis a exclusao”; (iv) “inclusdo como forma
de promover escola para todos”; e (v) “inclusdo como educacao para todos” (Ainscow, 2009:

15-17).

No que diz respeito a primeira forma de definir inclusao, o autor (ider. 15) considera que
existe “uma suposicao comum de que inclusdo é principalmente acerca de educacao de
estudantes com deficiéncia, ou os classificados como portadores de necessidades educacionais
especiais, nas escolas regulares”. Contudo, esta forma de entender a inclusdo tem sido
contestada, na medida em que ¢ limitativa relativamente a outras formas de diversidade - “ao
tentar aumentar a participacao dos estudantes, a educacao enfoca a parte da deficiéncia ou das
necessidades especiais desses estudantes e ignora todas as outras formas em que a

participacdo de qualquer estudante pode ser impedida ou melhorada” (idem, ibidem)
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No que concerne a definicao de inclusdo como resposta a exclusdes disciplinares, € uma
vez que existe uma forte associacao da inclusao a criancas com necessidades educativas

especiais, nalguns paises correlacionam-se estas criancas com comportamentos desviantes.

Ao nivel da terceira acepcdo de inclusdo, verificamos que se relaciona com uma visao
mais ampla, que envolve a questao da inclusao/exclusao social. Isto &, “a linguagem da inclusao
e da exclusdo social passa a ser usada mais especificamente para se referir a criancas que sao
(ou correm o risco de ser) excluidas da escola e salas de aula por causa do seu comportamento”

(Ainscow, 2009: 16).

No que se refere a ideia de inclusdo como forma de promover escola para todos, esta
nocao caracteriza-se por entender a inclusao quase como sindénimo de assimilacao, na medida
em que o seu principal objectivo é “criar um tipo unico de escola para todos capaz de servir uma

comunidade socialmente diversificada” (/denr. 17).

Finalmente, a ultima forma identificada de definir inclusdo aparece como resultado do
movimento Educacao para Todos, na década de 1990, que teve como base um conjunto de
politicas internacionais relacionado com a melhoria do acesso e da participacao na educacao,
em todo o mundo. Em Portugal, este movimento teve a designacao de Programa de Educacao

Para Todos (PEPT).

No fundo, estas cinco abordagens de inclusao reflectem, também elas, a diversidade das
pessoas e dos contextos, que caracterizam as nossas escolas, bem como das diferentes formas

que idealizamos relativamente a sua inclusao e integracao escolar e social.

A proposito de um estudo levado a cabo em Inglaterra, que procurava entender mais o
modo como a inclusdo era desenvolvida nas escolas, do que aquilo que a inclusao aparentava
ser Ainscow, alerta-nos para o facto de ser fundamental explicitar a ideia que se tem de inclusao.
Partindo do principio de gue a inclusao envolve uma “articulacao ampla de valores com o0s quais
nos identificamos e nos comprometemos, e de praticas inclusivas de que [acreditamos] serem
importantes de se tentar incorporar nas escolas”, considera que o desenvolvimento da inclusao
requer que se tornem “explicitos os valores que servem de base para nossas acoes, praticas e
politicas, e para a nossa aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas acdes a valores

inclusivos” (/iderr. 19).
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O Index for inclusion: developing learning and participation in schools®> ¢ um recurso que
visa apoiar o desenvolvimento de escolas inclusivas. Os materiais do /ndex estdo projectados
para divulgar a rigueza de conhecimento e experiéncia que as pessoas ja tém nas suas escolas e
para desafiar qualquer escola a avancar, no sentindo de se desenvolver como uma escola
inclusiva. Alids, todo o /ndex é, desde o inicio, profundamente inclusivo, um facto desde logo
evidenciado pela substituicdo da expressao de “necessidades educativas especiais” por
“barreiras a aprendizagem e participacdo”. O /ndex apela as escolas para reduzirem essas
barreiras, trabalharem através de um ciclo de actividades para reunir informacdes sobre as
culturas presentes nas escolas, nas politicas e nas praticas ai existentes e estabelecerem novas
prioridades para o desenvolvimento, depois de submeterem a uma analise profunda de tudo o

que compoe a vida da escola.

No fundo, este documento “check /ist” pretende ajudar na construcdo de comunidades de
apoio e na promocao de uma realizacdo elevada de todos os funcionarios e alunos, podendo

cada escola utilizar o indice nas vertentes apresentadas no Quadro 10.

Quadro 10 - Construgao de comunidades

J adoptar uma abordagem de auto-avaliacdo para analisar as suas culturas, politicas e
praticas e de identificar as barreiras a aprendizagem e participacdo que podem ocorrer dentro de cada
uma dessas areas.

U decidir suas proprias prioridades para a mudanca e para avaliar seu progresso.

J usa-lo como uma parte integrante das politicas de desenvolvimento existentes, incentivando

uma analise ampla e profunda de tudo o que compde as actividades de uma escola.

Fonte: Index for Inclusion

A partir do /ndex for Inclusion podemos reter um conjunto de elementos caracterizadores

de inclusdo educativa, tal como se pode verificar no Quadro 11.

= |n http://www.csie.org.uk/publications/inclusion-index-explained.shtml, consultado a 17.12.2009
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Quadro 11 - Inclusdo em educacéo

o Valorizar todos os estudantes e funcionarios da mesma forma.

J Aumentar a participacdo dos alunos no emprego e reduzir a sua exclusdo, nas culturas, nos
curriculos das escolas e nas comunidades locais.

J Reestruturar as culturas, politicas e praticas nas escolas para que eles respondam a
diversidade dos alunos da localidade.

J Reduzir as barreiras a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos, ndo apenas
aqueles com deficiéncia ou aqueles que estdo classificados como «tendo necessidades educativas

especiais".

U Aprender com as tentativas de superar os obstaculos ao acesso e participacao especial de

estudantes para fazer mudancas para o beneficio dos estudantes de forma mais ampla.

U Visualizar a diferenca entre os alunos como recursos para apoiar a aprendizagem, e nédo

como problemas a serem superados.

U Reconhecer o direito dos alunos a educacao na area da sua residéncia.

. Salientar o papel da escola na construcdo da comunidade e desenvolvimento de valores.
U Promover relacées mutuamente sustentaveis entre as escolas e as comunidades.

J Reconhecer que a inclusao na educacao é um aspecto da inclusdo na sociedade.

Fonte: Index for Inclusion
Em suma, e de acordo com as palavras de Ainscow,

“a inclusao envolve: os processos de aumentar a participacdo de estudantes e a reducao de sua
exclusdo de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais; reestruturacao de culturas, politicas e
praticas em escolas de forma que respondam a diversidade de estudantes em suas localidades; a
presenca, a participacdo e a realizacao de todos os estudantes vulneraveis a pressdes exclusivas, nao
somente aqueles com deficiéncias ou aqueles categorizados como ‘pessoas com necessidades
educacionais especiais’”; “a inclusdo abrange todas as criancas e jovens nas escolas; esta focada na
presenca, na participacdo e na realizacao; inclusdo e exclusdo estdo vinculadas, de maneira que a
inclusao envolve o combate ativo a exclusdo; a incluséo ¢ vista como um processo sem fim. Assim, uma
escola inclusiva é aquela que esta evoluindo, e ndo aquela que ja atingiu um estado perfeito” (Ainscow,

2009: 20).

Como ficou patente, ao longo deste segmento do nosso trabalho, definir inclusdo néo é
facil, na medida em que este conceito se encontra muitas das vezes associado ao de integracéo
e a pessoas portadoras de deficiéncia. Para o0 nosso estudo, interessa-nos aqui convocar o

conceito de inclusao no seu sentido mais lato, isto €, como forma de garantir a todos os alunos o
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desenvolvimento de capacidades e competéncias consideradas essenciais, bem como do

sentimento de pertenca e da participacao na escola e nao apenas aos que tém NEE.

5. Principios fundamentais rumo a edificacdo de escolas inclusivas

A investigacao sobre as escolas inclusivas tem realcado alguns factores que se assumem
como preponderantes na mudanca das escolas. De uma maneira geral, varios autores -
Carrington e Robinson (2007), Curcic (2009) - referem que existem diversos relatos sobre
escolas inclusivas, que revelam que a filosofia de base de uma escola inclusiva passa por uma
lideranca democratica, pela colaboracdo entre os profissionais da escola, pela atencado a
diversidade dos alunos, pelos recursos e pela articulacdo com os pais, sdo factores que
desempenham um papel importante na promocado da inclusdo. Afiancam ainda que o sucesso
das praticas inclusivas exige a presenca de grandes expectativas para todos os alunos, que
tenham como baliza tanto as necessidades académicas como as necessidades sociais, a
relevancia do curriculo para a vida dos alunos, os pares como modelos e adaptacao tanto do

curriculo, como dos contextos de aprendizagem.

Assim, reportando-nos a autores como Correia (2003a; 2003b), Kinsella e Senior (2008),
Marchesi (2001), Warwick (2001), podemos identificar como principais factores propicios a
construcao de uma escola inclusiva o sentido de comunidade, a lideranca, a colaboracédo e
cooperacao, a flexibilidade curricular e os servicos, a formacao, os servicos de educacao especial
e 0s apoios educativos. Dada a sua importancia, importa reflectir sobre os sentido(s)

subjacente(s) a cada um deles.

Por sentido de comunidade entende-se a existéncia de um “sentido de pertenca, onde
toda a crianca € aceite e apoiada pelos seus pares e pelos adultos que a rodeiam”, sendo, nesta
perspectiva, a diversidade valorizada, imperando como “pilares sentimentos de partilha,
participacdo e amizade” (Correia, 2003a: 23). O sentido de comunidade requer que exista uma
forte interligacdo entre todos os intervenientes envolvidos, “fazendo com que os professores
aprendam mais uns com os outros, que os alunos aprendam mais com os professores e uns
com o0s outros, que 0s pais se envolvam mais, que o executivo partilhe as suas ideias”,

formando-se, assim uma comunidade forte e coesa (idem: ibidem).

A lideranca de uma escola assume um papel muito importante na implementacdo de uma
filosofia inclusiva, de acordo com Correia (2003b) e Marchesi (2001). Trata-se de uma nocao de

lideranca que deve “ser assumida pelo director e sua equipa, mas deve também estar
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distribuida por todos os niveis da organizacdo escolar” (Marchesi 2001: 103), o que implica que
0 orgao directivo tenha a capacidade, de por um lado, transformar a escola numa “comunidade
de aprendizagem”, o que s¢ é viavel se impedir que a escola se transforme num “lugar onde as
actividades sao desorganizadas e desconexas e onde o individualismo é o mote” e, por outro
lado, desenvolver uma lideranca partilhada, permitindo que os outros agentes educativos
participem activamente na “identificacdo e resolucao de problemas” (Correia, 2003b: 31-32). No
fundo, que toda a comunidade escolar se sinta implicada e se reveja num projecto educacional

que tem por base os principios de incluséao.

Ao nivel da colaboracdo e da cooperacdo, Correia (2003b) defende que a filosofia
subjacente a inclusdo estimula tantos os professores como os discentes a criarem ambientes de
entreajuda, onde a confianca e o respeito mutuos sdo caracteristicas essenciais que
proporcionam o encontro de estratégias. De igual modo, o0 ensino e a aprendizagem em
cooperacdo sao necessarios ao fortalecimento das areas fortes dos alunos e a formulacao de
respostas adequadas as suas necessidades, 0 que, nesta optica, exige mudancas radicais no
que concerne ao papel do professor. Marchesi (2001: 104) refere, a este propodsito, que é
necessaria uma “mudanca que aumente a colaboracdo entre professores e que defenda a
flexibilidade organizacional e a busca conjunta de solucdes para os problemas que se colocam

aos alunos”.

A importancia da flexibilidade curricular e dos servicos, sdo salientadas tanto por Marchesi
como por Correia, na medida em que o professor deve ter sensibilidade para compreender como
€ que os seus alunos aprendem e qual a melhor forma de os ensinar. Uma ideia s6 possivel de
concretizar se o professor tiver um bom conhecimento dos alunos que tem a sua frente, tanto ao
nivel das suas necessidades e interesses, como dos seus ritmos de aprendizagem. Sé assim
sera possivel definir o caminho que melhor se adapte a cada um, em vez de se propor um
caminho feito de exigéncias curriculares predeterminadas e rigidas. Na mesma linha de
raciocinio, torna-se fundamental o recurso a uma variedade de servicos (clinicos, terapéuticos,
sociais, entre outros) que possam prestar auxilio aos alunos, sempre que o mesmo se justificar.
Como refere Marchesi (2001: 103)

“Um curriculo aberto a diversidade dos alunos nao ¢ somente um curriculo que oferece a cada um
deles 0 que necessita segundo as suas possibilidades; ¢ um curriculo que se apresenta a todos os
alunos para que todos aprendam quem sao os outros e que deve incluir, no seu conjunto e em cada um

dos seus elementos, a sensibilidade para as diferenca que existem na escola. A educacao para a
diversidade tem de estar presente em todo o curriculo e em todo 0 ambiente escolar. A diversidade dos
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alunos é uma fonte de enriquecimento mutuo, de intercambio de experiéncias, que lhes permite

conhecer outras maneiras de ser e de viver e que desenvolve nos alunos atitudes de respeito e de

tolerancia conjuntamente com um sentido amplo sobre a relatividade dos seus préprios valores e

costumes” (Marchesi, 2001: 103).

Um outro aspecto essencial na edificacdo de uma escola inclusiva diz respeito, como
atestam varios autores — Correia 2003a; 2003b; Marchesi, 2001; Warnick, 2001 - a formacao
dos seus educadores, professores e auxiliares da accao educativa. Uma formacao que viabilize a
aquisicao e/ou aperfeicoamento de competéncias “necessarias para que se produzam praticas
integrativas positivas nas escolas”, isto &, que “desenvolvam uma competéncia suficiente para
ensinar todos os alunos” (Marchesi, 2001: 103). A este respeito Warnick salienta, ainda, que
para as escolas inclusivas serem bem sucedidas é imprescindivel apostar no desenvolvimento
profissional continuo, na medida em que considera que os professores sentem necessidade de
“se encontrarem e discutirem com colegas de outras escolas” (Warnick, 2001: 118). A partilha
de informacdo e das praticas “é essencial para a criacdo de escolas que se comportem como
organizacbes de aprendizagem capazes de se auto-avaliar para poderem melhorar o seu
desempenho” (idem, ibidern). Uma ideia corroborada por Karagiannis, Stainback, e Stainbackao
assegurarem que o ensino inclusivo &€ um beneficio para os professores na medida em que o0s

mesmos tém a oportunidade de melhorar as suas habilidades profissionais.

Ainda no que se refere aos elementos necessarios para a construcdo de uma escola
inclusiva, Correia salienta a importancia dos servicos de educacdo especial, na medida em que
procuram “responder as necessidades especiais do aluno com base nas suas caracteristicas e

|77

com o fim de maximizar o seu potencial” (Correia, 2003a: 28). Na escola, estes servicos sao
corporizados pelo professor de educacdo especial que “deve prestar um apoio muito mais
indirecto (...) do que directo” (iderm. 29) no que diz respeito a responder de forma eficaz as

necessidades dos alunos nomeadamente com NEE.

No que diz respeito aos apoios educativos, Correia destaca ainda o papel destes apoios
como sendo de importancia capital, na medida em que concorrem para que “o objecto das
planificacdes individualizadas seja alcancado” (Correia, 2003a: 29). De acordo com este autor,
0s apoios educativos “destinam-se a munir 0 aluno com NEE com um rol de competéncias que
possam contribuir para a sua insercao futura na sociedade, autonomizando-o e

responsabilizando-o0” (idem, ibidem).
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Ampliando e sintetizando o que anteriormente foi exposto, Warnick, reportando-se a um

estudo feito no Reino Unido e publicado posteriormente por Salmons, Hillman e Mortimer,

(1995), enumera um conjunto de caracteristicas existentes nas escolas regulares mais eficazes

na pro

10.

11.

mocao do ensino inclusivo (Quadro 12):

Uma lideranca profissional forte da gestdo da escola

Uma analise e objectivos compartilhados entre os profissionais da escola que transmitem aos outros
Um ambiente na escola que valoriza a aprendizagem e no qual todos se sentem felizes por aprender
Professores empenhados na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem

Um destino que ¢é entendido pelos alunos como tendo um propésito claro

Altas expectativas dos professores sobre os progressos de todos os alunos

Professores que reforcam positivamente os progressos dos alunos

O controlo individual proximo dos progressos feitos e onde a avaliacdo é usada para planear as proximas

etapas do ensino
Os direitos e responsabilidades dos alunos sao reconhecidos e defendidos
Existem boas relacdes entre escola e casa

A escola é ela propria uma organizacao de aprendizagem activa na qual todos os membros, tanto alunos

como professores, valorizam o ensino e sao eles proprios aprendizes activos

Quadro 12: Escolas regulares mais eficazes - principais caracteristicas (Fonte:Warnick, 2001: 114-115)

5.1. Do conceito ao processo

Como referimos anteriormente, as questdes relativas a inclusdo sdo multiplas e de

natureza diferente, além de se tratar de um conceito polissémico. Os principios e as

caracteristicas acabados de referir ajudam a clarificar a complexidade da inclusao e muitas das

suas dimensdes. Contudo, parece-nos que uma das principais dificuldades das escolas se situa

ao nivel do processo de operacionalizacao do conceito de inclusao.

A dificuldade de operacionalizar e concretizar praticas educativas conducentes a uma

verdeira educacdo inclusiva pode advir, segundo Rodrigues (2001) das trés concepcdes de

escola

que atravessaram a educacao em Portugal e que o autor, esquematicamente, sintetiza

em torno dos principais tracos que as caracterizam (Quadro 13):
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Individuo abstracto Categorias Individuos e grupos

Produto Produtos diferentes Processos
Uniformizacao Dicotomia metodoldgica Diferenciacéo
Curriculo construido Dicotomia curricular Curriculo em construcao

Quadro 13 - Concepcdes de escola
(Fonte: Rodrigues, 2001: 20)

No sentido de tornar a escola mais inclusiva, e tal como referimos no capitulo anterior, a
diferenciacao curricular® pode ser uma via capaz de a tornar mais democratica e, por
conseguinte, mais inclusiva. Pois a diferenciacdo curricular deve ser construida através do
“desenvolvimento da capacidade de perceber o potencial curricular das experiéncias de todos os
alunos”, bem como “pelo desenvolvimento de competéncias que permitam organizar o trabalho
de forma que essa légica de mobilizacao seja inclusiva” e seja activada de forma continuada, ou
seja, “tomada como estratégia fundamental de gestao curricular e ndo como expediente ao qual
se recorre excepcionalmente num contexto em que a regra é desenvolver o curriculo segundo
uma orientacdo técnica, baseada na transmissdo uniforme de conhecimentos” (Sousa, 2010:

45).
A inclusao, segundo Mittler

“implica uma reforma radical nas escolas em termos de curriculo, avaliacao, pedagogia e formas de
agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula. Ela é baseada em um sistema de valores que
faz com que todos se sintam bem-vindos e celebra a diversidade que tem como base o género, a
nacionalidade, a raca, a linguagem de origem, o background social, o nivel de aquisicdo educacional ou
deficiéncia” Mittler (2003: 34).
Esta ideia é corroborada por Ortiz Gonzalez, afirmando ser consensual a necessidade de
“uma renovacao da escola, de uma mudanca na sua propria concepcao, de modo a tornar-se

mais democratica, mais eficaz, mais compreensiva, que inclua todos os alunos” (Ortiz Gonzalez,

2003: 61), ainda que sejam diferentes e tenham necessidades e aspiracOes distintas. Este

= Tal como salienta Sousa, “uma diferenciacao curricular apta a responder a toda e qualquer dimensao da diferenca nao se constroi pela simples
transposicdo de um ou mais discursos especializados para o dominio curricular. Serve-se, quando necessario, dos conhecimentos sobre
determinados aspectos da diferenca que esses discursos propiciam, mas é também sensivel a aspectos da diferenca que lhes escapam” (Sousa,

2010: 45).
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repensar da escola passa, indubitavelmente, por uma diferenciacéo curricular que se perspective
inclusiva e nao excludente. Como alerta Sousa, muitas vezes, sob a égide dos percursos
curriculares alternativos, acaba por se gerar uma “diferenciacéo estratificadora, associada a
distribuicdo dos alunos por vias alternativas de estudo que diferem entre si quanto a
complexidade do curriculo e quanto ao prestigio social que lhes esta associado” (Sousa, 2007:

93).

Um estudo recente realizado por Sousa acerca das “Representacdes dos professores
sobre os seus alunos - implicacdes na gestdo curricular” (Sousa, 2005: 57), cujo objecto de
estudo foram professores do 3.° ciclo do ensino basico, da-nos conta de que somente “os
professores que tém nas suas turmas alunos com NEE" falam da questdo da
integracao/inclusao de alunos, deixando transparecer que esta ¢ uma questdo que so a eles diz
respeito. Salienta, ainda, o facto de ter constatado que os professores falam mais em integracao

do que propriamente em inclusao.

Na opinido desta investigadora, a integracao dos alunos com NEE ¢ feita sem terem sido
criadas as condicdes necessarias para que os mesmos efectuem aprendizagens com os seus
colegas ditos “normais”:

“Eles acabam por transitar e concluir a escolaridade mas apenas porque 0S programas S&ao
simplificados, ndo porque utilizem estratégias de ensino adequadas as suas necessidades. (...) acabam

por estar inseridos nas turmas mas percepcionadas como um grupo a parte, uma espécie de corpo
estranho com o qual sdo necessarios alguns cuidados” (idem. ibidem).

Se, por um lado, esta situacao ilustra a perversidade gerada por uma parca clarificacao
conceptual — que se traduz por medidas de ‘diferenciacao curricular’ excludentes —, por outro
lado, a inclusao e a educacéo inclusiva continuam fortemente conotadas com a educacao
especial e as necessidades educativas especiais, além de continuarem a imperar baixas
expectativas relativamente a estes alunos, o que, por si s6, contraria 0s principios mais
elementares defendidos pela inclusao. Ainscow e Ferreira, reforcam esta ideia, ao garantirem
que a inclusao e a educacao especial continuam muito associadas porque na “maioria das
publicacdes, legislacdes, documentos, projetos, pratica e mentes dos que atuam e definem
inclusdo, a educacao inclusiva (ainda) significa ‘educacéo das pessoas portadoras de deficiéncia

na rede regular de ensino’” (Ainscow e Ferreira (2003: 108).
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Contudo, e apesar da forte ligacdo histérica destes conceitos com uma populacéo
especifica, defendemos, na esteira dos autores anteriormente referidos, que a educacao
inclusiva deve ser uma questao das mais fundamentais para quem defende uma educacao de
qualidade® para todos, onde todos signifique efectivamente todos e ndo apenas um dos grupos

vulneraveis ou com necessidades educacionais especiais.

Associado ao conceito de inclusdo surge frequentemente o conceito de diversidade
(Correia, 2003), que ¢ um conceito mais amplo e, por isso mesmo, alarga o espectro dos alunos

a considerar, na medida em que implica ter em consideracao

“(...) um conjunto de diferencas individuais, por exemplo, estilos cognitivos, estilos de aprendizagem,
interesses, experiéncias adquiridas, capacidades e condicdes organicas e ambientais que, em muitos
casos, devem ser objecto de intervencdes individualizadas e apoios educativos apropriados. Portanto,
quando falamos em diversidade, estamos a falar em adequacdo pedagodgica e, se quisermos, em
adequacdo curricular, que nos permita planificar tendo em conta as caracteristicas e necessidades dos
alunos e as caracteristicas dos ambientes onde eles interagem” (/denr. 132).

Como podemos constatar, o autor ndo confina os conceitos de inclusdo e de diversidade a

um so6 grupo de individuos considerados mais vulneraveis, embora também os contemple.

Neste sentido estar incluido “é muito mais do que uma presenca fisica: € um sentimento
e uma pratica mutua de pertenca entre a escola e a crianca, isto €, o jovem sentir que pertence
a escola e a escola sentir que é responsavel por ele” (Rodrigues, 2003: 95). Sé assim se podera
falar de uma educacdo de qualidade para todos o que na esteira do autor, sé é possivel quando
se “rompe com o conceito de um desenvolvimento curricular unico, com o conceito de aluno-
padrao estandardizado, com o conceito de aprendizagem como transmissdo, de escola como

estrutura de reproducéo” (idem: 99).

Na linha do principio que é preconizado na LBSE “é da especial responsabilidade do
Estado promover a democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (art. 2.°, ponto 2), a escola seria

responsavel pelos diferentes percursos escolares de todos, em contraste com uma escola

= Santos e Rodrigues (2006: 161) referem que “[t]radicionalmente o conceito de educacdo inclusiva surge associado aos alunos com
necessidades educativas especiais e ao campo da educacao especial, reduzindo o seu ambito as accdes e praticas existentes nas escolas de
ensino regular para a inclusao daqueles alunos. Hd& mesmo uma tendéncia da educacao inclusiva ser apresentada como o culminar de uma

evolucao historica dos principios subjacentes a educacéo de alunos com necessidades educativas especiais”.

= No sentido em que Ferreira e Rodrigues (2006: 45) lhe atribuem, isto €, “Uma escola de qualidade ¢ uma Escola onde todos, sem excepcao,

tém lugar e onde a todos é proporcionada uma resposta educativa de qualidade e adequada”.
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indiferente a esses percursos, aos abandonos escolares e aos problemas de aprendizagem e de

desenvolvimento dos alunos.

Dai que nos interroguemos sobre o que acontece com o0s outros alunos que nao estédo
devidamente “rotulados”, mas que tém outras particularidades (diferencas sociais, culturais,
economicas, ritmos de aprendizagem diversificados, estilos de aprendizagem diferentes...) que

interferem no seu rendimento escolar e no seu desenvolvimento como cidaddos?

E inegavel que ndo podemos deixar de admitir e reconhecer que o publico que hoje

frequenta a escola & manifestamente heterogéneo:

“(...) os sistemas educativos, em geral e a escola, em particular tém de se reposicionar (...) também
para construir respostas cada vez mais flexiveis e diferenciadas, numa sociedade que se revela mais
heterogénea e diversificada, e por isso muito mais informada, competitiva e apelativa” (Morgado, 1999:
367).

Dai a importancia da autonomia curricular, uma tematica que tem ganho uma
centralidade significativa nos discursos sobre a educacdo e a escola. Na verdade, a autonomia

curricular® tem sido outras das questdes mais invocadas no processo de mudanca da escola,

uma vez que a ela se associam tanto o conceito de projecto, como o de autonomia da escola.

A autonomia curricular, guando existe, permite que os professores, juntamente com
outros parceiros da comunidade local desenvolvam projectos educativos? e curriculares
adaptados aos alunos e ao contexto em que a escola esta inserida. Torna-se, assim, claro o

reconhecimento da importancia da interaccao permanente entre a escola e o seu contexto local.

Por outro lado, tem sido progressivamente reconhecido o papel que outros agentes sociais
podem desempenhar no dominio da educacao, ja que o fendmeno educativo, para além da
dimens&o instrutiva, deve englobar também as vertentes humana e social. Aspectos que, por si
sd, ajudam a compreender a posicao de referéncia que a escola deve ocupar em cada

comunidade. Desta forma, ndo podem ser somente imputadas a escola responsabilidades no

= Referimo-nos a autonomia curricular do professor no sentido que lhe é consignado por Morgado (2000: 179), isto €, como “um suporte
devidamente territorializado e privilegiado das praticas curriculares quotidianas”. A autonomia curricular do professor “dignifica o seu papel como
actor social, uma vez que deve ser vista como um padrdo de assuncao de um determinado projecto de identidade sociocultural” e implica a
adopcao “de uma pratica deliberativa sensivel a normativizacdo, e nao a imposicdo de uma pratica de regulacéo silenciadora das capacidades e
perspectivas curriculares dos professores, enquanto actores dindmicos nas tomadas de decisao” (idem, ibidem).

7 Instrumento que representa o simbolo maximo da autonomia da escola.

= (O projecto curricular € um documento elaborado pelos professores que visa a “territorializacdo do programa”, isto €, a “transformacéo das
propostas nacionais em propostas de intervencao didactica, local e regionalmente situadas”, baseando-se essencialmente nas seguintes

questodes: “Que ensinar? Quando ensinar? Como e com que ensinar? O qué, como e quando avaliar?” (Pacheco, 2000: 21).
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gue concerne a resolucao de problemas de integracao social, de educacéo civica e moral, entre
outros, em virtude de nela se encontrarem populacoes cultural e socialmente heterogéneas de
educandos. Contudo, tal constatacdo aviva a necessidade de uma partilha de responsabilidades
entre as entidades que se movem no espaco social, gerador destes problemas, e de um esforco

conjunto com vista a sua resolucao.

Vista nesta perspectiva, a escola é percepcionada como um veiculo de transformacao
social e econémica, podendo os estabelecimentos de ensino, em parceria com as familias e
outros agentes comunitarios, desencadear movimentos sociais que invertam o0s
constrangimentos impostos pelas forcas reprodutoras. Dai a importancia que vem sendo
consignada a autonomia curricular da escola e dos professores, condicdo essencial para que tal
“parceria” possa funcionar na procura de solucdes que diluam preocupacdes e resolvam
problemas reais. Caso contrario, as escolas, mesmo as do dominio publico, limitar-se-d0 a
cumprir as solucbes que outros idealizaram para os seus problemas, numa logica

uniformizadora e de respostas comuns para problemas muito diversos.

Contudo, as condicoes elementares e os pré-requisitos necessarios a autonomia e a
participacdo podem nao existir, na medida em que a cultura curricular existente se baseia “no
individualismo do professor, na fragmentacdo dos contetdos, na estratégia de sobrevivéncia do
aluno e na pressao dos encarregados de educacdo com vista ao sucesso imediato” (Pacheco,
2000: 11), contribuindo para dificultar e/ou contrariar a partilha e a colaboracao curricular que

devem existir entre todos os actores educativos.

Um outro aspecto que se relaciona com a necessidade de uma verdadeira autonomia
curricular, em particular na escola publica, diz respeito a diferenciacdo curricular, um
mecanismo que s6 se concretiza nessa base. E que, como salienta Rodrigues (2003), apesar de
estar presente no sistema educativo desde ha muito tempo, a diferenciacdo curricular pode nao
estar, necessariamente, a ser operacionalizada numa perspectiva inclusiva». Segundo o autor
(iderr. 92), a diferenciacao curricular, que tem como objectivo a inclusdo, deve ocorrer “num
meio em gque nao se separam os alunos com base em determinadas categorias, mas em que se
educam os alunos em conjunto, procurando aproveitar o potencial educativo das suas

diferencas, em suma, uma diferenciacdo na classe assumida como um grupo heterogéneo”.

= \/eja-se a titulo de exemplo, mais a frente, o Despacho Normativo n.° 1/2006, relativo a criacao de turmas com curriculos alternativos.
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Ora, so se os professores tiverem capacidade de decisdo curricular sera possivel concretizar tais

intentos.

Assim sendo, um dos maiores problemas que hoje se coloca em termos de missao
educativa ¢ o da diversidade de sujeitos e de culturas que existem nas instituicdes escolares
exigir que, para alcancar as metas de participacao social em igualdade de condicdes, seja
necessario antever situacdes educativas varias, diferentes das que predominantemente tém sido
utilizadas para esse fim. Um propdsito que implica diferenciacdo e adaptacdo educativas
continuas, em funcdo do perfil diverso e singular dos alunos. A este proposito, Gimeno Sacristan
lembra que o principio de “uma pedagogia que trata de forma igual os desiguais produz
desigualdade e fracasso escolar continua a ter validade” (Gimeno Sacristan , 2000: 79), motivo
pelo qual se devem procurar estratégias pedagogicas diversificadas, como forma de impedir que
a diferenciacdo nao introduza mais desigualdade. Na éptica do autor, para se conseguir uma
efectiva diferenciacao educativa é necessario “introduzir formulas de compensacdo em cada sala
de aula, em cada escola ou fora dela”; um ensejo que favorece “a singularidade individual, a
visdo da aprendizagem como uma construcdao em cada sujeito, guiada por uma avaliacao
continua de caracter formativo, seguindo a ideia de que na flexibilidade se acomodam melhor os
sujeitos diferentes” (idem, ibiderm). No fundo, uma tentativa de fazer das diferencas uma mais

valia em termos de ensino e de aprendizagem.

Todavia, na pratica, ndo se tem verificado um real aproveitamento dessas diferencas,
falando-se quase exclusivamente de diferenca nos casos dos alunos com necessidades
educativas especiais (NEE), existindo um certo cuidado apenas para com a parte mais visivel da
diferenca. Dai que, a nocdo de educacdo especial se tenha vindo apenas a associar a
determinados nucleos da populacdo escolar que apresentam disfuncdes devido a causas
diversas, bem como a profissionais que, por via da intervencao educativa, tentam dar respostas
satisfatorias face as necessidades desses alunos. Isto para referir que o termo educacao especial
adquire, em muitas ocasides, um caracter pejorativo®, que ndo sé se reflecte no processo de

aprendizagem dos alunos, como afecta também o processo de ensino por parte dos professores.

» No sentido em que a designacdo Necessidades Educativas Especiais (NEE) “foi criada com o objectivo de contribuir para situar o processo
educativo nas necessidades que a pessoa apresenta e nao no seu todo ‘defectologico’. De facto, este processo de ‘rotulacéo’ contribuiu para “o
reforco da utopia da homogeneidade na medida em que, se duas pessoas tém o mesmo rétulo (...) logo se conclui que as suas necessidades

educativas sao iguais” (Rodrigues, 2003:93).
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Nao deixando de reconhecer a atencao e os cuidados especiais que € preciso dispensar a
esses alunos, bem como o contributo de profissionais especializados na sua educacao -
sobretudo pelas dificuldades que muitos tm para conseguir atingir os objectivos do delineados
no ambito do designado curriculo comum -, torna-se necessario desmistificar a ideia de que as
diferencas se reportam apenas a alunos com necessidades educativas especiais, bem como
desenvolver um olhar critico sobre os outros alunos que frequentam o ensino basico, pois a
diversidade e as desigualdades entre os alunos sdo aspectos que se manifestam em cada escola

e em cada aula. Como salienta Gimeno Sacristan:

“Na escola existe heterogeneidade. A diferenca ¢ o normal. Se as diferencas intra-individual e
interindividual sdo normais e sdo manifestacées da riqueza dos seres humanos, deveriamos estar
habituados a viver com ela e a desenvolvermo-nos nessa realidade. (...) As praticas educativas {...)
enfrentam a diversidade como um dado da realidade. Perante tal facto, existem duas atitudes basicas:
tolera-lo, organizando-o, ou submeté-lo a um padrdo que anule a variedade” (Gimeno Sacristan, 2000:
65).

Em Portugal, em nome do principio da igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso escolar, foi publicado o Despacho Normativo n.° 1/2006, que retoma uma medida que
havia sido iniciada pelo XIIl Governo Constitucional, em 1996, para tentar resolver os problemas
do insucesso escolar, do abandono e da exclusao. Tal diploma prevé a implementacdo de
percursos curriculares diversificados, adequados as necessidades, interesses e motivacdes dos
alunos. Para tal, ao nivel da oferta educativa atribui-se as escolas, no ambito do desenvolvimento
da sua autonomia, a competéncia para conceber, implementar, gerir e avaliar formas de
diferenciacdo curricular e, ao nivel da gestdo do curriculo, sugere-se a utilizacao de dispositivos

de diferenciacéo e flexibilizacdo curriculares.

Vemos assim regressar a problematica dos curriculos alternativos®, uma medida que nao
reune o consenso de todos os profissionais. Para uns, os curriculos alternativos ndo tém razao
de ser ja que significam (ou podem significar) perda de rigor e exigéncia por parte da escola.
Para outros, os curriculos alternativos sao uma das solucdes possiveis para minimizar o0s
problemas do insucesso e abandono escolar, na medida em que se procura adequar o curriculo
as caracteristicas, necessidades e motivacdes de publicos escolares especificos, dotando dessa
forma os alunos dos saberes e competéncias que lhes permitam a sua realizacdo pessoal e

profissional, bem como a sua integracdo social. Para outros, ainda, apesar dos curriculos

= Esta medida faz-nos recuar no tempo, fazendo-nos recordar a existéncia de vias diferenciadoras, embora agora nao socialmente legitimadas

como outrora e sem capacidade de garantir a insercdo no mercado de trabalho.
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alternativos revelarem preocupacao com as diferencas existentes na escola, a diferenciacao
curricular transforma fatalmente essas diferencas em desigualdades, uma vez que a organizacao
de turmas com alunos duplamente repetentes tem efeitos desastrosos, tanto a nivel escolar
como social. Acreditam que por um lado, “guetiza” os alunos num grupo homogéneo, sem
possibilidade de entreajuda de alunos com melhor rendimento escolar, o0 que contraria um dos
principios elementares da inclusdo, e que, por outro lado, reduz ou elimina frequentemente
saberes e competéncias essenciais em nome da hipervalorizacdo de dimensdes praticas® da
aprendizagem, comprometendo assim as expectativas de continuacdo de estudos dos alunos ou

mesmo a sua integracao social e profissional.

Parece-nos ser necessario analisar esta medida, aparentemente orientada para a tao
desejada jgualdade de oportunidades, a luz do que Canario et al (2001) designam como
estratégias de exclusdo doces. E que, quando a diferenciacdo ndo constitui um recurso para os
alunos ou as familias, mas apenas um dispositivo do sistema educativo com vista a melhorar a
sua eficacia, a selectividade social da escola aumenta, gerando fendmenos que Stoer e Cortesao

(1999) qualificam como gestdo controlada das desigualdades.

Nesta linha de pensamento, importa reflectir sobre o que é estar incluido na escola e que
implicacdes isso acarreta. E que, como defende Rodrigues (2003: 95), “estar incluido é muito
mais do que a presenca fisica: € um sentimento e uma pratica mutua de pertenca entre a escola
e a crianca, isto €, o jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que € responsavel por
ele”. Neste sentido, é evidente que a perspectiva de educacao inclusiva exige um corte com os
valores da escola tradicional, na medida em que é imperativo um desenvolvimento curricular que
se distancie do conceito de curriculo unico, de aluno-padréo estandardizado, de aprendizagem

como transmissao, da escola como estrutura de reproducao.

6. Inclusao e a Escola para Todos
Um dos aspectos que temos procurado salientar ao longo deste capitulo reporta-se a
importancia da escola como espaco de inclusdo educativa (e social) dos educandos que a

frequentam, isto é, a existéncia do que comummente se tem designado como E£scola para

32 Tal como ja fizemos referéncia no ponto dedicado a diferenciacao curricular existe uma tendéncia “natural” para resolver os problemas da
heterogeneidade dos alunos face ao curriculo reduzindo-o/simplificando-o ou tornando-os em percursos mais “praticos”, e por isso mesmo
considerados mais acessiveis, tolerando nuns casos a heterogeneidade e, anulando-a noutros.

Porém, M.* do Céu Rolddo (2005: 14) refere que “[n]enhuma destas situacdes — nem o acentuar da selectividade nem o abaixamento do nivel

de qualidade - assegura, de facto, o efectivo direito de todos a uma educacao escolar satisfatoria”.
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Todos. O conceito de educacdo para todos apela @ modificacdo de algumas ideias instaladas
sobre o cumprimento da escolaridade obrigatoria, nao se compreendendo o facto de que uns
aprendam e outros nao. Isto é, que nao exista uma preocupacdo com o processo de ensino-
aprendizagem centrado no aluno e nas caracteristicas pessoais e colectivas dos mesmos, vindo
a consagrar-se assim a necessidade de proporcionar a todos condicdes para aprender, ao invés
da escola de ensino transmissivo que vé as especificidades das realidades locais como

perturbacoes, o que implica o reconhecimento da diferenca negativamente.
Esta ideia é reforcada por Ferreira e Rodrigues, quando referem que:

“(...) a escola que deveria ser para todos, fornecendo uma resposta educativa de qualidade,
adequando as suas ofertas formativas em funcao das diferentes capacidades dos alunos, exclui do seu
seio, todos os anos, uma percentagem significativa, com repercussdes conhecidas e extremamente
negativas em termos econoémicos, sociais, culturais e politicos” (Ferreira e Rodrigues ,2006: 49).

A vantagem essencial que hoje desempenha a escolaridade obrigatéria de acordo com
Gimeno Sacristan ¢ a da inclusao. Contudo, tal propdsito tem ficado muito aquém do desejado,
motivo pelo qual se continua a reclamar que a escola se adapte as exigéncias dos tempos
actuais e se torne mais aberta e inclusiva. Estas sao, sem duvida, questdes que continuam na
ordem do dia. Assim se compreende que nos actuais discursos politicos e educativos a tonica
seja posta na qualidade do ensino que é prestado a todos os cidadaos que a frequentam, bem
como na manutencdo de uma escola publica que garanta os direitos basicos previstos na

Constituicdo da Republica Portuguesa.

Num momento em que a sociedade se vé perpassada por um intenso fenémeno
globalizador, que a tornou mais complexa tanto em termos politicos, econdmicos e sociais, como
em termos culturais, a escola, enquanto “instancia de mediacdo cultural entre os significados,
sentimentos e condutas da comunidade social e o desenvolvimento particular das novas
geracoes”, nao pode alhear-se dessa complexidade, sendo cada vez mais entendida como uma
“encruzilhada de culturas” (Pérez Gomez, 2000: 11) e como meio eficaz para a integracdo e o
desenvolvimento de todos os individuos, independentemente da sua origem. Dai que, mais do

que falar de cultura da/na escola se comece, hoje, a falar de culturas da/na escola.

Porém, tal facto nao pode ofuscar a ideia de que embora a escola, a luz do modelo
economico liberal, tenha sido constituida para resolver problemas que as diferencas econémicas,

sociais e culturais vinham tornando cada vez mais insustentaveis, ndo conseguiu soluciona-los,
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tendo-se mesmo tornado parte do problema que tinha por objectivo resolver. Tal ideia &
reforcada por Rodrigues ao sublinhar que a escola:

“desenvolveu praticas e valores que progressivamente acentuavam as diferencas e que colocaram
precocemente fora da corrida da competéncia largos estratos da populacdo escolar. Assim, o insucesso
escolar, o abandono da escola, os problemas de disciplina, as multiplas culturas presentes mas
marginalizadas, etc., fizeram com que a escola, que deveria integrar e acolher todos, fosse (...) um
instrumento de seleccdo, que em muitos casos seguia e acentuava as diferencas culturais, de
caracteristicas e capacidades pessoais de que os alunos eram portadores” (Rodrigues, 2001: 16).

A escola acabaria, assim, por se tornar numa fonte de exclusao para muitos alunos que,
quase sempre, viam confundida com “falta de motivacdo”, “indisciplina” ou “falta de
inteligéncia” a incompatibilidade entre os seus valores, ritmos e interesses com 0s que ai eram
veiculados (igdem, 2003). Por outras palavras, deparamo-nos com a “simultanea crise e
consolidacdo da escola de massas” que se prende com a efectiva incapacidade que o sistema
educativo tem exibido na promocdo da educacdo para tfodos, nas palavras de Stoer e Araujo

(2000). Portanto, a existéncia de uma escola meritocratica, enquanto modelo escolar ideal, esta

a atravessar uma crise evidente.

0 modelo de escola meritocratica, segundo Magalhdes e Stoer, foi, desde a sua origem,
edificado com base em desigualdades, pelo que ndo seria viavel construir-se uma escola para
fodos. Isto ¢, a escola, que deveria atenuar desigualdades, homogeneizou-se com base na
exclusdo da diferenca, promovendo concomitantemente “uma nova hierarquia social e novas
desigualdades” (Magalhdes e Stoer, 2002: 23-24). Este fendmeno deve-se, essencialmente, ao
facto da concretizacdo de uma das promessas da modernidade - igualdade de oportunidades de
acesso e sucesso educativos —, que poderia materializar-se na interiorizacao pelos alunos dos
seus direitos sociais e humanos basicos, ter ficado por cumprir. Contudo, embora conscientes
de que a escola e a educacao nao podem, por si soO, resolver os problemas da sociedade, a
verdade é que podem constituir-se como um valioso contributo para esse fim, o que torna
necessarias algumas alteracées de fundo, como, por exemplo, superar “formas classicas de
aprendizagem” e promover “formas de ensino-aprendizagem que passam pela producao de
saberes” que valorizem as vivéncias sociais e culturais dos alunos (Cortesao, 2000)=. Dito de
outra forma, todos os alunos tém direito a frequentar a escola e a ter éxito nas aprendizagens
que ai desenvolvem. Um desafio que obriga a que a escola procure respostas as questdes

pertinentes que a diversidade dos discentes coloca.

= Citado por Magalhaes & Stoer (2002: 25).
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Por conseguinte, a discussao sobre uma sociedade e uma educacao inclusivas assume
hoje, como afirma Rodrigues (2003), uma centralidade evidente, o que justifica que tais
propositos tenham sido assimilados pelos textos legislativos e pelo discurso politico. Assumir a
educacao inclusiva € aceitarmos e lutarmos, enquanto educadores, tal como esta previsto no
Decreto-lei n.° 240/2001 no perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e

dos professores dos ensinos basico e secundario.

E neste sentido que, ao nivel da dimensao profissional, social e ética, deste diploma legal,
no ponto 2, alinea c), esta consignado o apelo para “Fomentar o desenvolvimento da autonomia
dos alunos e a sua plena inclusdo na sociedade, tendo em conta o caracter complexo e
diferenciado das aprendizagens escolares como necessidade e direito de todos para o seu

|n

desenvolvimento integral”, o que implica a construcdo de uma matriz educacional integradora,
ideia que é hoje transversal ao préprio pensamento cientifico, a toda a cultura humanista e a
organizacao socio-politica comprometida com uma concepcao de progresso assente nos valores

perenes e universais inscritos na Declaracao Universal dos Direitos Humanos.

A este proposito, Gimeno Sacristan alerta para o facto de que a ideia de “uma escola
comum que satisfaca o ideal de uma educacao igual para todos (...) no espectro social das
sociedades modernas, acolhendo sujeitos muito diversos” poder parecer “uma contradicdo ou
uma impossibilidade” (Gimeno Sacristan, 2000: 61-62). No entanto, tal sensacdo nao pode fazer
esmorecer o direito basico que todos os sujeitos tém a educacao, o que nos “obriga a aceitar o
desafio de tornar compativel, na escolaridade obrigatdria, um projecto valido para todos com a
realidade da diversidade” (idem, ibidem). Dai o afirmar que, na escolaridade obrigatdria, a escola
“deve ser integradora de todos ou, caso contrario, traird o direito universal a educacado” (/idem,

ibidem).

Na verdade, as escolas confrontam-se, actualmente, com a delicada tarefa de
conseguirem, por um lado, garantir uma educacdo de base a todos o0s jovens,
independentemente da sua origem e das capacidades e conhecimentos com que chegam a
escola, bem como das possibilidades e apoios que cada um possa usufruir, e, por outro, ter em
conta as rapidas mudancas sociais e 0 que isso significa em termos de preparacdo dos alunos
para se integrarem numa sociedade de caracter multicultural, onde a proliferacéo da diversidade

¢ incontrolavel. Uma ideia corroborada por Roldao ao sublinhar que:
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“muitas das questdes do tempo presente centram-se, directa ou indirectamente, na diversidade dos
alunos, tornada visivel, e tida por problematica, no quadro de massificacdo escolar, e na consequente
emergéncia da necessidade (...) de adequar de forma satisfatoria as respostas da escola, enquanto
instituicdo curricular, e dos professores, enquanto profissionais do curriculo, as fun¢des socialmente
esperadas da escola. (...) a necessidade de melhorar a qualidade da educacéo face a publicos cada vez
mais diversos, acentuam persistentemente a tensédo entre a preocupacao com a exceléncia e a procura
da equidade social, o reconhecimento do caracter multicultural das sociedades e a necessidade de
preservar a coesdo social, a pressao do mercado de trabalho e as necessidades de reforco da
cidadania” (Roldao, 2003: 9-10).

7. Incluir todos os alunos numa aprendizagem de sucesso — a pratica educativa

A existéncia de um curriculo comum nao é sinénimo de uma pedagogia que uniformize,
nem de uma escola que nao reconheca as diferencas dos alunos, defende Gimeno Sacristan
(2000). Nesse sentido, propde o esquema abaixo apresentado, que tem, por um lado, um eixo
dedicado ao curriculo e, por outro lado, um eixo destinado ao desenvolvimento curricular. O eixo
referente ao curriculo tem como polos um extremo mais redutor, mais discriminatorio (curriculo
diferenciado), e um extremo promotor de igualdade e equidade educativa (curriculo comum
flexivel). Por seu turno, no que concerne ao eixo do desenvolvimento curricular observamos a
mesma tendéncia, ou seja, a existéncia de polos antagdénicos — desenvolvimento curricular e
aprendizagem homogéneos e desenvolvimento curricular e aprendizagem heterogéneos.

Curriculo comum flexivel

A

Educacéo igualitaria
e pedagogias
uniformizantes

Desenvolvimento

Educacéo igualitaria
e pedagogias
divergentes

Desenvolvimento

curricular e P > curricular e
aprendizagem aprendizagem
homogéneos heterogéneos

Educacao desigual
com pedagogias
uniformizantes

Educacéo diferente
com pedagogias
divergentes

Curriculo diferenciado

Figura 2- Diversificar a pedagogia ou tornar o curriculo diferente?
(Adaptado de Gimeno Sacristan, 2000: 79)
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A analise do esquema permite-nos concluir que a existéncia de um curriculo comum nao é
impeditivo de uma aprendizagem diversificada ou do recurso a pedagogias divergentes que, em
conjunto, permitem atender as necessidades e caracteristicas de cada estudante. E nessa ordem

de ideias que o autor afirma que:

“ha que indagar sobre as possibilidades de uma pratica que diversifique, mas mantendo a igualdade
do curriculo comum. Um ensino estritamente individualizado (...) apenas é uma tactica e recurso viavel
para situacbes pontuais e para alunos com necessidades muito especificas (quando a sua
excepcionalidade resulte de um défice de aprendizagem ou do facto de ter capacidades superiores as
dos outros, que também devem ser valorizadas por uma pedagogia para a diversidade)” (/idem: 80).
Neste sentido, consideramos e defendemos que o primeiro quadrante da Esquema 1
(Educacdo lgualitaria e Pedagogias Divergentes) sera aquele que melhor se coaduna com os

principios de uma educacéao inclusiva, sendo, portanto, o que se aproxima mais deste ideal.

De acordo com a linha de pensamento que temos vindo a desenvolver, e tendo em
consideracdo os contextos de decisdo curricular (Pacheco, 2001), cada estabelecimento de
ensino constitui, conjuntamente, um subsistema do sistema nacional de ensino e um
subsistema da comunidade local em que esta inserido. Consoante a valorizacdo de um ou outro

tipo de conexdes podem combinar-se modos de funcionamento qualitativamente distintos.
Por seu turno, Wang, a propdsito das praticas educativas correntes, refere que

“a forma como se lida com a diversidade no processo de aprendizagem e as necessidades de apoio
dos alunos consiste em classificar ou em rotular as diferencas que foram sinalizadas, utilizando-se
termos tais como ‘criancas em risco’, ‘criancas com baixo rendimento de familias carenciadas’,

‘criancas com dificuldades de aprendizagem’, ou ‘criancas com perturbacdes socio-emocionais’ (Wang,

1997: 53).

Como se pode antever, estas denominacdes sdo pouco clarificadoras e pouco ajudam 0s
profissionais da educacdo a resolver as situacdes problematicas com que sdo confrontados no
contexto de sala de aula, “de modo a ajuda-los nos seus esforcos para proporcionarem o

desenvolvimento do curriculo e da instrucao” (idem, ibidem).

De acordo com os principios da educacao inclusiva e o consequente desiderato da
igualdade de oportunidades que lhe esta subjacente, parece-nos que o desenvolvimento de uma
educacao que responda a tais propositos “passa incontornavelmente pela capacidade de o
professor operacionalizar processos de diferenciacdo” (Morgado, 2003: 79). De facto, é da
competéncia do professor, sobretudo das suas opcdes metodologicas, o desenvolvimento de

praticas educativas inclusivas diferenciadas e de qualidade.
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Contudo, a diferenciacdo nao deve ser entendida como uma mera estratégia de ensino.
Segundo Morgado, a diferenciacéo é vista como “uma concepc¢do de ensino e de aprendizagem,
uma filosofia assente num conjunto de principios” (Morgado, 2003: 80) dos quais se relevam: as
diferencas de competéncias, motivacdes, estilos de aprendizagem, experiéncias e contextos de
origem que apresentam os alunos da mesma faixa etaria; o facto de os alunos aprenderem
melhor quando se sentem apoiados, quando conseguem relacionar o curriculo com as suas
motivacdes e experiéncias de vida, quando as tarefas de aprendizagem fazem sentido e se
sentem sujeitos dos processos de aprendizagem; cabe, entdo, ao professor maximizar as

competéncias de cada aluno.

Trata-se, pois, de uma forma especifica de conceptualizar o ensino e a aprendizagem,
procurando reunir as condicdes necessarias para aumentar os niveis de aprendizagem no
contexto da escola, em particular no interior das salas de aula. Devido a multiplicidade de
variaveis e factores envolvidos, Morgado considera que a diferenciacdo educativa requer a
existéncia de um modelo que permita analisar as praticas a desenvolver nas salas de aula,
modelo esse que se estrutura em torno de seis dimensdes fundamentais: “planeamento,
organizacdo do trabalho dos alunos; clima social; avaliacdo; actividades/tarefas de

aprendizagem e materiais e recursos” (idenr. 81-82).

Assim, ao nivel do planeamento, o professor deve ter em consideracao a planificacdo do
trabalho a desenvolver no que concerne a gestao curricular, onde se espera que seja um gestor
do curriculo prescrito a nivel nacional. Cabe ao professor, no ambito de um ensino inclusivo,
organizar o trabalho dos alunos e decidir “a forma como os alunos sao solicitados a
organizarem-se nas situacdes de aprendizagem”, isto ¢, trabalho individual, em pequenos
grupos, trabalho a pares. E também imprescindivel que seja assegurado um clima social positivo
no seio da sala de aula, pelo que o professor devera ter em consideracao, sobretudo, “os
aspectos de interaccao e relacionamento social entre alunos e entre professor e alunos” (/iden.
82). A avaliacdo é outro aspecto a considerar, no que diz respeito a contemplar “os processos
relativos a avaliacdo e regulacdo do processo de ensino-aprendizagem” (idem, ibidem). As
actividades/tarefas de aprendizagem sado também um aspecto importante, na medida em que é
da responsabilidade do professor a definicao das tarefas e/ou situacdes de aprendizagem, o seu
encadeamento, sequencialidade, natureza das tarefas, tendo em consideracado os seus alunos.

Finalmente, no que concerne aos materiais e recursos, ¢ da competéncia do professor fazer a
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gestdo de materiais e recursos de suporte ao processo de ensino-aprendizagem, bem como a

utilizacao apropriada dos mesmos pelos alunos.

Porém, o modelo proposto para estruturar as praticas curriculares dos professores, no
sentido de promoverem maiores niveis de diferenciacdo, e, consequentemente, um ensino mais
inclusivo, s6 podera conduzir a resultados desejaveis se funcionar na base da observacdo, da
avaliacdo sistematica, constante, rigorosa e adequada e da reflexdo continua, no sentindo de
conhecer o melhor possivel cada aluno, bem como as suas necessidades e interesses em cada
uma das dimensdes anteriormente identificadas. Posteriormente, com base nos resultados
gerados pela avaliacdo, o professor devera reflectir e repensar a intervencdo junto dos alunos,

através de um novo planeamento em funcao de cada aluno e/ou cada grupo.

Na mesma ordem de ideias esta o sistema de producao de saberes referido por Canario
(1992). Conforme a caracterizacdo feita por este autor, neste sistema, o professor deve
preocupar-se em organizar a aprendizagem em termos de processo de pesquisa, valorizando
assim a autonomia e a aquisicdo de competéncias metodologicas por parte dos alunos. Deve
considerar mais importante satisfazer as necessidades e interesses dos alunos, tendo-os como
produtores de saberes em vez de os limitar ao papel de reprodutores de informacdes. Ou seja, o
professor tem um papel de orientador das aprendizagens, desenvolvendo toda a sua acgdo em
torno de cada aluno. Para o efeito, cada aluno deve elaborar um plano individual de trabalho, ja
que, através dele, se torna mais facil verificar os seus interesses e motivacdes pelas diversas

areas.

Este sistema de producao de saberes tem um grau de imprevisibilidade elevado para o
professor, o que implica, para além de procedimentos de gestdo diferentes, uma mudanca
qualitativa das relacdes de poder nas situacdes pedagogicas (Canario, 1992). Assim, nesta
perspectiva de producdo, a informacéo circula num circuito em rede, deixando de se cingir a
logica piramidal, linear e unidireccional que marcou presenca nos modelos mais tradicionais de
ensino. Por conseguinte, a informacdo é mais rica e mais variada, o que, inevitavelmente, se
traduz por maior complexidade. O papel do professor altera-se, ja que, em termos de ensino-

aprendizagem, perde protagonismo a favor do aluno.

Com base nesta “nova” relacdo contratual, também a avaliacdo assume um caracter
diferente, passando a ter uma funcédo essencialmente formativa e reguladora, uma vez que se

passa a valorizar também o processo e ndo apenas o produto.
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Neste ambito, colocam-se varios desafios a educacao para desenvolver um verdadeiro
sistema de inclusao. E, se esse objectivo se destina a conseguir um sucesso real e permanente,
€ necessario olhar para além dos limites estreitos da simples colocacéo escolar e equacionar
meios alternativos de apoio & aprendizagem, coerentes a visao de inclusdo. E que, se se quiser
ter nas escolas publicas verdadeiras comunidades educativas, onde todos os alunos possam
efectivamente aprender juntos e onde o sentido de pertenca se assuma como um auténtico
principio pelos alunos, pelos profissionais da educacao e pelos pais, sera indispensavel realizar
uma efectiva reorganizacdo educacional. Reorganizacdo essa que, certamente, ira provocar

alteracdes profundas na forma como hoje se concretiza a educacao.
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Capitulo Il

Formacao Continua
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1.Formacao Inicial

A chamada Sociedade da Informacdo e do Conhecimentfo acarreta consigo novas
exigéncias e confere as instituicdes educativas mais responsabilidades, tanto no que diz respeito
a necessidade de diversificarem e adequarem as ofertas formativas, como no que concerne aos
niveis de exigéncia e de qualidade que devem orientar os processos educativos que

proporcionam.

Face a este contexto, os professores tm um papel essencial, na medida em que
continuam a ser vistos como verdadeiros agentes de mudanca, dependendo deles, de uma
maneira geral o sucesso educativo dos alunos e a sua realizacdo enquanto pessoas e
profissionais, exigindo-se, por isso, que desenvolvam uma profissionalidade e um

profissionalismo que se adegliem as exigéncias que hoje se colocam no campo da educacao.

A formacdo de professores pode assumir-se, nesse dominio, como um contributo
importante. Alias, assim se compreende a importancia que tem vindo a ser atribuida quer a
formacao inicial de professores, quer a formacao continua, sobretudo a luz da nova conjuntura
que ¢é a implementacédo do Processo de Bolonha, sendo importante reflectir sobre a situacao da
formacao de professores em Portugal, uma vez que hoje os desafios e as responsabilidades que
se lhes colocam sdo maiores, exigindo, por isso, uma formacdo mais sustentada e mais

sustentavel.

O quadro regulador da formacao inicial de professores, em Portugal, tem sido objecto de
alteracoes, nas ultimas décadas. No caso dos professores do 1.° ciclo do ensino basico (e
educadores de infancia), esta formacao passou a ser de nivel superior, na sequéncia do Decreto-
Lei n. 59/86, de 21 de Marco, diploma relativo as Escolas Superiores de Educacdo e aos
Centros Integrados de Formacao de professores das Universidades, que viria a ser desenvolvido

pela Portaria n.° 352/86, de 8 de Julho.

Estes cursos teriam a duracdo de seis semestres e seriam seguidos de um ano de
inducdo (art.° 3, n.1, alinea a)). No caso dos cursos de professores do ensino primario, estes
deveriam “contemplar uma formacdo complementar com vista a docéncia de uma area
curricular do ensino preparatério” (art.® 2). De acordo com a Portaria referida, aos educadores
de infancia e professores primarios, que concluissem o referido curso de seis semestres, era
conferido o grau de bacharel e o diploma de educador de infancia ou professor do ensino

primario, respectivamente.
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A Portaria citada determinava também a estrutura dos cursos. No caso do curso de
professores do ensino primario, a carga total do plano de estudos deveria situar-se entre 2250 e
2500 horas, incluindo obrigatoriamente componentes de pratica pedagogica e de formacéao em
ciéncias da educacao, as quais eram atribuidas as seguintes parcelas ae carga horaria total: a)
Pratica pedagdgica 20% a 25%; b) Ciéncias da educacdo (ndo incluindo as metodologias
especificas) 15% a 20% (8.°, n°s 3 e 4). No caso do curso de professores do ensino basico*, a
carga total do plano de estudos deveria situar-se entre 3000 e 3300 horas, incluindo
obrigatoriamente componentes de pratica pedagdgica e de formacdo em ciéncias da educacao,
as eram atribuidas as seguintes parcelas de carga horaria total: a) Pratica pedagdgica 22,5% a
27,5%; b) Ciéncias da educacdo (nao incluindo as metodologias especificas) 12,5% a 17,5% (9.°,

n°s 3 e 4).

Posteriormente a aprovacdo da LBSE de 1986, viria a ser estabelecido um novo
ordenamento da formacdo de educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario (Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro). Este normativo mantinha as tipologias
de professores atras referidas, embora alterando as designacdes. Assim, de acordo com o
mesmo, os docentes a formar eram educadores de infancia, professores do ensino basico,
professores do ensino secundario. No caso do ensino basico, a tipologia apresentada subdividia-
se em cada um dos ciclos do ensino basico, tendo em conta as seguintes particularidades:

3 - Os professores que adquirirem formacdo para a docéncia no 2.° ciclo do ensino basico ficam
também profissionalmente qualificados para a docéncia no 1.° ciclo do ensino basico.

4 — Os professores que adquirirem formacdo para a docéncia no 3.° ciclo do ensino basico ficam
também profissionalmente qualificados para a docéncia no 2.° ciclo do ensino basico.

5 — Os professores do ensino secundario poderdo também ficar profissionalmente qualificados para
a docéncia do 3.° ciclo do ensino basico.

(D. Lei n.° 344, art.° 4.°)

A implementacao deste normativo, que contemplava também a formacédo continua,
acabou por nao se verificar em todas as suas dimensoes. Todavia, no que se refere a formacao

"

inicial de educadores de infancia e de professores determinava-se que a mesma incluiria: “a)

uma componente de formacao pessoal, social, cultural, cientifica, tecnolégica, técnica ou

34 Neste caso os cursos eram organizados por variantes, correspondentes aos grupos de docéncia do entdo ensino preparatorio, devendo os seis
primeiros semestres curriculares do curso garantir uma formacao globalmente equivalente & referida para o curso de professores do ensino

primario (Portaria n.° 352/86, de 8 de Julho).
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artistica ajustada a futura docéncia; b) uma componente de ciéncias da educacdo; c) uma
componente de pratica pedagdgica orientada pela instituicdo formadora, com a colaboracao do
estabelecimento de ensino em que essa pratica é realizada” (art.° 15.°, n. 1). O mesmo
normativo determinava também que os cursos deveriam incluir preparacao inicial no campo da
educacao especial (art.° 15.°, n. 2). Relativamente a organizacdo dos cursos, determinava-se
que, no caso especifico de professores do 1.° ciclo do ensino basico, “o conjunto das duas
componentes de formacdo pedagdgico-didactica e de pratica pedagdgica deve manter-se em
equilibrio com a componente de formacao cultural e cientifica, ndo devendo aquela ultrapassar
0s 60% da carga horaria total” (art.” 18.°, n. 2). No normativo determinava-se também que a
pratica pedagogica se concretizava através de actividades diferenciadas ao longo do curso,

podendo a mesma, na fase final, assumir a natureza de estagio.

Como referimos, a implementacao deste normativo acabou por nao se verificar em todas
as suas dimensdes, nomeadamente no que se refere a fixacdo de um quadro definidor de
habilitacoes e grupos de docéncia para os 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e o ensino
secundario, matéria que ficava, assim, adiada para mais tarde®. Entretanto, em 1997, foi
alterada a LBSE (Lei n.° 115 de 19 de Setembro). A formacao de todos os docentes passava
agora pelo grau académico de licenciatura. Todavia, continuavam por equacionar as questoes

relativas a definicdo de grupos de docéncia.

Mais recentemente, a formacao inicial de professores foi retomada, ja no quadro do
“Processo de Bolonha”. Desde logo, em 2005, com novas alteracdes a LBSE, através da Lei
49/2005. A maioria delas s&o relativas ao ensino superior, todavia, foram também introduzidas
algumas relativas a formacao de professores, a qual passou a implicar o grau de mestre. Estas
alteracoes ficaram mais claras com a aprovacdo do Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de
Fevereiro, que veio instituir um novo regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia

na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario. A habilitacdo profissional para a

35 Com efeito, esta questéo ficou adiada até 1995. Neste ano, através da Portaria n.° 1141-D/95, de 15 de Setembro, posteriormente suspensa
pela Portaria n.° 2/96, de 3 de Janeiro, foi aprovado um quadro definidor de habilitacdes e grupos de docéncia. Naquela Portaria previa-se a
existéncia de trés tipos de professores para o ensino basico, um por cada ciclo, numa logica aparentemente proxima do discurso da LBSE, que
mantinha a divisdo do ensino basico em 3 ciclos, onde os corpos de docentes eram compartimentos estanques e onde o 3.° ciclo ficava mais
proximo do secundario do que do 2.° ciclo. Em 1996, em projecto de Portaria sobre a mesma matéria, perspectiva-se a existéncia de dois tipos
de professores para o ensino basico, um para o 1.° ciclo (generalista) e outro para 0 2.° e 3.° ciclos (por disciplinas). Todavia o projecto em
causa nao se concretizou. A questao dos tipos de professor ficou adiada, mantendo-se, no essencial, a situacdo anterior a LBSE de 1986, com as
alteracoes a que ja fizemos referéncia, a proposito da formacao inicial de professores nas Escolas Superiores de Educacdo e nos Centros

Integrados de Formacao de Professores das Universidades.
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docéncia implica agora, cumulativamente, a licenciatura e o mestrado (de duracdo variavel — 60
a 120 créditos, consoante os casos). Neste sentido, ¢ também aprovado um novo quadro de
perfis de docentes, no tal de 17, deixando para regulamentacao posterior alguns dos anteriores

grupos de docéncia®.

No que se refere especificamente ao 1° ciclo do ensino basico, o ordenamento
estabelecido, prevé trés tipos de professores que poderao leccionar neste ciclo do ensino basico:
professor do ensino basico - 1.° ciclo (perfil 2); educador de infancia e professor do ensino
basico - 1.° ciclo (perfil 3); professor do 1.° e 2.° ciclo do ensino basico (perfil 4). O mesmo
normativo estabelece também um conjunto de principios e directrizes relativamente & formacao
inicial de professores, tanto no que se refere as licenciaturas como aos mestrados. No caso dos
professores do 1.° ciclo do ensino basico, esta formacao inclui, obrigatoriamente, as seguintes
componentes de formacao: formacdo educacional geral; didacticas especificas; iniciacdo a
pratica profissional; formacao cultural, social e ética; formacdo em metodologias de investigacdo
em educacdo; formacdo na area de docéncia. O normativo estabelece ainda directrizes
especificas relativamente ao peso de cada uma destas componentes, tanto na licenciatura

(educacdo basica) como nos mestrados e explicita 0 &mbito de cada uma destas componentes®.

36 Trata-se sobretudo dos grupos de docéncia relacionados com as areas profissionais, vocacionais e artisticas, a que se refere o Decreto-Lei n.°
220/2009, de 8 de Setembro.

37 Referindo-se a cada uma das componentes nos casos que aqui referimos, o normativo estabelece no artigo 14.°:

2—A componente de formacdo educacional geral abrange os conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias no dominio da educacao
relevantes para o desempenho de todos os docentes na sala de aula, no jardim-de-infancia ou na escola, na relacdo com a comunidade e na
analise e participacao no desenvolvimento de politicas de educacao e de metodologias de ensino.

3—A componente de didacticas especificas abrange os conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias relativas ao ensino nas areas
curriculares ou disciplinas e nos ciclos ou niveis de ensino do respectivo dominio de habilitacdo para a docéncia.

4—As actividades integradas na componente de iniciacdo a pratica profissional obedecem as seguintes regras:

a) Incluem a observacéo e colaboracao em situacdes de educacao e ensino e a pratica de ensino supervisionada na sala de aula e na escola,
correspondendo esta Ultima ao estagio de natureza profissional objecto de relatério final a que se refere a alinea b) do n.o 1 do artigo 20.0 do
Decreto-Lei n.o 74/2006, de 24 de Marco;

b) Proporcionam aos formandos experiéncias de planificacdo, ensino e avaliacdo, de acordo com as competéncias e funcdes cometidas ao
docente, dentro e fora da sala de aula;

c) Realizam-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educacao e ensino abrangidos pelo dominio de habilitacio para a docéncia
para o qual o curso prepara, devendo, se para o efeito for necessario, realizar-se em mais de um estabelecimento de educacdo e ensino,
pertencente, ou nao, ao mesmo agrupamento de escolas ou @ mesma entidade titular, no caso do ensino particular ou cooperativo;

d) Sao concebidas numa perspectiva de desenvolvimento profissional dos formandos visando o desempenho como futuros docentes e
promovendo uma postura critica e reflexiva em relacéo aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional.

5—A componente de formacéao cultural, social e ética abrange, nomeadamente:

a) A sensibilizacdo para os grandes problemas do mundo contemporaneo;

b) O alargamento a areas do saber e cultura diferentes das do seu dominio de habilitacdo para a docéncia;

c) A preparacao para as areas curriculares ndo disciplinares e a reflexao sobre as dimensdes ética e civica da actividade docente.
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Face aos perfis desenhados, verifica-se, simultaneamente, uma aproximacado a educacéo
pré-escolar (perfil 3) e ao 2.° ciclo do ensino basico (perfil 4). No primeiro caso trata-se de uma

inovacao que pode vir a aproximar mais o 1.° ciclo da educacao pré-escolar.

No segundo caso, trata-se de alterar uma ligacao ou articulacao que ja era possivel com o
2.° ciclo do ensino basico, através dos cursos de licenciatura que habilitavam profissionalmente
para 0 1.° ciclo do ensino basico e uma variante do 2.° ciclo do ensino basico, o que
correspondia aos grupos de docéncia. A alteracdo agora introduzida vai noutro sentido. O
docente correspondente ao perfil 4 ficara habilitado para a docéncia no 1.° ciclo do ensino
basico e ainda em Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria e Geografia de Portugal, Ciéncias da
Natureza, todas do 2.° ciclo do ensino basico. Esta tipologia parece indiciar um novo tipo de
professor generalista ou de “quase monodocéncia” alargado ao 2.° ciclo do ensino basico, que
deixa de fora a Lingua Estrangeira, a Educacao Fisica e as Expressdes, para as quais foram
definidos outros perfis de professores, isto é, os perfis: 7 (professores de Inglés e de outra
Lingua Estrangeira para o ensino basico), 14 (professor de Educacdo Musical), 16 (professores

de Educacao Visual e Tecnoldgica) e 17 (professores de Educacéo Fisica e Desporto).

A formacao inicial é considerada como uma etapa que antecede a entrada na profissao,
sendo, portanto, “configurada como o inicio de um processo de aprendizagem, desenvolvimento
e aperfeicoamento profissional que se prolonga ao longo de toda a carreira docente” (Morgado,

2007: 44).

Nesta ordem de ideias, este € considerado o momento ideal para a aquisicao de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias inerentes a funcdo educativa, sem os quais
seria impossivel ser um profissional da educacdo. Dai que a formacao inicial se revista de uma
significativa centralidade tanto na “construcao da identidade profissional docente {(...), como na

concepcao e operacionalizacao dos processos de ensino-aprendizagem” (/dem, ibidem).

Ao nivel da fundamentacao tedrica, a formacédo de professores tem sido influenciada por
diversas teorias, modelos e orientacdes conceptuais, em particular no que concerne as

finalidades do processo educativo, ao papel da escola e as competéncias que se reconhecem ao

6—A componente de formacao em metodologias de investigacao educacional abrange o conhecimento dos respectivos principios e métodos que
permitam capacitar os futuros docentes para a adopcao de atitude investigativa no desempenho profissional em contexto especifico, com base na
compreensao e analise critica de investigacao educacional relevante.

7—A componente de formacdo na area de docéncia visa garantir a formacdo académica adequada as exigéncias da docéncia nas areas

curriculares ou disciplinas abrangidas pelo respectivo dominio de habilitacdo para a docéncia.
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professor, o que implica admitir que a formacao de professores ¢ uma area disciplinar em
desenvolvimento. Neste sentido, a concepcdo que vigorar sobre aquilo que deve ser o professor
ira influenciar os contetdos, métodos e estratégias de formacdo dos professores, ou seja, “a
discussao do curriculo de formacdo tem de ser feita a luz destas dimensdes que permitem

descrever distintos quadros tedricos” (Pacheco e Flores, 1999: 57).

Zeichner considerado um expert em matéria de formacao inicial de professores, na
medida em que se tem dedicado a investigacdo desta tematica, identificou e caracterizou quatro
tradicdes de formacado de professores: a) tradicdo académica; b) tradicdo de eficiéncia social; c)
tradicdo desenvolvimentista; d) tradicdo de reconstrucdo social, que sistematizamos no Quadro

14.

Tradicdo académica — o conhecimento disciplinar configura-se como elemento primordial, prevalecendo sobre o0s
saberes de indole pedagbgica, num processo educativo concebido basicamente como meio de transmissao de uma
determinada heranca cultural e cientifica. Neste sentido, o professor é encarado como um especialista de uma
dada matéria, estando-lhe consignada as tarefas de transmitir conhecimentos e de criar condicdes para que os
alunos os compreendam e se apropriem deles, o que implica que a preparacédo dos futuros professores privilegie o
conhecimento da matéria a ensinar, devendo esta ser contemplada com uma experiéncia de aprendizagem numa

escola.

Tradicao da eficacia social — baseia-se na importancia do ‘estudo cientifico do ensino’ para, a partir dele, se
definirem principios e praticas que conformem o curriculo da formacéo de professores. Perante esta perspectiva, o
professor € visto como um técnico cuja funcdo passa por adoptar ‘principios de procedimento’ predefinidos e por
dominar certas destrezas especificas e observaveis que, num processo mais global, se pensa favorecerem a

tomada de decisdes, a aprendizagem dos alunos e a resolucéao de problemas.

Tradicao desenvolvimentista — esta associada a ideologia Dewey sobre a educacao e emerge com 0 movimento a
favor do estudo da crianca. Nesta perspectiva, € com base na evolucdo do aluno que se determina o que se deve
ensinar, o que implica que o professor possua um bom leque de conhecimentos da Psicologia do Desenvolvimento
e que seja capaz de incitar os alunos a aprender, proporcionando-lhes quer um ambiente de aprendizagem
favoravel quer um conjunto de actividades estimulantes. Nesse sentido, a formacao de professores deva colocar o
futuro profissional no centro do processo formativo e ser geradora de condicdes que favorecam o desenvolvimento

integral das suas capacidades.

Tradicdo de reconstrucado social — idealiza a escolarizacédo e a formacédo de professores como elementos essenciais
para transformacdo/construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Nessa ordem de ideias, os programas
de formacéo inicial devem incidir nos problemas reais da escola, da sociedade e da cultura, permitindo que os
futuros professores desenvolvam uma determinada filosofia social e educativa, bem como tomem consciéncia das

implicacdes politicas, ideologicas e sociais que envolvem o fenomeno educativo e se apetrechem de ferramentas
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que lhes permitam participar na gestdo das condicées em que tém de viver. No fundo, uma preparacao de
profissionais que sem deixar de incidir no desenvolvimento de saberes cientificos e pedagogicos, se oriente por

ideais emancipatorios e se sustente dos principios da liberdade, da igualdade e da democracia

Quadro 14- Caracterizagédo das quatro tradicdes de formagao inicial
(Fonte: Morgado, 2007: 44-45)

Ainda a propodsito das orientacdes conceptuais que tém caracterizado a formacao de
professores, Garcia (1999), Pacheco e Flores (1999), fazem referéncia as cinco orientacdes
conceptuais identificadas por Feiman: a) académica; b) tecnolodgica; c) personalista; d) pratica; e

e) social-reconstrucionista.

Nesta ordem de ideias, a orientacao académica caracteriza-se por considerar o ensino
como meio de conhecimentos, ficando consignado ao professor o papel de transmissor desses
conhecimentos, o que pressupde um forte dominio dos contelidos a ensinar, sendo este o
aspecto estruturante da formacédo de professores. Por sua vez, a orientacdo tecnologica
caracteriza-se por “aprender a ensinar como um processo aquisitivo de destrezas basicas para o
exercicio da profissdo, decorrentes do estudo cientifico sobre o ensino”, desta forma a formacao
tem como objectivo principal “o treino de competéncias bem delimitadas, traduzidas em
condutas formais, valorizando-se a imagem do professor como técnico” (Pacheco e Flores,
1999: 63). No que diz respeito a orientacao pratica sobressai o facto de se dar maior énfase a
experiéncia como fonte de conhecimento e, consequentemente, fonte principal para aprender a
ensinar. Neste sentido, o professor é visto como um pratico. A orientacdo personalista centra a
formacao “no desenvolvimento pessoal do professor com vista a uma maturidade psicolégica
que lhe permita enfrentar as situacées de ensino e resolvé-las adequadamente. Deste modo,
aprender a ensinar encerra um processo de aprendizagem individual, valorizando-se o professor

"

como pessoa” (/dermr. 64). Por ultimo, a orientacdo critica incide essencialmente “na
componente reflexiva, com um forte pendor critico, e entende a formacao como estratégia para

promover uma sociedade mais justa e democratica” (idem, ibidem).

Trata-se de orientacdes que nao sao, de modo algum, irrelevantes para o0 modo como sao
perspectivadas e equacionadas, tanto a formacdo de professores como o trabalho e a
profissionalidade docente. Contudo, convém fazer a ressalva de que nenhuma destas tradicdes
e/ou orientacdes, se encontra em estado puro. Aquilo que se podera observar em cada caso
concreto € uma tendéncia dominante que aproxima mais cada pratica de um dado modelo

tedrico do que dos restantes.
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A proposito das orientacdes e€/ou modelos que influenciam as praticas de formacao inicial
nas instituicbes de formacdo de professores, que em certa medida levaram aquilo que
Formosinho designa por “academizacao da formacao de professores”, o autor apresenta a sua
perspectiva critica relativamente a esta problematica onde ressalta que, a academizacdo “nao
promove a construcdo adequada da escola para todos”, sendo esta uma peca fulcral na
construcado das sociedades actuais (Formosinho, 2009: 74). Nesta ordem de ideias, o autor
refere que a crescente valorizacdo da componente intelectual do desempenho, em prejuizo das
componentes relacionais e morais, “nao conduz a uma pedagogia da autonomia e cooperacao,
nao é conducente a preparacao para uma escola comprometida comunitariamente e
empenhada socialmente” (idem, ibidem). Mais, refere ainda que “o processo de academizacao
da formacao de professores nao é adequado a formacéo de profissionais para uma escola basica

para todos, multicultural e inclusiva” (idem, ibiderm).

A formacao inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico, como referimos, foi
objecto de alteracdes nas ultimas décadas. Os principios gerais sobre a formacado de educadores
e professores, enunciados na LBSE de 1986, mantiveram-se nas alteracdes posteriores
efectuadas aquela lei®. Todavia, quando analisamos os quadros orientadores presentes nos
normativos especificos relativos a formacdo de professores do 1.° ciclo do ensino basico,
verificamos que, em 1986 (Portaria n.® 352/86), era exigido que as componentes de pratica
pedagogica e de formacdo em ciéncias da educacdo (ndo estavam incluidas as metodologias
especificas) tivessem, na carga horaria total, uma percentagem expressamente definida para o
efeito (pratica pedagdgica de 20% a 25%; ciéncias da educacado de 15% a 20%), sendo o

normativo omisso relativamente a outras componentes.

38 Os principios gerais enunciados, em 1986, no n.° 1 do artigo 30.° da LBSE, relativamente a formacao de educadores e professores sao os
seguintes:

a) Formacéo inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos os niveis de educacéo e ensino a informacao, os
métodos e as técnicas cientificos e pedagogicos de base, bem como a formacao pessoal e social adequadas ao exercicio da funcéo;

b) Formacao continua que complemente e actualize a formagcao inicial numa perspectiva de educacao permanente;

c) Formacao flexivel que permita a reconversdo e mobilidade dos educadores e professores dos diferentes niveis de educacdo e ensino,
nomeadamente o necessario complemento de formacao profissional;

d) Formacao integrada quer no plano da preparacéo cientifico-pedagogica quer no da articulacao tedrico-pratica;

e) Formacao assente em praticas metodoldgicas afins das que o educador e o professor vierem a utilizar na pratica pedagogica;

f) Formacao que, em referéncia a realidade social, estimule uma atitude simultaneamente critica e actuante;

g) Formacao que favoreca e estimule a inovacao e a investigacado, nomeadamente em relacao com a actividade educativa;

h) Formacao participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de auto-informacao e auto-aprendizagem.
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No quadro orientador de 1989 (D. Lei n.° 344/89), determinava-se ainda, no caso
especifico de professores do 1.° ciclo do ensino basico, que “o conjunto das duas componentes
de formacao pedagogico-didactica e de pratica pedagogica deve manter-se em equilibrio com a
componente de formacao cultural e cientifica, ndo devendo aquela ultrapassar os 60% da carga
horaria total” (art.® 18.°, n. 2). Além disso, referia-se que a pratica pedagdgica concretizava-se
através de actividades diferenciadas ao longo do curso, podendo, na fase final, assumir a

natureza de estagio.

Em 2007, ja no quadro do “Processo de Bolonha”, as componentes de formacao
enunciadas como obrigatorias (D. Lei n.° 43/2007) de formacao séo: formacédo educacional
geral; didacticas especificas; iniciacdo a pratica profissional; formacdo cultural, social e ética;
formacdo em metodologias de investigacdo em educacéo; formacado na area de docéncia. O
normativo estabelece ainda directrizes especificas relativamente ao peso de cada uma destas
componentes (em numero de créditos), tanto na licenciatura (educacdo basica) como nos

mestrados (perfis acima citados).

A formacao inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico, como vimos, tem sido
caracterizada pela obrigatoriedade de serem incluidas na mesma determinadas componentes de
formacao. Assim, em 1986, eram mencionadas, de forma explicita, como obrigatérias, uma

componente de ciéncias de educacdo e uma componente de pratica pedagdgica. Em 1989,

39 No caso da licenciatura em educacao basica, condicdo de acesso aos mestrados que habilitam para o 1.° ciclo do ensino basico, os nimeros
de créditos fixados no artigo 15.° n.° 2, por cada uma das componentes sao os seguintes: a) Formacao educacional geral—15 a 20 créditos; b)
Didacticas especificas—15 a 20 créditos; c) Iniciacdo a pratica profissional—15 a 20 créditos; d) Formacdo na area de docéncia—120 a 135
créditos. No caso dos créditos relativos a componente de formacéo na area de docéncia sao fixados 30 créditos em cada uma das seguintes
areas: Portugués, Matematica, Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza e Histdria e Geografia de Portugal), Expressoes. Refere-se ainda que os
créditos relativos as componentes de formacao cultural, social e ética e de formacdo em metodologias de investigacdo educacional incluem-se
nos créditos atribuidos as componentes a que se referem as alineas a) b) e c) acima referidas.

Relativamente aos mestrados, a situacdo é diversificada, consoante os mestrados em causa (artigo 16.°). Assim, no caso de mestrado que
habilita para o 1.° ciclo do ensino basico a distribuicdo de créditos pelas diferentes componentes € a seguinte: a) Formacao educacional geral—5
a 10 créditos; b) Didacticas especificas—15 a 20 créditos; c) Pratica de ensino supervisionada—30 a 35 créditos.

No caso de mestrado que habilita para o 1.° ciclo do ensino basico e educacdo pré-escolar a distribuicao de créditos pelas diferentes
componentes é a seguinte: a) Formacao educacional geral—5 a 10 créditos; b) Didacticas especificas—25 a 30 créditos; c) Pratica de ensino
supervisionada—40 a 45 créditos; d) Formacao na area de docéncia—0 a 5 créditos.

Por sua vez, no caso de mestrado que habilita para o 1.° e 2. ciclos do ensino basico, a distribuicio de créditos pelas diferentes componentes
tem as seguintes percentagens minimas: a) Formacdo educacional geral—5 %; b) Didacticas especificas—20 %; c) Pratica de ensino
supervisionada—45%; d) Formacao na area de docéncia—25%.

Os créditos relativos as componentes de formacao cultural, social e ética e de formacdo em metodologias de investigacdo educacional incluem-se

nos créditos atribuidos as componentes a que se referem as alineas a) b) e c) dos mestrados acima referidos.
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mantinham-se estas componentes, sendo acrescentada uma outra, a componente de formacao
pessoal, social, cultural, cientifica, tecnologica, técnica ou artistica ajustada a futura docéncia.
Além disso, era ainda referida a preparacao inicial no campo da educacao especial. Em 2007, a
enunciacdo das componentes de formacdo € mais discriminada, ganhando particular
visibilidade, relativamente aos casos anteriores, a formacdo nas areas de docéncia e as

didacticas especificas.

Tendo em conta o quadro regulador da formacdo inicial de professores do 1.° ciclo do
ensino basico, nas ultimas duas décadas, pode inferir-se que de 1986 para 2007 este quadro
tem vindo a ser cada vez mais prescritivo. Por outro lado, neste quadro ganharam particular
relevancia formacdes teoricas, o que pode ter acentuado a ideia de que a formacdo é demasiado
teorizante e desligada dos contextos de trabalho, como refere Formosinho (2009b), a propdsito
dos profissionais de desenvolvimento humano, em que sao incluidos os professores do 1.° ciclo
do ensino basico. Todavia, ha que referir que o0 ano de inducao, previsto em diversos normativos,
acabou por nao ser regulamentado ou implementado, o que de algum modo inviabilizou logicas
de maior articulacdo entre formacdo tedrica e praticas de pedagogicas contextualizadas,
nomeadamente apds a formacao inicial. De registar também que, nao obstante em 1989 ter
sido dada alguma énfase a educacao especial, a visibilidade desta ficou ao critério de cada uma
das instituicoes de formacao inicial, que tinham autonomia para lhe dar maior ou menor énfase,

0 mesmo se verificando relativamente a inclusdo educativa e a diversidade.

Com a implementacdo do Processo de Bolonha, visa-se, entre outros aspectos, uma
ruptura com o paradigma curricular e com a pedagogia que tém caracterizado a formacdo no
ensino superior, em geral, o que tem implicacbes também para a formacdo de professores.
Como referem, entre outros (Esteves, 2007; Ferreira, 2006; Morgado, 2006), a formacao tem
sido predominantemente centrada no ensino, na transmissao de conhecimentos, na logica
disciplinar. Com o Processo de Bolonha, propde-se um paradigma que passa por mudancas no
modelo educativo, de modo a centrar a formacao na aprendizagem e no trabalho do estudante,
no desenvolvimento de competéncias que lhe permitam continuar a aprender e a demonstrar
atitudes adequadas em diferentes contextos de trabalho. Neste sentido, estamos perante a
mudanca de um paradigma de ensino, centrado no professor, para um paradigma de
aprendizagem, centrado no aluno, que implica um maior envolvimento do aluno na gestdo da

sua aprendizagem, enfatizando-se o papel do professor como facilitador desse processo.
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2.Formacao continua

Foi gracas a expansao do sistema educativo, devido as aceleradas transformacdes politico-
sociais, sobretudo apds 1974, que o “optimismo pedagogico [se] confrontou com os primeiros
sinais de crise da escola” (Pereira, 2001: 37). Como ja referimos nos capitulos | e Il, a escola
elitista de entdo nao estava preparada para receber e abrir as suas portas as massas. Desta
forma, a escola nao teve capacidade de se adequar e melhorar a sua capacidade de resposta
face as exigéncias com que se deparou. Tal como salienta Ferreira (2009), chegaram mesmo a
ser paradoxais as criticas feitas ao sistema escolar, na medida em que, por um lado, se
apontava que a formacao de professores era um dos principais motivos da ineficacia do ensino
e, por outro lado, era vista como uma das suas principais solucdes. Talvez por isso, a formacao
continua, se fosse constituindo quer numa perspectiva carencialista, “segundo o pressuposto de
que um bom professor é aquele que detém os conhecimentos cientificos a transmitir aos alunos
e domina técnicas eficazes para assegurar essa transmissao” (Pereira, 2001: 37), quer numa
forma de “combater as ‘resisténcias’ dos professores as mudancas preconizadas e decretadas

pelas reformas educativas” (Ferreira, 2009: 330).

Em Portugal, foi essencialmente a partir da reforma do sistema educativo, na década de
80, que a oferta de accdes de formacao comecou a proliferar, através da “actuacéo dos servicos
centrais e regionais do Ministério da Educacado, das instituicdes de ensino superior, dos
sindicatos e doutras associacdes profissionais” (Formosinho e Machado, 2009: 147-148), pese
embora tais accdes fossem organizadas mais com um caracter de “reciclagem” e/ou

“actualizacao”.

A LBSE, aprovada em 1986, ao enunciar os principios gerais relativos a formacdo de
educadores e professores, apresenta um expressamente relacionado com a formagao continua:
“Formacao continua que complemente e actualize a formacao inicial numa perspectiva de
educacao permanente (Lei 46/86, art.® 30.°, n.° 1, alinea b)). Além disso, a mesma lei dedicou
todo o artigo 35.° a formacao continua, determinando:

1 — A todos os educadores, professores e outros profissionais da educacdo é reconhecido o direito a
formacéao continua.

2 — A formacdo continua deve ser suficientemente diversificada, de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem
como a possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira.
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3 — A formacdo continua é assegurada predominantemente pelas respectivas instituicdes de
formacéo inicial, em estreita cooperacdo com os estabelecimentos onde os educadores e professores

trabalham.

4 — Serao atribuidos aos docentes periodos especialmente destinados a formacao continua, os quais
poderdo revestir a forma de anos sabaticos.

Sera, pois, a partir da LBSE, de 1986, que sera produzido o quadro orientador da
formacdo continua de professores, através de um conjunto diversificado de normativos,
nomeadamente: Decreto-Lei n.® 344/89, de 11 de Outubro (ordenamento juridico da formacao
dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario); Decreto-Lei n.°
139-A/90, de 28 de Abril (estatuto da carreira docente), Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
Novembro (regime juridico da formacdo continua de professores), posteriormente alterado por

diversos normativos.

0O quadro definido pelo Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro, que contemplava
também a formacéao inicial, acabou por ndo ser implementado, pelo menos em parte. Neste
normativo, a formacao continua era apresentada como “um direito e um dever” dos educadores
e dos professores, “visando promover a actualizacao aperfeicoamento da actividade profissional,
bem como a investigacao aplicada e a divulgacao da inovacao educacional” (art.° 25.°). De
acordo com 0 mesmo normativo, a formacéo continua iniciava-se por um periodo de inducao,

com o envolvimento das instituicbes de formacéao, tendo como objectivos fundamentais:
a) Melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da sua actividade;

b) Incentivar os docentes a participar activamente na inovacdo educacional e na melhoria da

qualidade da educacéao e do ensino;

¢) Adquirir novas competéncias relativas & especializacdo exigida pela diferenciacdo e

modernizacao do sistema educativo
(Art.° 26.°,n. 1)

A formacao prevista inseria-se também numa légica de complemento de habilitacdes de
professores com habilitacao suficiente, de formacao tendo em vista a transicao de docentes
entre niveis, graus e grupos de docéncia e ainda de formacao para o exercicio de actividades

especializadas de natureza permanente.
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Na sequéncia das alteracdes introduzidas por sucessivos normativos®, os objectivos

fundamentais da formacéao continua sao os seguintes:

a) A melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da permanente actualizacéo e
aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica;

b O aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios dominios da
actividade educativa, quer a nivel do estabelecimento de educacao ou de ensino, quer a nivel da sala de
aula;

d 0 incentivo a autoformacéo, a pratica da investigacdo e a inovacdo educacional;

a) A aquisicdo de capacidades, competéncias e saberes que favorecam a construcao da autonomia
das escolas e dos respectivos projectos educativos;

) O estimulo aos processos de mudanca ao nivel das escolas e dos territérios educativos em que
estas se integrem susceptiveis de gerar dinamicas formativas;

7 O apoio a programas de reconverséo profissional, de mobilidade profissional e de complemento de
habilitacoes.

(Decreto Lei n. 249/92, art.® 3.°)

Sdo multiplas as modalidades de formacdo actualmente previstas, nomeadamente cursos
de formacao, unidades curriculares de ensino superior, seminarios, oficinas de formacao,
estagios, projectos, circulos de estudo (art.°® 7.°), o que permite programas bastantes

diversificados de formacao.

Em investigacao a proposito da formacado continua de professores em Portugal, entre
1990 e 2004, levada a cabo por Estrela e outros, salienta-se que a producao de legislacao
variada, na década de 1980, foi importante “no sentido de alertar para a importancia da
formacado continua de professores e de a institucionalizar, como forma de responder as
exigéncias que envolvem a profissionalidade docente” (Estrela et a/, 2005: 110). Porém, sé na
década de 90 ¢ que se edifica um sistema de formacao continua interligado com o Estatuto da
Carreira Docente, ou seja, a progressdo na carreira ao ser condicionada pela frequéncia de
accdes de formacdo (Formosinho e Machado, 2009), acaba por valorizar a formacédo continua

para o aperfeicoamento profissional dos docentes.

40 O Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, foi objecto de sucessivas alteracoes, nomeadamente: Lei n.° 60/93, de 20 de Agosto; Decreto-
Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro; Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro; Decreto-Lei n.° 155/99, de 10 de Maio; Decreto-Lei n.°
15/2007, de 19 de Janeiro.
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Segundo Estrela e outros (2007), sera “entre 1996 e 1998 que a formacdo continua se
afirmara (pelo menos a nivel legislativo) como um instrumento de reforco a autonomia, ao apelo
a mudanca, a inovacdo e cooperacdo da comunidade educativa, deslocando o centro de

interesse da figura do professor para a comunidade educativa” (Estrela et a/,, 2007: 310).

Em 2007, é publicado o Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro (Estatuto da Carreira
Docente — ECD), que, no seu predmbulo, destaca que “a formacao continua, em que o Pais
investiu avultados recursos, esteve em regra divorciada do aperfeicoamento das competéncias
cientificas e pedagogicas relevantes para o exercicio da actividade docente”. Este decreto, que
veio alterar e reformular o Estatuto da Carreira Docente, acaba por alterar também com o
regime juridico da formacao continua de professores. Nao deixando de reconhecer a importancia
da formacao continua no desenvolvimento e aperfeicoamento profissional dos docentes, o
diploma salvaguarda o facto de a formacdo nao poder prejudicar as actividades lectivas, embora
deva contribuir efectivamente para a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias cientificas e
pedagogicas que sejam relevantes para o trabalho dos professores e em particular para a sua a

actividade lectiva.

Referindo-se a formacdo continua, Formosinho (1991) fala de diferentes modelos
organizacionais de formacao continua de professores: “modelo estatista; modelos centrados nas
instituicdes de formacao inicial de professores; modelos centrados na escola; modelo centrado
nos centros de professores e/ou nas associacdes de professores; modelo baseado nas escolas e
nas instituicoes de formacdo de professores; modelo liberal; e, por fim, modelo de parceria

social”.

0 modelo estatista caracteriza-se pela fusdo dos diversos papeéis do Estado na formacao
numa légica Unica “o Estado empregador (patrdo) financia as accdes de formacao que como
entidade formadora promove e, em grande medida, executa, dentro das regras do jogo que
como administrador definiu” (1991: 245). A concepcao de professor que esta implicita neste
modelo é a de professor “funcionario publico. Este € um modelo centralista uma vez que “ todas
as decisdes importantes sdao tomadas pela administracdo central (...) fazendo prevalecer os
interesses e pontos de vista dessa administracdo sobre todos os outros” (1991: 246). Os
modelos centrados nas instituicdes de formacéao inicial de professores caracterizam-se pelo facto
das instituicdes de ensino superior estarem, especialmente, vocacionadas para a formacao de

professores, logo, sdo aquelas que reinem melhores condicdes (humanas e materiais). Contudo,
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a concentracdo de “poder” dado a estas instituicoes pode levar a que exista uma
preponderancia “de ac¢des de formacao continua de caracter académico e de formato escolar
que podem ser pouco motivadoras para os professores” (1991: 247). O modelo organizacional
centrado na escola, baseia-se “nas iniciativas de formacdo promovidas pelas escolas,
consideradas como unidades sociais e organizacionais, com autonomia, vontade colectiva e
projectos proprios” (1991: 249). O modelo centrado nos centros de professores e/ou nas
associacoes de professores, inserem-se no modelo anterior. O modelo baseado nas escolas e
nas instituicdes de formacdo de professores, € um modelo que procura “combinar as vantagens
organizacionais e pedagogicas da especializacdo e da proximidade dos interesses e
preocupacOes dos professores” (1991: 251). “O modelo liberal reduz o papel do Estado ao seu
papel de tutela”. Este modelo “é obviamente inadequado a dimensdo que o sistema escolar
assumiu nas sociedades industrializadas e & utilidade social consensualmente aceite nos
sistemas educativos actuais de formacdo continua dos professores” (1991: 252). Finalmente, o
modelo de parceria social baseia-se numa pluralidade de entidades formadoras sendo da

competéncia de todos a iniciativa e a execucao de acc¢des de formacdo continua.

A ligacao estreita entre formacao e progressao na carreira, bem como a tendéncia para a
formalizacdo dos processos formativos e a reproducdo da légica escolar, “acentuam o seu
caracter de exterioridade e a dimensdo da sua procura individual”; simultaneamente,
“emprestam argumentos a quem vé na formacdo, ndo ja um bem que se deseja e um direito
que se exige, mas um mal que se suporta e uma obrigacdo que se cumpre” (Formosinho e
Machado, 2009: 149). E neste ambito que surgem as modalidades de formacdo em contexto de
sala de aula, como forma de inverterem a exterioridade e as distorcdées da formacao. Contudo,
tal como salienta Day, embora diversos paises tenham optado por uma “perspectiva de
formacao continua centrada na escola (mais barata e, aparentemente, mais eficaz relativamente
ao seu custo), ndo ha dados empiricos provenientes de uma avaliacdo sistematica sobre os
beneficios do uso de determinados modelos, nem sobre o reconhecimento de que aprender

envolve mudancas (de pensamento e/ou praticas)” (Day, 2001: 206).

No entanto, tais factos nao diminuem, em nada, a importancia da formacédo continua de
professores, uma vez que se destina ao “aperfeicoamento dos saberes, das técnicas, das
atitudes necessarias” (Formosinho, 1991: 237) para o exercicio da funcdo docente, o que
pressupde a existéncia de uma formacao profissional inicial. Esta ideia é corroborada por

Morgado quando refere que a formacao continua se foi afirmando “como meio de actualizacdo
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cientifica e pedagogico-didactica, de aquisicao de conhecimentos e de desenvolvimento de
competéncias pessoais e profissionais necessarias para a melhoria dos processos de ensino-

aprendizagem e, por consequéncia, da propria educacdo” (Morgado, 2007: 48).

A formacao continua, sendo uma componente nuclear do desenvolvimento profissional, é
a forma de desenvolvimento mais usada para proporcionar uma aprendizagem intensiva durante
um periodo de tempo relativamente limitado (Day, 2004), sendo de esperar que o
aperfeicoamento tenha um impacto positivo no sistema escolar e que se traduza na melhoria da

qualidade da educacao prestada aos alunos (Formosinho, 1991).

0 sistema de formacao continua tem como missao tentar responder de forma equilibrada
“a trés intencdes convergentes, que tém a ver com as opcdes individuais de formacao,
decorrentes da apreciacdo pessoal que cada docente faz do seu percurso enquanto pessoa e
enquanto professor, as dinamicas institucionais de evolucdo e adaptacdo a novos projectos,

concepcoes e praticas educativas, e a logica global do sistema educativo” (Santos 2007: 60).

De uma maneira geral, “os sistemas de formacao profissional sdo socialmente justificados
como uma resposta necessaria aos desafios do desenvolvimento” (Matos, s/d). Contudo, a
questdo do desenvolvimento, no caso particular de formacdo de professores e o papel de escola,

€ tudo menos uma questao evidente.

As politicas educativas, desde a década de 80 do século XX, tém recebido repercussdes
de um quadro social que esta imbuido por leis de mercado, mais especificamente desde a
implementacdo da reforma do sistema educativo. Nessa ordem de ideias, a formacao continua
de professores espelha algumas das caracteristicas centrais desta nova légica, nomeadamente
“quando procura induzir a criacdo duma dinamica de participacao local, com base na iniciativa
pessoal da procura de formacdo e na oferta descentralizada de formacdo, acompanhada dum
estimulo directo ao investimento pessoal representado pela garantia de progressao na carreira”,
ou seja, existe nitidamente “uma logica negocial que esta induzida, como se houvesse um
regime de equivaléncia directa de interesses entre o actor e o sistema” (Matos, s/d). Neste
ambito, e nas palavras de Matos (s/d) “a descentralizacao, a iniciativa pessoal e o sentido das
contrapartidas individuais insinuam-se como uma nova cultura dos professores e definem a

chave da renovacao do sistema”, renovacao essa sindnima de eficacia.

Existe um numero consideravel de professores a exercer funcdes que necessitam de

proceder a actualizacdes a diferentes niveis: conhecimento, competéncias e destrezas, o que fez
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com que, a partir da década de 90, tenha havido uma admiravel evolucao na sua formacao
(Reis, 2007).Convém aqui referir que “a funcao docente é uma actividade profissional complexa
que exige uma formacao continuada dos professores, com vista ao seu desenvolvimento pessoal
e profissional e ao desenvolvimento organizacional das escolas” (Formosinho e Machado,

2009:147).

Caso a formacao continua seja devidamente delineada no sentindo de corresponder as
necessidades dos professores, tendo em conta 0os anos de experiéncia, o desenvolvimento da
carreira, as exigéncias do sistema, o ciclo de aprendizagem ao longo da vida ou as necessidades
do sistema, o professor “tera mais possibilidades de obter sucesso e de acelerar o crescimento,
quer esse crescimento seja aditivo”, isto €, no sentindo de obter conhecimento, destrezas, “ou
transformativo”, isto &, “que tem como resultado mudancas mais substanciais nas crencas, no
conhecimento, nas destrezas ou na compreensao” (Day, 2004: 182). Contudo, para que exista

mudanca e a mesma seja bem-sucedida é necessaria a cooperacao activa dos professores.

E possivel fazer-se uma reflexdo consistente sobre o tipo de trabalho a desenvolver na
formacao continua, tendo por base os quatro modelos de profissionalidade, que mais a frente
irdo ser explanados, e as respectivas logicas dominantes que os caracterizam. As respostas, que
tém sido induzidas pelas politicas educativas relativas as modalidades predominantes de
formacao, vao

“no sentido de procurar respostas cientifico-técnicas de natureza instrumental a problemas que o
ndo sdo, prolonga a ilusdo de que o desenvolvimento da Escola se faz a custa da elevacéo individual do
potencial cientifico-técnico dos professores, fazendo a economia da formacdo reflexiva sobre os
mecanismos psico-socio-institucionais que estruturam as teorias implicitas dos professores que sédo, em

Ultima analise os suportes reais da pratica profissional” (Matos, s/d).

A proposito dos desafios que tém sido colocados aos decisores politicos nacionais sobre a
formacdo de professores, Reis (2007) salienta o facto de emergirem algumas questdes que
suscitam a reflexao sobre a formacao continua que se tem promovido em Portugal. Assim sendo,
algumas questdes emergem, por um lado, em torno do impacto que a formacéao desenvolvida
tem nos resultados das aprendizagens dos alunos, outras afloram, por outro lado, a necessidade

da prestacao de contas pelos investimentos feitos.

Chega a ser contraditério o facto de se deixar “em alguns discursos publicos a referéncia
a inutilidade deste tipo de formacao [formacado continual” e, simultaneamente, que a mesma

formacao seja “considerada fundamental para o desenvolvimento da maioria dos professores
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que estao a leccionar ha mais de 25 anos e, como tal, nao foram preparados para o tipo de

desempenho que 0 modelo de sociedade para o qual caminhamos exige”(Reis, 2007: 82).

Os relatorios provenientes de diversos paises, mencionados por Reis, demonstram que “o
desenvolvimento profissional é fragmentado, ndo relacionado com a pratica profissional”, sendo,
na maioria dos casos, “esporadico e nao sequencial”, bem como revelam a existéncia de uma
“enorme variedade de programas de formacao continua e a falta de qualidade e coordenacédo

dos mesmos” (Reis, 2007:84).

Contudo, a formacdo continua é imprescindivel na medida em que “permite compaginar
pensamento e accdo, reformular e actualizar a preparacdo dos professores, questionar as
praticas de ensino, identificar problemas e necessidades dos professores e das escolas e
desenvolver novas formas de relacionamento e novos modos de trabalho” (Morgado, 2005:

114).

Existem quatro paradigmas de formacao continua (Quadro 15) que, de certa forma,
envolvem os varios motivos que estdo na sua base e que, de acordo com Eraut (1987, citado por
Morgado, 2007) se identificam como: o paradigma da deficiéncia; o paradigma do crescimento;

o0 paradigma da mudanca; e, o paradigma da resolucao de problemas.

O paradigma da deficiéncia vé a formacéo continua como meio que visa suprir lacunas provenientes da
formacao inicial e de desenvolver competéncias praticas que contribuam para adequar e melhorar a
profissionalidade docente. Todavia, regra geral, as areas e as modalidades de formacdo sao

determinadas mais pela tutela do que por iniciativa das escolas e/ou dos professores;

No paradigma do crescimento, a formacdo continua esta organizada para responder a necessidades de
melhoria e desenvolvimento profissional sentidas pelos professores. Nao negligenciando a inevitavel
readaptacéo profissional, este paradigma radica na perspectiva da autoformacéo e contribui para facilitar

a construcao e/ou desenvolvimento da autonomia profissional por parte dos docentes;

O paradigma da mudanca perspectiva a formacao continua como veiculo despoletador de dinamicas de

mudanca institucional e de envolvimento em novos projectos, concepcoes e praticas educativas;

O paradigma da resolucdo de problemas baseia-se na ideia de que a escola se deve assumir como local
estratégico de concepcao e realizacdo de formacdo necessaria para que os professores consigam

diagnosticar e solucionar os problemas que emergem no seu interior;

Quadro 15 - Paradigmas de formac&o continua
(Fonte: Morgado, 2007: 49-50)
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Em termos concretos, o tipo de formacao que esta implicito nas politicas educativas e nas
proprias praticas é o resultado da conjugacdo dos varios paradigmas. Todavia, por parte dos
docentes, existe uma valorizacdo da formacao mais pela via da deficiéncia do que por qualquer

um dos outros paradigmas (Pacheco e Flores, 1999; Morgado, 2007).

De uma maneira geral, sempre que a formacado continua é imposta pela tutela, como
forma de progressao na carreira, e/ou quando a formacdo ndo é sentida como uma necessidade
pelos professores “é natural que estes perfilhem uma perspectiva que os coloca numa situacao
passiva, que optem por um paradigma onde tém muito mais a receber do que a dar ou

partilhar” (Pacheco e Flores, 1999: 131; Morgado, 2007).

Em estudo por Estrela e outros (2005), sobre a formacéo continua de professores em
Portugal, os autores concluem, a proposito das concepcdes sobre a formacédo continua de
professores, “que esta é encarada essencialmente como meio privilegiado de actualizacdo e
desenvolvimento profissional, sendo esse entendido ora como actualizacdo dos conhecimentos,
ora como melhoria das praticas pedagogicas e como meio de resolucao de problemas da pratica

profissional” (Estrela ef a/, 2005: 125).

Nesse mesmo estudo, os autores chegaram a algumas conclusdes que importa realcar.
Na maioria dos trabalhos analisados, verificaram que “a formacéo continua tem como primeiro
objectivo o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, centrado na figura do professor
enquanto individuo, relegando para segundo plano ou ignorando a dimensao organizacional da
escola e a razado da existéncia dos professores: os alunos” (/dem: 134). No que concerne a
avaliacdo que os professores fazem da formacao recebida, é dado maior énfase a aquisicao de
“saberes de natureza disciplinar e pedagogica, competéncias de planificacdo e organizacdo
curricular. No entanto, sdo omissas as referéncias quanto ao impacto da formacao recebida na
formacado dos alunos. Concluem, ainda, que se devem valorizar estratégias formativas de
trabalho colaborativo e da reflexdo dos professores sobre as suas praticas, em contexto” (/dem,

ibidem).

Em segundo lugar, “aos professores sdo também atribuidas algumas responsabilidades
em torno de todo este processo, nomeadamente a pouca motivacdo para a formacao continua e

a resisténcia a mudanca” (/denr. 135).

Em terceiro e ultimo lugar, é destacado o facto do “actual modelo de formacdo continua,

que alia a frequéncia da mesma a progressdo na carreira, [ser] questionado pelos professores
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participantes dos estudos, que realcam a sua natureza descontinua e a auséncia de um plano de
caracter prolongado, implementado em articulacdo com os projectos educativos de escola”

(idem, ibidem).

Do exposto anteriormente, verificamos que a tonica da formacdo continua é colocada na
actualizacdo cientifica e pedagogico-didactica, na aquisicdo de conhecimentos e no

desenvolvimento de competéncias.

Da analise efectuada a diversos estudos, Estrela e outros (2005), verificaram que os
professores envolvidos realcaram como necessidades de formacdo continua, entre outros
aspectos os seguintes: a Educacdo Especial, mais especificamente no que diz respeito a
promocao de competéncias de organizacao e gestdo da sala de aula, e a necessidade de

formacao ao nivel de temas considerados inovadores, como é o caso da Multiculturalidade.

Parece-nos que estas duas ultimas referéncias sao sintomaticas de uma formacao, onde
ndo existe um envolvimento activo dos professores e que ndo estara atenta a estas realidades.
Isto &, uma formacao que nao terd em conta necessidades reais, nomeadamente no ambito da

educacao especial, da escola inclusiva, da diversidade com que hoje se confronta a escola.

Neste sentido, emerge como recomendacao decorrentes dos estudos analisados “a
necessidade de os professores participarem activamente na construcdo da oferta formativa dos
centros de forma a que as tematicas e metodologias seleccionadas permitam analisar e
responder a problemas concretos da comunidade educativa, conducente a uma perspectiva
critica — e investigativa — das realidades vividas” (Estrela et. al., 2005: 135). Parece-nos que
passa por aqui grande parte do trabalho a desenvolver no ambito da educacao inclusiva e da

diferenciacao curricular.

3. Os efeitos esperados da formacao
A formacdo continua pode constituir um contributo para o desenvolvimento dos
professores e das escolas, sobretudo se as oportunidades de aprendizagem forem significativas

e relevantes face as necessidades de aprendizagem dos professores (Day, 2001).

Os programas de formacdo continua, segundo Névoa, devem, de uma maneira geral,
desenvolver trés ‘familias de competéncias’ — saber relacionar e saber relacionar-se, saber
organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se, considerando estes trés blocos

como essenciais para que os professores “se situem no novo espaco publico da educacao”
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(Novoa, 2008: 228). O uso que faz das formas transitivas e pronominais dos verbos servem para
realcar o facto de os docentes serem, simultaneamente, “objetos e sujeitos da formacéo. E no
trabalho de reflexdo individual e colectivo que eles encontrardo 0s meios necessarios ao

|77

desenvolvimento profissional” (idem, ibidem). Por seu turno, Thurler (1996)# salienta a
importancia da formacao de professores no sentido de os conseguir por a trabalhar em conjunto,
visto que considera que lhes faltam conhecimentos neste dominio. Para Chantraine-Demailly
(1997), em ultima instancia, a formacao continua tem como objectivo melhorar a qualidade do

sistema de ensino.

Nesta linha de pensamento, Ferreira sustenta a ideia de que se a formacdo continua for
perspectivada numa logica de educacdo de adultos, “as praticas e os efeitos da formacao
decorrem essencialmente de um trabalho baseado nos contextos de trabalho e na experiéncia
dos sujeitos, nao se limitando, portanto, as dimensdes técnicas e didacticas” (Ferreira, 2009:
329), podendo ainda ajudar a ultrapassar algumas “resisténcias” que os professores

manifestam as mudancas preconizadas e decretadas pelas reformas educativas.

Contudo, ao nivel organizacional, Ferreira (2009) considera que existem diversos
constrangimentos “que decorrem da ligacdo da formacao continua a progressdo na carreira e do
sistema obrigatorio e industrializado que essa ligacao gerou”. Mais ainda, decorrem também “do
pressuposto racional e tecnocratico da divisao social do trabalho da formacao”. Assim sendo, ao
vincar cada vez mais a “especializacdo e a tecnicizacao, estas concepc¢des tecnocraticas tém
claras implicacdes pedagogicas na formacao, na medida em que os professores tendem a ser
encarados como formandos-alunos e nao como adultos e profissionais sujeitos e autores da sua

propria formacao e experiéncia” (/dem: 333).

Os efeitos formativos esperados da formacdo podem ser a diferentes niveis. Assim, ao
nivel formal um dos efeitos esperados é a obtencédo de créditos para progressao na carreira. Na
opinido de Ferreira (2009), este aspecto ganha um papel de destaque que ofusca outros efeitos
bem mais importantes, sobretudo quando se esta perante os efeitos formativos. Neste sentido, e
de acordo com o referido autor, pode-se dizer que o efeito formal primordial que se pretende
consiste na mudanca das pessoas envolvidas na formacado. Ambiciona-se obter, de uma forma
ou de outra, “efeitos na melhoria das aprendizagens dos alunos”. No fundo, ambiciona-se que a

formacado continua “contribua para o desenvolvimento humano das pessoas envolvidas,

« Citada por Pacheco (2000: 11).
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principalmente das criancas e dos jovens”. Para tal, “é necessario que a formacao produza

efeitos nas concepcdes e nas praticas dos professores enquanto profissionais” (idern. 340).

Esta ideia é corroborada por Day, quando salienta que a formacao continua é concebida,
de uma maneira geral, no sentido de dar resposta as “necessidades dos professores em relacao
ao seu grau de experiéncia, a etapa de desenvolvimento da sua carreira, as exigéncias do
sistema e as necessidades do ciclo de aprendizagem ou do proprio sistema” (Day, 2001: 204).
Ainda a este nivel, o autor refere que “é provavel que a formacdo continua resulte num
crescimento acelerado, quer se trate de um crescimento aditivo” (que se reflecte na aquisicdo de
conhecimentos, destrezas e compreensdo mais profunda de determinados aspectos) “quer se
trate de um crescimento transformativo” (isto é, que promova mudancas significativas nas
crencas, nos conhecimentos, nas destrezas e nos modos de compreensdo dos professores)

(iderm. ibidem).

E neste ambito que se pode falar de diversos dominios onde se poderdo observar
determinados efeitos formativos, tais como: o “dominio das competéncias técnicas e didacticas”,
o “dominio das atitudes, valores e comportamentos”, o “dominio das capacidades reflexivas e
investigativas”, o “dominio das capacidades relacionais e colaborativas”, o “dominio das
competéncias de organizacado e gestdo escolar”, o “dominio da formacéao cultural e social” e, por
fim, o “dominio afectivo e emocional” (Ferreira, 2009:340-341). Para além dos efeitos
formativos da formacdo a nivel individual sdo de esperar, igualmente, efeitos ao nivel da
territorialidade educativa, ou seja, “os efeitos que a formacdo produz em termos do
relacionamento dos actores escolares com actores locais” (/dem:. 343). A formacao pode
contribuir, assim, para facilitar as relacdes dos elementos da escola (nomeadamente os
professores) com os actores que se movem no contexto onde ela se insere. Trata-se de um
aspecto de maior importancia, sobretudo se tivermos em conta que uma das dimensoes

estruturantes do campo pedagdgico € a dimensao relacional.

Nesta ordem de ideias, é atribuido a formacao continua um papel preponderante, uma vez
gue é uma area necessaria e potencialmente rica no desenvolvimento profissional continuo dos
professores. Independentemente da duracdo dos cursos acreditados, os mesmos “tém um papel
importante no desenvolvimento das capacidades intelectuais e emocionais dos professores, para

que estes proporcionem um ensino de alta qualidade” (Day, 2001: 233).
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Foram analisados alguns trabalhos, em torno das problematicas referentes ao impacto da
formacao recebida pelos professores nas suas praticas, no ambito de um estudo levado a cabo
por Estrela e outros (2005). Deste estudo, no que se refere ao impacto referido sdo realcados
dois niveis de impacto, um directamente ligado as praticas profissionais (associado a aquisicao
de conhecimentos e a mudanca de atitudes dos profissionais) e outro a instituicao,
nomeadamente: “alteracdo das representacdes sobre o fendémeno da indisciplina; mudanca da
forma de encarar a formacdo; incentivo a reflexdo sobre as praticas; desenvolvimento de
capacidades de planificacdo; mudancas no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido pelo
professor na sala de aula; aquisicdo de saberes de natureza disciplinar e pedagogica; promocao

da capacidade de intervir no desenvolvimento curricular” (Estrela ef a/, 2005: 128-129).

Ja no que se refere a necessidades de formacao continua por parte dos professores o
estudo citado inventaria as seguintes areas: Diddcticas Especificas, Metodologias de Avaliacao,
Projectos Educativos, Gestdo da Sala de Aula, Educacdo Especial Temas considerados
inovadores (Expressdo Dramatica, Educacao Sexula, Educacédo Ecoldgica e Multiculturalidade) e

Director de Turma (ldem: 126-127).

Em estudo posterior, também sobre a formacao continua de professores, Estrela e outros
(2007) referem que existe fraca articulacao entre oferta formativa e necessidades de formacao
dos professores, ao mesmo tempo que advogam a criacdo de redes de escolas que, “sem
prejuizo da sua autonomia, e em parceria com as universidades, fomentem a mudanca através
do trabalho colaborativo e investigativo, entre diferentes instituicbes, de modo a responder as
reais necessidades de formacao da comunidade educativa” (Estrela e outros, 2007: 318). No
fundo, significa que ha ainda muito caminho a percorrer no sentido do desenvolvimento

profissional docente, a que dedicamos a seccao seguinte.

4. Desenvolvimento profissional docente

Aperfeicoamento, formacdo em servico, formacdo continua, reciclagem, desenvolvimento
profissional e desenvolvimento de professores, tém sido conceitos utilizados como equivalentes,
ao longo do tempo, (Garcia, 1999; Reis, 2007). Contudo, de acordo com os autores
anteriormente citados, o conceito de ‘desenvolvimento’ subentende evolucdo e continuidade, o
que ultrapassa a simples justaposicao entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores.
Mais ainda, este conceito implica uma abordagem na formacao de professores que valorize o

seu caracter contextual, organizacional e norteado para a mudanca.
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Neste sentido, a formacédo continua “tem vindo a assumir-se como uma componente
nuclear no campo do desenvolvimento profissional e da mudanca e/ou inovacao das praticas
curriculares” (Morgado, 2007: 48), na medida em que se ambiciona que a formacao continua
auxilie a construcdo de “escolas mais participativas, onde os professores sejam inovadores e
facam adaptacdes curriculares, onde as classes sejam locais de experimentacao, colaboracédo e
aprendizagem, onde os alunos aprendam e se formem como cidadaos criticos” aspectos estes
que pressupdem a “existéncia de professores capazes e comprometidos com os valores que tal

representa” (Garcia, 1999: 139).

Todavia, é necessario que as praticas de formacéo continua sejam organizadas nao em
torno dos professores individuais, que embora possam “ser Uteis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas” podem ser promotoras de “isolamento e reforcam uma imagem
dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo”, mas em
torno de praticas que tenham “como referéncia as dimensodes colectivas de forma a contribuir
para a emancipacdo profissional e para a consolidacao de uma profissao que ¢ auténoma na

producao dos seus saberes e dos seus valores” (Névoa, 1997: 26-27).

Neste sentido, é imprescindivel que se aposte em paradigmas de formacdo que
“promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
préprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacao

das politicas educativas” (idenr. 27).

Uma visao holistica do desenvolvimento profissional continuo dos professores, abordando
quer os desafios, quer os constrangimentos que afectam a capacidade de os professores se
empenharem profissionalmente e desenvolverem as suas competéncias, de forma a melhorar a
educacao e os resultados escolares dos alunos, na medida em que sao responsaveis pelas suas
aprendizagens, ¢ apresentada por Day, onde refere que “o sentido do desenvolvimento
profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e

contextos escolares nos quais realizam a sua actividade docente” (Day, 2001: 15).

E incontornavel a necessidade de desenvolvimento profissional continuo, num profissional
da educacao, na medida em que “o crescimento [profissional] implica aprendizagem que, umas
vezes, & natural e evolutiva, outras vezes, esporadica, outras, ainda, o resultado de uma
planificacao” (/idenr. 16). Portanto, na optica do referido autor, o desenvolvimento profissional

continuo contempla uma variedade de situacdes, uma vez que ao longo da carreira profissional
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dos professores é de esperar que os mesmos “tenham oportunidades de participar numa
variedade de actividades formais e informais indutoras de processos de revisdo, renovacdo e
aperfeicoamento do seu pensamento e da sua accdo e, sobretudo, do seu compromisso

profissional” (idem, ibidem).

Quando se debrucou sobre o desenvolvimento profissional de professores Day, teve por
base dez principios que emergiram de investigacdes realizadas sobre os professores e sobre o
ensino, sobre as aprendizagens e o desenvolvimento profissionais e sobre os contextos em que

estes ocorrem, tal como se pode ver na sistematizacdo expressa no Quadro 16.

1. Os professores constituem o maior trunfo da escola. Estdo na interface entre a transmissdo do
conhecimento, das destrezas e dos valores. Contudo, s6 poderao realizar os objectivos educacionais se
tiverem uma formacéo adequada e, concomitantemente, se forem capazes de garantir e melhorar o seu
contributo profissional através do empenhamento numa aprendizagem ao longo de toda a carreira. Para
tal, ¢ importante promover o seu bem-estar e apoiar o seu desenvolvimento profissional se se quer

melhorar os padrdes do ensino e da aprendizagem e os resultados escolares dos alunos.

2. Uma das principais tarefas de qualquer professor ¢ a de desenvolver nos seus alunos uma disposicdo
para a aprendizagem ao longo de toda a vida, pelo que, os proprios professores tém de demonstrar o seu

compromisso e o seu entusiasmo pela aprendizagem permanente.

3. E necessario promover o desenvolvimento profissional continuo de todos os professores, ao longo de toda
a carreira, para que estes possam acompanhar a mudanca, rever e renovar 0S Seus proprios

conhecimentos, destrezas e perspectivas sobre o bom ensino.

4. Os professores aprendem naturalmente ao longo da sua carreira. Contudo, a aprendizagem baseada

apenas na experiéncia ira, em ultima analise, limitar o seu desenvolvimento profissional.

5. 0 pensamento e a accao dos professores constituem o resultado da interaccdo entre as suas historias de
vida, a sua fase de desenvolvimento profissional, o cenario da sala de aula e da escola e os contextos

mais amplos, sociais e politicos nos quais trabalham.

6. As salas de aula estdo cheias de alunos com diferentes motivacoes e disposicdes para aprender, com
distintas capacidades e provenientes de meios socioculturais diversos. Ensinar &, por isso, um processo
complexo. Embora a complexidade organizacional possa ser minimizada, um ensino eficaz exigira

sempre destrezas, quer intrapessoais, quer interpessoais, e um empenhamento pessoal e profissional.

7. 0 modo como o curriculo ¢ interpretado depende da construcéo das identidades pessoais e profissionais
dos professores. Neste sentido, o conhecimento do contelido e o conhecimento pedagodgico ndo podem
estar divorciados das necessidades pessoais e profissionais dos professores e dos seus propositos

morais. Dai que o seu desenvolvimento profissional deva contemplar todos estes aspectos.

-147 -



8. Os professores nao podem ser formados (passivamente). Eles formam-se (activamente). E, portanto, vital
que participem activamente na tomada de decisdes sobre o sentido e 0s processos da sua propria

aprendizagem.
9. 0 éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do desenvolvimento do professor.

10. Planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira € uma responsabilidade

conjunta dos professores, das escolas e do Governo.

Quadro 16 - Aprendizagem e desenvolvimento profissional
(Fonte: Day (2001: 16-17)

Na opinido de Garcia (1999), o desenvolvimento profissional dos professores pode ser um
elemento de integracdo de praticas curriculares, docentes, escolares e pessoais; dai que faca
uma analise das relacdes existentes entre o desenvolvimento profissional e desenvolvimento da
escola, entre o desenvolvimento profissional e desenvolvimento e inovacédo curricular; entre o
desenvolvimento profissional e desenvolvimento do ensino, e, por Uultimo, entre o

desenvolvimento profissional e desenvolvimento da profissionalidade dos professores.

No que concerne a relacao entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento da
escola ha a salientar, em primeiro lugar, como constrangimento o facto de, por norma, as
actividades de desenvolvimento profissional ocorrerem fora do contexto escolar e quando
acontecem no contexto escolar, por vezes, ignoram as reais necessidades de formacao desses
professores (Garcia, 1999). Contudo, no nosso contexto, esta realidade tem vindo a ser alterada,
no que a realizacao em contexto diz respeito, sobretudo a partir da segunda metade dos anos,
quando se desenvolveram modalidade de formacao continua mais centradas nas escolas € no
trabalho dos professores e a partir do momento em que diversos Centros de Formacéo
passaram a assumir posturas mais dinamicas e mais ligadas as escolas, nomeadamente através
de processos efectivos de andlise de necessidades (Estrela ef a/ 2005). E neste logica que se
inserem também os programas recentes de formacao continua dinamizados por instituicdes de
ensino superior, sendo os maior visibilidade o Programa Nacional do Ensino do Portugués
(PNEP), o Plano de Accdo para a Matematica e o Programa de Formacdo em Ensino
Experimental das Ciéncias no 1.° Ciclo. Porém, resta saber se existe sintonia ou distanciamento

entre as necessidades dos professores e das escolas e as que sao percepcionadas pela tutela.

Além disso, é bom ter presente que a relacao entre desenvolvimento profissional e
desenvolvimento da escola implica ver a escola “como uma unidade basica para mudar e

melhorar o ensino”, o que implica a existéncia de “lideranca instrucional entre professores”, a
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existéncia de “uma cultura de colaboracdo” e a existéncia de “uma gestdo democratica e
participativa” (Garcia, 1999: 141), matérias que sdo ainda particularmente sensiveis nos
agrupamentos de escolas, como referem trabalhos recentes de autores como Castro (2010),

Simdes (2005), Sousa (2010).

No que diz respeito a relacdo entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento e
inovacao curricular, € importante ter em consideracao que estas relacoes “sao quase totalmente
determinadas pelas concepcdes de curriculo, inovacao curricular e pelo papel do professor na
concepcao, desenvolvimento e avaliacao curricular que se assume como pratica habitual” (/demn:
142). Por isso, também a este nivel a formacao e o desenvolvimento profissional dos professores

sao importantes, sobretudo se contribuirem para a evolucao conceptual e melhoria das praticas.

Quanto a relacdo entre o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento do ensino esta
talvez seja a relacao mais frequente e a mais visivel, na medida em que visa o aperfeicoamento
das competéncias de ensino dos professores. Contudo, esta perspectiva de desenvolvimento
profissional sofreu mudancas ao longo dos tempos, sendo de destacar a “substituicdo da ideia
do ensino como ciéncia aplicada pela de ensino como actividade pratica e deliberativa”, o que
pressupde que o desenvolvimento profissional seja entendido “como um conjunto de processos
e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua pratica, que contribui para que
0s professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua

experiéncia” (/denr. 144).

Por ultimo, no que respeita ao desenvolvimento profissional e desenvolvimento da
profissionalidade dos professores e tendo presente que se trata de uma “profissdo onde se
fomenta o isolamento entre os professores, de tal modo que as aulas configuram ‘territérios’
particulares, aos quais é dificil ter acesso”, existindo um predominio acentuado da “cultura do
individualismo, juntamente com a balcanizacéo, por oposicao a uma cultura de colaboracao”,
sera importante ter em consideracdo que “o desenvolvimento profissional dos professores esta
intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condicbes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de accdo dos

professores individual e colectivamente” (/denr. 145).

Esta ideia é corroborada por Day quando refere que a generalidade dos professores, na
maior parte do tempo, “ainda trabalha isolado dos seus colegas e as oportunidades para o

desenvolvimento da pratica que se baseiam na sua observacao e na sua critica continuam muito
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limitadas”, na medida em que aquilo que se vai promovendo ao nivel de cada escola e que
possa configurar como um quebrar deste isolamento confina-se a “planificacdes ou conversas

sobre o0 ensino em vez de uma analise da propria pratica” (Day, 2004: 180).

No caso dos professores do 1.° ciclo do ensino basico, a territorrialidade e isolamento
fazem parte do passado recente deste segmento do sistema educativo, que foi alterado com a
criacdo dos agrupamentos de escolas, a partir de final dos anos 90. De resto, como referem
varios autores (Castro,2010; Flores, 2005; Simdes, 2005), a constituicdo dos agrupamentos de
escolas mostra que a sua construcdo nem sempre foi facil e implicou o encontro, na mesma
unidade escolar, de tradicoes diferentes, a do ensino primario e a do ensino preparatorio e/ou

secundario.

De uma maneira geral, é dificil para um profissional da educacdo manter a mesma
intensidade de empenho “no processo de desenvolvimento profissional ao longo de uma carreira
de ensino de quarenta anos”, o que implicaria

“estabelecer e manter elevados padrdes de ensino; interagir de forma diferenciada com uma
diversidade de alunos, com necessidades, motivacdes, circunstancias e capacidades distintas, mas para

0s quais as expectativas, em termos de resultados, devem ser apropriadas e aliciantes; ser um membro

activo nas comunidades de adultos, dentro e fora da escola; responder as exigéncias externas de

mudanca e comprometer-se profissionalmente, com entusiasmo e autoconfianca, dentro da continua

agitacdo que caracteriza a vida na sala de aula e na escola” (Day, 2001: 19).

Uma alusao a diversos estudos, que procuram identificar e caracterizar as diferentes fases
da carreira dos professores ¢ feita por Day, que, com base no estudo de Fessler, identificou e
caracterizou como principais componentes do ciclo de carreira as seguintes dimensoes: pré-

servico; inducdo; construcdo de competéncias; entusiasmo e crescimento; frustracao na carreira;

estabilidade na carreira; e relaxamento na carreira (Quadro 17).
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e  Pré-servico — o periodo da formacéo inicial

e Inducdo - os primeiros anos de trabalho (ou o primeiro periodo num novo trabalho), quando os
professores se esforcam por obter respeito e serem aceites.

e Construcdo da competéncia — quando as destrezas e as competéncias sdo melhoradas (ou frustradas
através de uma falta de capacidades e apoio ou por causa do mau comportamento dos alunos).

e Entusiasmo e crescimento — um periodo em que a competéncia é reconhecida e o professor ¢ aceite pela
comunidade escolar, onde existe um elevado grau de satisfacdo no trabalho, a nivel pessoal e
organizacional.

e Frustracao na carreira — normalmente, ocorre nos primeiros anos e a meio da carreira, quando, por
causa da falta de apoio, de uma desilusdo originada pela dificuldade dos desafios que surgem na sala de
aula, da falta de reconhecimento ou de circunstancias pessoais adversas os professores deixam de ter
tanto prazer no seu trabalho. Esta é a fase em que a paixdo pode morrer.

e Estabilidade na carreira — quando os professores cumprem os requisitos do seu trabalho, mas ja néo
estao comprometidos com o crescimento continuo, ocorre um periodo de estagnacao. Este periodo
podera marcar o inicio da erosao da paixao e do descomprometimento.

® Relaxamento na carreira — podera ser quer um periodo positivo e agradavel com um comprometimento
duradouro e com respeito quer um final amargo e nao recompensador em relacdo a um
comprometimento com o ensino e a aprendizagem que deixou de ser apaixonado

Quadro 17 - Fases do ciclo da carreira
(Fonte: Day, 2004:178-180)

Em suma, podemos dizer que, actualmente, existe um conjunto vasto de situacdes que
interferem no desenvolvimento da profissionalidade docente, quer seja de forma directa, quer
seja indirectamente, tais como: a crescente burocratizacdo do trabalho docente, os problemas
pedagogicos, a multiplicidade de tarefas complementares que os professores tém de fazer, os
resultados da accdo docente com implicacées na progressao da carreira, a divisdo da carreira,
as condicoes de trabalho tantas vezes deficitarias, a falta de valorizacdo social da profissao
docente, 0 “aumento” da carga de trabalho, o trabalho solitario, a inseguranca para expor

dificuldades, a ansiedade e a instabilidade profissional.

Com base nestas interferéncias, novas caracteristicas sdo necessarias aos profissionais da
educacao para conseguirem continuar a cumprir, com qualidade, as tarefas que lhes estao
confiadas; dessas caracteristicas podemos enaltecer as seguintes: ousadia para enfrentar os
desafios; disposicdo para mudancas/compromisso; assumir-se como sujeito do proprio trabalho

e da profissao; e controlar seu proprio percurso de desenvolvimento profissional.

-151-



5. Modelos de profissionalidade docente

De uma maneira geral, podem identificar-se e caracterizar-se quatro modelos de
professor: “profissional técnico, profissional reflexivo, intelectual critico e professor da nossa
contemporaneidade” (Morgado, 2005:34-55). Também a este propdsito, Matos identifica quatro
nucleos de referéncia que estruturam as praticas dos professores: “o individualismo institucional;

o0 voluntarismo inspirado; o doméstico-afectivo; e o intervencionismo critico” (Matos, s/d).

O profissional técnico ¢ o tipo de profissional “que aplica com rigor as regras que derivam
do conhecimento cientifico, para se atingirem determinados fins predefinidos”; neste sentido, “a
pratica profissional consiste na (re)solucdo instrumental de problemas, mediante a aplicacdo
rigorosa de um determinado conhecimento tedrico e técnico previamente produzido” (Morgado,
2005: 34). A esta caracterizacao corresponde aquilo que Matos designou por individualismo
institucional, para identificar um modelo de professor em que o autor reconhece uma certa

semelhanca com o modelo “professor-funcionario publico”.

O conhecimento cientifico ¢ produzido com base em relacdes de causa-efeito que
possibilitam a previsdo dos fendmenos e a sua manipulacdo e controlo. No que respeita ao
conhecimento pratico, este circunscreve-se a um conhecimento técnico, uma vez que as
relacdes causais se convertem em relacdes instrumentais. Nesta perspectiva, pode dizer-se que
“a elaboracao do conhecimento técnico torna-se facilitada na medida em que os fins que se
pretendem atingir sdo fixos e predefinidos”. No que concerne aos aspectos educativos, “parte-se
do pressuposto de que as regras técnicas devem orientar a accao do sujeito” e, neste sentido,
“ensinar resume-se a mera aplicacdo de normas e de técnicas derivadas de um conhecimento
especializado, isto é, a pratica profissional concebe-se sob a perspectiva de racionalidade
técnica”. Nesta ordem de ideias, sera tanto mais reconhecido o profissional “quanto melhor
dominio técnico demonstrar na aplicacdo do conhecimento prefabricado e na solucdo de

problemas” (Morgado, 2005: 35).

A racionalidade cientifico-técnica, identificada e caracterizada por Matos, “impde
especializacoes crescentes e sucessivos graus de aprofundamento do conhecimento” com base
na ideia da hipercomplexidade da realidade contemporéanea, tornando-se visivel, tanto ao nivel da
gestdo como da administracdo do estabelecimento de ensino, pela introducdo de figuras
especializadas “para as quais sao previstas competéncias especificas e, portanto,

diferenciadoras dos varios papéis atribuidos aos professores” (Matos s/d).
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Esta perspectiva de profissional técnico, no que ao ensino diz respeito, corresponde a
“uma visao tradicionalista de ensino, onde a componente burocratica se alia a componente
técnica, imperando uma legitimidade normativa” (Morgado, 2005: 36), ou seja, o curriculo que é
prescrito a nivel oficial impera. Logicamente, as implicacdes desta perspectiva, ao nivel da
docéncia, fazem-se sentir: por um lado, prevalecem “funcdes de execucdo em detrimento das de
planeamento e concepcao” e, por outro lado, os professores “admitem que a sua accdo se

resume a aplicacdo de decisdes tomadas por outros especialistas” (/denr. 37).

No que diz respeito ao nivel da educacao, “o sistema nao é técnico, nao se apresenta
como uma série de tarefas pré-codificadas ou pré-reguladas no objecto de trabalho de acordo
com regras técnicas empiricamente estabelecidas e objectivamente controladas” (Matos, s/d).
Pelo contrario, os saberes utilizados em educacdo subentendem uma constante reconstrucao, o
que implica “registos interpretativos cuja validade ndo procede de uma relacdo de inclusao
numa teoria geral dos casos particulares em situacao, mas duma reinvencao de hipdteses cuja
verificacdo pratica depende de um sistema de comunicacao intersubjectivo, o qual para ser

eficaz, isto &, pertinente com a situacdo, precisa de auto-reflexao” (/dem).

No caso do profissional reflexivo, o conhecimento, na sua maioria, é resultante da accao
pratica, isto €, advém dela, “constituindo-se através de sucessivos e continuados processos de
reflexdo”, o que implica que nado exista “uma influéncia directa da teoria sobre a pratica”, mas
sim “uma relacao dialéctica entre teoria e pratica em que ambas se inter-relacionam, se

complementam e se readaptam” (Morgado, 2005: 42).

Assim sendo, no que diz respeito a educacao, valoriza-se o facto de os professores
disporem “de competéncias que no anterior modelo ficavam subordinadas ao conhecimento
cientifico e técnico ou eram, pura e simplesmente, excluidas do seu campo de accao”. (idem,
2005: 43) Neste sentido, é patente que “a mudanca educativa repousa na possibilidade de
existirem profissionais autébnomos, capazes de tomar decisdes de reflectir sobre as suas préprias

praticas” (idem. ibidem).

A pratica reflexiva é algo que emerge como preponderante na actividade profissional do
professor, na medida em que é através dessa pratica que a manutencdo de um bom ensino
pode (ou devera) ser assegurado. Portanto, exige-se que os professores revisitem e revejam com

regularidade a forma como estdo a aplicar os seus principios de diferenciacado, coeréncia,
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progressao, continuidade e equilibrio, ndo s6 no “qué” e no “como” do seu ensino, mas também

no “porqué” em termos dos seus propositos “morais” centrais (Day, 2006).

No fundo, é aquilo que Matos designa por voluntarismo inspirado na medida em que
implica “criar e, simetricamente, combater a rotina num registo de protagonismo pessoal que se
baseia numa leitura individual sobre a urgéncia dos problemas que deveriam ser evidentes para

todos”.

A pratica reflexiva, para além de ser imprescindivel para que o professor nao caia em
rotinas (modelos de trabalho, respostas rapidas e intuitivas a determinadas situacdes e
acontecimentos que ocorrem na sala de aula e pressupostos tidos como validos, de uma forma
subjectiva, que estruturam a pratica e o discurso na sala de aula), requer tempo. Tempo este
necessario para a realizacdo de uma reflexdo critica que, consequentemente, tenha reflexos no

planeamento de algo que visa obter um progresso e uma melhoria.

Neste sentido, a pratica reflexiva, implicita no modelo de profissional reflexivo, tem como
principais vantagens: “1. ajuda os professores a libertarem-se de um comportamento impulsivo
e rotineiro; 2. permite que os professores actuem de uma forma deliberada e intencional; 3.
reconhece 0s professores como seres humanos educados, ja que este é o indicador de uma
accao inteligente; 4. permite que os professores afirmem as suas identidades profissionais
enquanto agentes de mudanca com propdsitos morais; 5. € essencial para o

autoconhecimento.” (Brubacher, ef. al, 1994, citados por Day, 2006: 159).

O tipo doméstico-afectivo ambiciona ter em consideracdo a “integracdo de todas as
dimensdes do aluno (sécio-afectiva e cognitiva), pelo que as aprendizagens e sistemas de

avaliacao tendem a traduzir-se em relacdes personalizadas e nao estandardizadas” (Matos, s/d).

De uma maneira geral, o intelectual critico vai mais além do que o profissional reflexivo,
isto &, implica que os professores tenham a capacidade, ao nivel das relacdes com os alunos, de
lhes “fazer despertar valores, atitudes e procedimentos imprescindiveis para o convivio
democratico e a edificacdo de sociedades mais justas e solidarias”, contribuindo deste modo
“para o desenvolvimento de cidadaos imbuidos de uma verdadeira consciéncia critica, capazes
de participar e intervir nas comunidades em que se inserem” (Morgado, 2005: 55). Caso
consigam cumprir tais intentos, os professores “terao cumprido uma das suas mais nobres
missoes, isto é, terdo conseguido ultrapassar a fase das dimensdes discursiva e reflexiva para a

consecucdo da sua consequente equivalente pratica: a accao interventiva” (idem, ibidem). Tendo
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em consideracao o panorama social em que vivemos presentemente, esta é uma tarefa cada vez

mais complexa, exigente e dificil para qualquer profissional.

0 modelo critico-intervencionista, ao contrario dos demais apresentados, “privilegia os
aspectos organizacionais e de politica educativa como sendo centrais na reabilitacdo da funcao
docente” (Matos, s/d). Os defensores deste modelo dao grande énfase ao trabalho de grupo
“enquanto grupo profissional, ndo apenas enquanto instrumento didactico, mas também como

instrumento de intervencdo institucional e politica” (/dem).

Neste ambito, pode-se dizer que este modelo “denuncia as praticas tradicionais,
responsaveis pelo elitismo e anquilosamento do sistema a partir de uma logica de conflito”

(Matos, s/d), existindo cuidado com a eficacia do sistema e com o desempenho profissional.

No que diz respeito ao profissional enquanto intelectual critico, um dos maiores desafios
da escola contemporanea reside “na exequibilidade do processo de seleccao e transformacéo da
informacdo em conhecimento” (Morgado, 2005: 65-66). E neste sentido que os alunos
continuam a necessitar “da orientacdo e do apoio dos professores para aprenderem a
seleccionar, gerir, avaliar e trabalhar a informacdo a que tém acesso” (/dem, ibidem).
Contrariamente aquilo que pode ser percepcionado e/ou sentido pela sociedade, em geral, e
pela classe docente, em particular, esta ¢ “uma tarefa que em nada diminui o protagonismo e a
importancia do trabalho docente, apenas requer que se modifigue e adapte as novas
exigéncias”, na medida em que os professores, actualmente, “se véem compelidos ndo tanto a
estimular a procura de informacdo em quantidade, mas antes a desenvolver nos estudantes o
sentido e a perspicacia indispensaveis a uma seleccao de informacao com qualidade, bem como
as capacidades necessarias a sua analise, utilizacdo e posterior transformacdo em

conhecimento” (idemn, ibidem).

Tendo em conta as alteracbes econdémicas, sociais, politicas e culturais que envolvem e
invadem a instituicao escolar, bem como “a quantidade de informacdo disponivel, a existéncia
de um maior volume de conhecimento mas com fronteiras mais difusas, associados a conviccao
de que, por mais evolucdo cientifica e tecnolégica que possa existir, 0s recursos mais valiosos
continuam a ser as pessoas, legitimam a escola como uma das vias decisivas para a inclusao

e/ou exclusdo sociais” (Morgado, 2005: 68-69), o papel dos professores tem de se alterar.

Numa sociedade dita de conhecimento, onde diariamente sdo produzidas tantas e

variadas informacdes, e onde o conhecimento produzido ontem, hoje ja esta desactualizado, ¢
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imprescindivel que “os docentes incidam mais nas dimensdes procedimentais”, no sentido de
“ensinar as criancas a saber estar atentas perante as informacdes com que sao continuamente
bombardeadas”. Assim sendo, para que a escola assuma tais compromissos “necessita de
professores decididamente empenhados e profissionalmente competentes. A construcao critica
de modos de aprender, de pensar, de sentir e de actuar por parte dos estudantes exige que os
professores tenham capacidade para os ajudar a questionar e a problematizar o padrao cultural
dominante, bem como as tendéncias e os valores que conformam a sociedade e o ensino”

(Morgado, 2005: 68-69).

De acordo com o exposto, o professor da nossa contemporaneidade passa a ser
considerado “como um dos principais parceiros de um saber colectivo, a quem compete
organizar e ajudar a construir, e como um facilitador de situacdes de aprendizagem que

permitam aos estudantes participarem nessa construcao” (/denr. 69).

A partir das sinteses que caracterizam os quatro modelos de profissionalidade
apresentados, emergem algumas linhas comuns que perpassam as diferentes légicas de accéo,
identificadas por Matos, e que consideramos importante salientar: i) a clara conflitualidade na
definicao do objecto de trabalho; ii) a relativa autonomia funcional das diferentes logicas; iii) uma
imagem profissional problematica; e, por ultimo, iv) a polarizacdo quase exclusiva dos interesses

profissionais dos professores pelas questdes internas ao funcionamento da instituicdo escolar.

A sociedade actual é atravessada por mudancas e transformacdes que alteram ou
afectam o modo como nos organizamos e funcionamos no trabalho que desenvolvemos e nas
aprendizagens que fazemos. As caracteristicas da sociedade do conhecimento, com as suas
complexidades e incertezas reflectem-se na vida das escolas e no trabalho que nelas se
desenvolve. Além disso, a heterogeneidade que hoje caracteriza as escolas obriga estas e os
professores a estar atentos a diferencas que, num passado ainda ndo muito distante, eram

ignoradas pelo curriculo escolar.

Hoje, é exigido as escolas e aos professores que saibam ler e interpretar o curriculo
instituido e as diferencas com que cada um chega a escola e a sala de aula, encontrando
solucdes adequadas ao desenvolvimento integral e inclusivo de cada um. Aos professores exige-
se, nao que “ensinem a todos como se fossem um sdé”, mas que adoptem praticas de
diferenciacdo curricular inclusivas que estejam atentas as diferencas existentes nas escolas,

fazendo com que todos e cada um aprendam, e tenham uma educacéo capaz de “fornecer (...)
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a cartografia de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola
que permita navegar através dele” (Delors ef a/, 1997: 77). Foi nesta dptica que empreendemos
0 percurso de investigacdo de que a seguir damos conta e cujos resultados apresentamos nos

capitulos seguintes.
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Parte ||
Capitulo IV

Metodologia da investigacao
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1. Problematica da Investigacao
Qualquer investigacdo tem como ponto de partida um problema inicial, que se vai
complexificando em interaccbes permanentes com o0s novos dados, em busca de uma

interpretacao valida, coerente e solucionadora.

A semelhanca do que acontece noutros quadrantes sociais, a nossa problematica da
inclusao coloca-se com especial preponderancia no sistema educativo portugués, principalmente
ao nivel do ensino basico, onde os professores se véem directamente confrontados com a
promocao do sucesso educativo [e social], de uma populacdo escolar no seio da qual a
diversidade dos individuos é uma caracteristica cada vez mais evidente e incontestavel=. A
populacao estudantil, sobretudo na escolaridade obrigatéria, é cada vez menos homogénea e
mais plural, nao s6 do ponto de vista da origem social, étnica, linguistica e da nacionalidade,
como também no que diz respeito aos seus interesses, motivacdes e necessidades. (Cortesao,

2001).

Face a essa heterogeneidade crescente exigem-se do professor, mais do que no passado,
respostas adequadas a complexidade do mundo actual e aos problemas das escolas, onde a
igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso sao aspectos centrais. Uma situacao cada
vez mais desafiante, que obriga a maiores exigéncias na preparacdo dos alunos e a alteracoes
significativas tanto ao nivel dos conteudos, como das metodologias e dos materiais de ensino

que sao utilizados nos processos de ensino-aprendizagem.

Contudo, ainda existem professores que ndo deixam de sonhar com “a turma ideal”,
onde, hipoteticamente, todos os alunos aprenderiam da mesma maneira e todos evoluiriam ao
mesmo ritmo. Mas, ha ja algumas décadas que, para responder sobretudo a imperativos de
igualdade de acesso, a escola de massas pds fim a essa utopia pedagbgica, tornando o ensino
obrigatorio para criancas de ambos os sexos e de distintos estratos sociais e/ou culturais
(Rodrigues, 2001; Stoer e Cortesdo, 1999). S6 que, agora, a diversidade é bem mais ampla e a
heterogeneidade da populacao escolar tende a ser percepcionada por esses professores como

um problema e nao como um factor valorizador e enriquecedor das aprendizagens.

= Tal como salienta Leite (2006: 71) “Lembremo-nos da influéncia, no inicio desses anos 90 (séc. XX), dos estudos sdcio-culturais que
reclamavam a urgéncia da educacdo escolar ter em conta a diversidade das populacdes que tinham passado a estar presentes nas escolas

portuguesas e que davam eco a ideia de que uniformidade produz a desigualdade”.
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Varios sdo os autores (Ainscow, 2009; Correia, 2003; Cortesdo, 2001; Gimeno Sacristan,
2000; Magalhdes, 2002; Rodrigues, 2001; Roldao, 2003; Stoer, 1999; Tomlinson e Eidson,
2003) que, tanto a nivel nacional como internacional, reforcam a ideia de que é necessario
atender a diferenca, considerando-a ndo como um obstaculo, mas como uma fonte
enriguecedora do processo educativo. Uma ideia que nao se pode dissociar do conceito de
inclusao, nem de um conjunto de conceitos que lhe estdo intimamente associados, permitindo
idealizar a educacao como uma via propicia para concretizar principios tao elementares como
justica e equidade. Os trabalhos desenvolvidos por estes autores auxiliam-nos na reflexdo e
originam novos desafios, uma vez que propiciam um conjunto de pistas e orientacdes para
eventuais projectos de investigacdo de uma realidade educacional consolidada, durante muito

tempo numa cultura homogénea.

A escolha do tema que esta subjacente a este projecto de investigacdo surge, como
referimos atras, no seguimento de algumas interrogacdes que se nos tém vindo a colocar, quase
diariamente, ao longo de alguns anos de intervencdo na formacao inicial de professores, com
particular incidéncia no acompanhamento das suas praticas pedagogicas. Uma preocupacao a
que nao € alheia a dissonancia que existe entre 0 que se determina ao nivel dos normativos e
dos programas de ensino e o que se concretiza ao nivel das praticas educativas. Uma
discrepancia que é preciso debelar uma vez que, se por um lado, a producao de legislacao nao
resolve, por si s6, os problemas com que o sistema se depara, nem tado pouco assegura as
necessarias respostas, a verdade é que, por outro, se torna imprescindivel para tornar viaveis
iniciativas que se pretendam concretizar e para garantir a existéncia dos meios necessarios a

sua execucao.

Esta situacao nao invalida que, em alguns casos, a propria Lei consubstancie visdes algo
redutoras da realidade. Por exemplo, em termos legislativos, o principio da igualdade é um
imperativo constitucional para toda a sociedade portuguesa, estando consagrado na Constituicdo
da Republica desde 1976 (art.® 13°), atribuindo ao sistema educativo, entre outras, uma funcao
correctora das desigualdades econdmicas, sociais e culturais (art.° 74°, n.° 2). Porém, a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), no que respeita a educacdo para a diversidade, que devia
ser entendida numa perspectiva holistica (isto ¢, abordando as problematicas de género, etnia,
classe social ou deficiéncia), apenas se refere de forma clara e explicita a trés tipos de minorias:
1) as minorias especiais, “individuos com deficiéncias fisicas e mentais” (art® 17.° e art.® 18.°);

2) os jovens filhos de ex-emigrantes portugueses, a quem “devem ser criadas condicdes que
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facilitem (...) a sua integracdo no sistema educativo” (art.° 63.%, n.° 4); 3) as mulheres,
considerando a igualdade de oportunidades entre sexos como um principio organizativo do

proprio sistema educativo (art.’ 3.°, alinea j).

Importa, pois, ter em conta os normativos que enquadram esta problematica para, a partir
dai, estudar as relacdes e/ou discrepancias que existem entre o que se propala ao nivel dos
discursos e o que acontece ao nivel das praticas educativas dos professores. Uma intencdo que
ndo pode abstrair-se das concepcdes dos professores sobre diferenca e inclusdo, nem tao pouco
da forma como se posicionam no ambito do processo de desenvolvimento curricular, tanto ao

nivel da escola como da sala de aulas.

Nesta ordem de ideias, decidimos orientar este percurso investigativo no sentido de
averiguar de que forma(s) € que os professores lidam com a diversidade nas escolas e no
interior das salas de aulas. Dito de outra forma, importa problematizar se os professores estao a
conseguir uma efectiva flexibilizacdo e diferenciacdo curriculares nas escolas ou se, pelo
contrario, continuam entrincheirados entre rotinas securizantes, adiando a possibilidade de

edificar uma verdadeira escola inclusiva.

Estas problematicas abrem espaco propicio para um conjunto de interrogacdes que se
impdem quando pretendemos analisar as praticas curriculares dos professores e verificar se

estao em sintonia com os pressupostos de uma escola inclusiva:

Sera que as actuais politicas educativas e curriculares tém consubstanciado mudancas ao

nivel das praticas curriculares dos docentes?

Sera que, em termos de desenvolvimento curricular, os professores assumem uma
postura deliberativa, eximindo-se assim do papel meramente executor que durante muito tempo

lhes coube?

Como é que a escola, instituicdo curricular secularmente homogeneizadora, pode e/ou

consegue lidar eficazmente com a diversidade dos seus publicos?

A que estratégias e metodologias recorrem o0s professores para fazer da escola e do

curriculo que desenvolvem espacos verdadeiramente inclusivos?

Dada a natureza do estudo, ndo falamos em hipoteses de investigacdo, mas sim de pistas.
Estas pistas, aproximam-se daquilo que Pacheco denomina de “hipoteses emergentes”, uma vez

que “sao hipoteses de trabalho” que resultam “do contexto metodolégico e da reconstrucao
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progressiva dos dados pelo investigador e que, por isso, se (re)formulam no decurso da
investigacao” (Pacheco, 1995: 69). Assim sendo, para a formulacédo das pistas, foram tidas em
consideracdo nao so algumas linhas de forca (questdes anteriormente enunciadas), bem como

os resultados de alguns estudos a que fizemos alusdo nos capitulos anteriores.

Estas interrogacbes asseveram-se como pistas interessantes para este projecto de
investigacao, sobretudo se tivermos em conta os resultados e as conclusées obtidas na
dissertacdo de mestrado que concluimos em 2004, através da qual nos foi possivel constatar
que o poder de decisdo de cada escola se situa mais no seu exterior (a0 nivel dos o6rgdos
centrais, regionais e locais do Ministério), o que tem impedido que esta se afirme como co-
construtora das politicas educativas e curriculares e assuma, de forma responsavel, os seus
Projectos Educativos e Curriculares. Aspectos que tém dificultado a consolidacdo de uma escola
publica que, no ambito da escolaridade obrigatoria, consiga dar um salto qualitativo no que diz
respeito a satisfacdo dos direitos culturais (interesses, necessidades, motivacdes) dos alunos, a
consecucdo do seu sucesso educativo e a sua plena realizacdo como pessoas. Uma tarefa em
que os professores ocupam um lugar de destaque, embora se saiba que revelam uma profunda
ambiguidade tanto no que diz respeito a sua autonomia curricular, como no que se reporta aos
aspectos nucleares das mudancas que urge imprimir a nivel da escola e da sala de aulas
(Morgado, 2003), para conseguir edificar processos educativos com base no reconhecimento

das diferencas e no direito de todos os alunos a uma educacao de qualidade.

E importante que os professores se consciencializem da importancia das funcées que
desempenham e das responsabilidades que lhes estao consignadas ao nivel do desenvolvimento
pessoal e social dos alunos com que trabalham. Seria utopico da nossa parte esperar que este
trabalho encontre solucdes para debelar a maior parte das dificuldades com que os professores
se deparam e, por consequéncia, conduzir a uma transformacao profunda das escolas. Temos
consciéncia de que tal tarefa depende de politicas educativas e curriculares que criem condicdes
para que tal aconteca, mas tal so sera possivel a partir do esforco e empenho colectivos de
varios sectores que, directa ou indirectamente, se interligam com a instituicdo educativa, em
particular de projectos de investigacdo que possam contribuir para, em conjunto, se
encontrarem caminhos que conduzam a uma mudanca efectiva da escola. Contudo, a assuncao
de tal dificuldade ndo impede de acreditarmos que a grande mudanca se faz de pequenas
transformacdes e do(s) contributo(s) que cada um de nds, individual ou colectivamente,

possamos emprestar a causa educativa.
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2. Pressupostos metodolégicos da investigacdo

Na opinido de Shulman (1986), no campo das Ciéncias Sociais, qualquer modelo de
investigacao cumpre, essencialmente, duas funcoes: por um lado, a unificacdo de conceitos,
ancorados em pontos de vista comuns a nivel tedrico e metodologico; por outro lado, conferir
uma certa legitimacao entre os investigadores, uma vez que aponta para critérios de validade e

de interpretacao.

Nas Ciéncias da Educacdo, a semelhanca do que se verifica noutros campos cientificos,
sd0, por norma, identificados dois principais modelos de investigacdo — modelo quantitativo e
modelo qualitativo — que, segundo Pérez Goméz (1985) e Guba (1985), se distinguem com base
em trés aspectos fundamentais: a clarificacdo do objecto, a sua natureza epistemoldgica e os

procedimentos metodoldgicos.

Contudo, embora o debate em torno de distintos métodos de investigacao nas Ciéncias
Sociais e, em particular, na Educacdo nao seja novo, reflectindo a existéncia de diferentes
perspectivas conceptuais e metodologicas em termos de producéo e validacdo do conhecimento,
a verdade é que tal debate ndo deve ser entendido como forma de legitimar uma eventual
dicotomizacao de perspectivas, mas sim como uma possibilidade de criar um espaco dinamico
de inventariacao de pontos comuns e de complementaridade. Como sugere Erickson (1989), no
campo da investigacao, a discussdao deve privilegiar possibilidades de coexisténcia e de

complementaridade dos dois modelos, sem que isso implique a anulacéo de nenhum deles.

No dominio da educacao, a investigacao curricular tem privilegiado, com alguma
frequéncia, a discussao em torno dos contextos de decisao curricular, tanto no interior como no
exterior da escola, facto que tem estado na base do(s) modelo(s) de investigacdo adoptado(s).
Dai o concordarmos com Estrela (1984) quando afirma que numa investigacdo o modelo, bem
como as técnicas e os instrumentos de recolha de dados, sdo determinados, essencialmente,

pelo objecto de estudo.

Porque o objecto de estudo deste trabalho esta centrado nas percepcdes e nas praticas
curriculares quotidianas dos professores, especificamente ao nivel da inclusdo educativa,
privilegiamos as técnicas (de recolha de dados, tratamento e analise de dados) que sdo
utilizadas no modelo qualitativo. Apesar do recurso, na primeira fase do percurso investigativo, a

dados quantitativos, que foram objecto de tratamento estatistico, como mais a frente se faz
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alusado, o recurso a estes dados teve como finalidades principais ilustrar as concepcbes dos
professores relativamente a incluséo e a diferenciacao curricular e proporcionar elementos que
constituissem para numa segunda fase nos centrarmos no estudo das praticas curriculares
quotidianas de professores e fiqguem mediante o estudo de dois casos. Alids o uso que se faz
desses resultados neste estudo aproxima-se muito mais da investigacao qualitativa. Porém nao
sera licito deixar de concluir tal como afirma Pacheco, relativamente a um estudo idéntico que
realizou que se trata de um “modelo de conversacao metodologica, isto €, de interdependéncia
de varios métodos e técnicas” (Pacheco, 1995: 69), que envolve procedimentos de indole

quantitativa e qualitativa.

A investigacao qualitativa ¢ caracterizada por Bogdan e Biklen tendo por base cinco
caracteristicas, alertando para o facto de nem todos os estudos terem de as evidenciar com a
mesma intensidade: 1) Na investigacdo qualitativa ‘@ fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal’*, ou seja, o investigador deve
permanecer no local do estudo por periodos alargados de tempo, fazendo registos, recolhas e
observacbes que, posteriormente, sao examinados na totalidade pelo proprio, atribuindo-lhes
sentido e entendimento, constituindo-se assim o “instrumento-chave de analise” (idem: 48); 2)
“A investigacdo qualitativa é descrifiva”, na medida em que os dados recolhidos sdo expressos
sob a forma de palavras e imagens, destacando-se a expressao escrita tanto no momento de
recolha de informacéo como na disseminacdo dos resultados; 3) “Os investigadores qualitativos
Interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos”, isto €, a
tonica posta no processo tem permitido compreender, por exemplo, como é que as expectativas
se representam nas actividades, nos procedimentos e nas interaccdes, diarias em vez de
somente identificar uma mudanca; 4) “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva”, ou seja, € a partir dos dados que recolhem que vao interligando as
diferentes pecas e construindo “teorias”; dito de outra forma, partem para a investigacdo sem o
objectivo de testar hipoteses; b) “O significado é de importincia vital na abordagem qualitativa’,
uma vez que, numa perspectiva qualitativa, os investigadores interessam-se pelo modo como as
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas, procurando certificar-se de que estdo a apreender

as diferentes perspectivas de forma adequada (Bogdan e Biklen, 1994: 47-50).

= O realce nos caracteres foi atribuido pelos proprios autores.
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Nesta conformidade, ao fazermos o enquadramento metodolégico para o estudo das
praticas inclusivas nas escolas, concluimos que o modelo qualitativo nos permite compreender
melhor o pensamento do professor, sobretudo porque o pensamento dos professores “nao
ocorre num vazio mas sim num contexto psicossocial e num contexto ecoldgico que os tornam
em sujeitos reflexivos, construtores do seu préprio conhecimento, de indole pratica, adquirido na
dindmica da realidade em que intervém, assumindo-se como profissionais que tomam decisdes

perante situacées complexas” (Pacheco, 1995: 56).

Como referimos anteriormente, somos favoraveis a utilizacdo de uma estratégia
metodoldgica que, pelo facto de poder conjugar diferentes modelos de investigacdo, ndo
inviabilize o cunho pessoal que deve enformar qualquer projecto de investigacao. Alias, varios
autores tém defendido as inumeras vantagens que resultam da articulacdo de ambos os

modelos (Ferreira, 1998; Morgado, 2003; Pacheco, 1995).

Sera, por isso, delineada uma estratégia em que se conjuguem procedimentos de teor

quantitativo e qualitativo.
Nesta linha de pensamento, o0 modelo de investigacao a adoptar apoia-se numa:

a) Estratégia integrada de investigacao — tal como foi referido anteriormente, apesar de
recorrermos a utilizacdo de perspectivas diferentes, as abordagens qualitativa e
quantitativa ndo sdo excludentes e dicotomicas (Pacheco, 1995). Interessa-nos, nao a
sua divisdo estanque, por vezes forcada e académica, mas a sua integracdo e

complementaridade.

b) Pluralidade metodolégica — na medida em que, “se utilizam e entrecruzam técnicas
dos diferentes paradigmas ou linhas de investigacdo didactica” (Pacheco, 1995: 72).
A esta pluralidade chama-se triangulacdo, uma metodologia que “consiste na
utilizacdo de estratégias interdependentes que se destinam a recolher diferentes
perspectivas dos sujeitos sobre o objecto de estudo ou a obter diferentes perspectivas

do mesmo fendmeno” (idem. ibidem).

No nosso caso concreto, do paradigma quantitativo, utilizamos a técnica de inquérito por
questionario, com a finalidade de conhecer as percepcdes dos professores do 1.° Ciclo do

Ensino Basico sobre inclusao, praticas inclusivas e escola inclusiva.
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Do paradigma qualitativo utilizamos o estudo de caso, através das técnicas de observacao

nao participante, entrevistas, analise documental.

Alias, como postula Anguera, o investigador nao esta vinculado a obrigatoriedade de
“aderir cegamente a um dos paradigmas, podendo escolher livvemente uma relacao de atributos
que, indistintamente, provenham de um ou outro se assim se conseguir uma adaptacao flexivel a

sua problematica" (Anguera, 1985: 33).

Existe ainda um outro aspecto que, pela importancia que assume no dominio da
investigacao, ndo podemos deixar de referir — a triangulacao de dados. Como sublinha Patton
(1990)#, a triangulacdo ¢ “uma forma de tornar um plano de investigacdo mais ‘solido’”, uma
vez que recorre a uma “combinacdo de metodologias de estudo dos mesmos fenomenos ou
programas”. Nesta ordem de ideias, recorremos, por um lado, a uma triangulacao metodologica
- apoiando-nos em diferentes modelos para o estudo do problema central desta investigacao —,
e, por outro, a uma triangulacdo de dados em que utilizaremos diferentes fontes no mesmo

estudo.

O trabalho de investigacdo que apresentamos segue, portanto, a triangulacdo de
metodologias de investigacdo: uma quantitativa através da aplicacdo de um questionario aos
docentes do 1.° Ciclo que frequentavam accdes de formacdo continua da Escola Superior de
Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, outra de indole qualitativa através
de entrevistas, analise documental e observacdo de aulas em dois estudos de caso*. Segundo
Stake “O estudo de caso é o estudo da particularidade e da complexidade de um Unico caso,
conseguindo compreender a sua actividade no ambito de circunstancias importantes” (Stake,

2007: 11).

No seu conjunto, trata-se de uma abordagem que, em termos metodoldgicos, se inspira
na perspectiva dos trabalhos etnograficos. A discussdo etnografica a que nos referimos
aproxima-se daquilo que Anderson (1989, citado por Stoer e Aratjo 2000:29), designa por
“etnografia critica”, em virtude de ser uma abordagem “sensivel a relacado dialéctica entre os
constrangimentos da estrutura social, operando sobre os actores humanos, e a autonomia

relativa da agéncia humana”.

« Citado por Ferreira (1998: 183).

« Caracterizam-se por uma «/...] observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonfe de

documentos ou de um acontecimento especifico» (Merriam, citado por Bogdan e Biklen, 1999:89).
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No que se refere ao estudo de caso, situamo-nos naquilo que Stake nos propde, quando
afirma tratar-se de uma estratégia metodologica que recorre a observacao detalhada de um
determinado facto, contexto ou acontecimento especificos, permitindo, simultaneamente,
identificar e compreender especificidades e particularidades do mesmo, sobretudo a partir dos

pontos de vista dos actores no terreno.
3. Objectivos

Tendo em conta a problematica em estudo, delinedmos os seguintes objectivos gerais de

investigacao:

1. Conhecer as percepcdes dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico

relativamente a incluséo, praticas inclusivas e escola inclusiva;

2. Compreender o impacto das politicas educativas e curriculares em termos de

praticas inclusivas;

3. lIdentificar de que formas os professores (re)contextualizam o curriculo prescrito a

nivel oficial;

4. Verificar de que modo os professores fazem a gestdo da diversidade no interior da

sala de aulas;
5. Verificar se recorrem, ou nao, a estratégias e métodos de diferenciacao curricular;

6. Avaliar a importancia que os professores atribuem a formacdo continua para a

mudanca e melhoria das praticas.
4. Caracterizacao do percurso metodolégico

Tendo em conta os objectivos e as questdes de investigacao anteriormente definidos, para
concretizar o projecto de investigacao que nos propusemos, decidimos seleccionar como
populacdo alvo os professores do 1° Ciclo do Ensino Basico que frequentavam accdes de
formacao continua da Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de

Leiria, no ano lectivo 2007/2008, encontrando-se todos a leccionar escolas publicas.

No que concerne ao estudo de caso, propriamente dito, e tendo em conta a problematica
em estudo, optdmos por fazer a observacdo de aulas e respectivo acompanhamento de duas

docentes, de acordo com os seguintes critérios:
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(i) docentes que tivessem um tempo de servico equivalente, sendo a sua experiéncia

profissional igual ou superior a 20 anos de servico;
(ii) uma docente sem qualquer formacao/experiéncia em apoios educativos;

(iii) uma docente com formacdo especifica/experiéncia no dominio dos apoios

educativos.

Em termos globais, e tendo em consideracao que a linha metodoldgica que seleccionamos
requer que o investigador recorra a uma variedade de informacdes, coligidas em momentos
diversos, em diferentes situacdes e com uma diversidade de informantes, decidimos recorrer as

seguintes técnicas de recolha de dados:

1. Inquérito por questionario aos professores 1° Ciclo do Ensino Basico que frequentavam
accoes de formacao continua da Escola Superior de Educacédo e Ciéncias Sociais do Instituto

Politécnico de Leiria;

2. Observacao participante passiva em duas salas de aula, durante um periodo de tempo

predefinido;

3. Entrevistas semi-estruturadas aos professores responsaveis pelas salas de aula

observadas;

4. Andlise documental, com incidéncia na legislacio em vigor e nos seguintes

documentos: Projecto Educativo, Projecto Curricular de Escola e Projecto Curricular de Turma.

Durante a recolha de dados foi dada prioridade a construcdo de Notas de Campo, Uteis
para complementar os dados recolhidos que, posteriormente a sua recolha, contribuissem para

facilitar a interpretacéo e analise dos mesmos.

Antes de proceder a recolha dos dados, delinedmos um roteiro, global da investigacao
(Figura 3) correspondente a trés momentos distintos, em que se identificam as sucessivas fases
da investigacao, mantendo abertura para o roteiro vir a ser alterado sempre caso o processo de

investigacao assim o exigisse.
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Figura 3 Esquema global da investigacao.

1.° momento - Recolha de dados quantitativos, através da aplicacdo de um inquérito por
questionario aos professores do 1.° ciclo do ensino basico para estudar as percepcdes dos
professores sobre inclusao, praticas inclusivas, recontextualizacdo do curriculo prescrito, praticas

curriculares e formacao continua;

2.° momento - Recolha de dados qualitativos, através de entrevistas semi-estruturadas, as
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico implicadas no processo de investigacdo, com o
objectivo de conhecer as suas concepcoes sobre a inclusao, 0 modo como perspectivam a
recontextualizacdo curricular, as suas praticas inclusivas e de diferenciacdo curricular e os

constrangimentos que os professore identificam na formacao para a inclusao;

3. momento — Observacao, durante um periodo de tempo predefinido, de aulas das duas
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico, com o objectivo de conhecer o0 modo como ¢ feita
pelos professores a recontextualizacdo do curriculo prescrito, as praticas curriculares e a gestao

da diversidade na sala de aula.

Ao longo do processo de recolha de dados procedeu-se também a uma analise
documental que, por ser uma técnica transversal a todo o percurso investigativo, entendemos
ndo dever inserir-se num dos momentos acima referidos. A sua realizacdo tinha como objectivo

compreender os impactos das politicas educativas e curriculares ao nivel do 1.° Ciclo do Ensino
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Basico, em particular no que se refere a recontextualizacdo do curriculo prescrito a nivel nacional
e as praticas inclusivas. Tornou-se inevitavel, sobretudo pela possibilidade de contribuir para
complementar, compreender e relacionar a analise dos dados obtidos através das entrevistas, do

questionario e da observacao participante passiva.

Para uma visdo mais abrangente de todo o projecto, consideramos importante especificar

0s principais objectivos que guiaram todo o percurso investigativo.

Para facilitar a sua leitura, procedemos a elaboracdo de dois quadros (Quadro 18 e
Quadro 19) onde se destacam as duas principais fases de recolha de dados, respectivos

instrumentos utilizados e os objectivos a atingir em cada uma delas.
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MOMENTO

OBJECTIVOS

INSTRUMENTO

1.2 Momento

Recolha de dados

quantitativos

1. Conhecer percepgdes dos professores sobre inclusao

* Conhecer as percepgdes do 1°Ciclo do Ensino Basico relativamente

a inclusao.

* Compreender que condi¢cdes os professores consideram essenciais

para o desenvolvimento de praticas inclusivas.

2. Identificar processos de (re)contextualizagdo do curriculo prescrito

a nivel nacional

* |dentificar alguns impactos das politicas educativas e curriculares

em termos de praticas inclusivas.

* |dentificar de que forma(s) os professores recontextualizam o

curriculo prescrito a nivel nacional.

e Averiguar de que modo(s) os professores fazem a gestdo da

diversidade na escola/agrupamento.
3. Estudar as praticas curriculares quotidianas dos professores

* |dentificar que praticas curriculares os professores do 1° CEB

normalmente utilizam nas salas de aula.

* Averiguar a que materiais curriculares os professores recorrem para

preparacao/execucao das actividades educativas.

e Verificar que dinamicas de trabalho os docentes privilegiam na

escola.

4. Reflectir sobre o contributo da Formagdo Continua para este

processo

* Avaliar que tipos de formacao os professores consideram essenciais

para o desenvolvimento de praticas inclusivas.

* Compreender até que ponto a formagédo continua contribui para a

diferenciacao e adaptacéo curriculares.

* Apurar quais os constrangimentos que os professores identificam

na formacao para a inclusao.

Questionario

Quadro 18 - Primeiro momento de recolha de dados
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MOMENTOS OBJECTIVOS INSTRUMENTO
e  Conhecer as percepcoes do 1°Ciclo do Ensino Basico
relativamente a inclusao.
e  Compreender que condicdes os professores consideram
essenciais para o desenvolvimento de praticas inclusivas.
e |dentificar de que forma(s) os professores recontextualizam o
curriculo prescrito a nivel nacional.
e  Averiguar de que modo(s) os professores fazem a gestdo da
2.* Momento

Recolha de dados

qualitativos

3.° Momento

Observacéo

diversidade no interior da sala de aula.

e Identificar que praticas curriculares os professores do 1° CEB

normalmente utilizam na sala de aulas.

e  Averiguar a que materiais curriculares os professores recorrem

para preparacdo/execucao das actividades educativas.

e Verificar que dinamicas de trabalho os docentes privilegiam na

escola.

e  Apurar que constrangimentos os professores identificam na

formacéao para a inclusao.

Entrevistas

e |dentificar de que forma(s) os professores recontextualizam o

curriculo prescrito a nivel nacional.

e  Averiguar de que modo(s) os professores fazem a gestdo da

diversidade no interior da sala de aula.

e Identificar que tipos de actividades os professores do 1° CEB

normalmente utilizam na sala de aulas.

e  Averiguar a que materiais curriculares os prof