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RESUMO

A institucionalizacdo de criangas/jovens com Necessidades Educativas Especiais
inseridos no ensino regular tem sido uma problematica discutida ao longo dos tempos, umas
vezes com maior outras com menor énfase. Atualmente continua a ser uma questao
debatida nas escolas, no sentido de conseguir proporcionar um ensino de qualidade para
todos os alunos, mesmo 0s que apresentam particularidades distintas, alcangando assim
uma Escola Inclusiva, uma Escola para Todos.

A presente investigacao pretende responder a questdao: Como formar professores
para a promocao das aprendizagens das criancas/jovens institucionalizados que
venham a integrar o ensino regular? Neste sentido, para encontrar resposta a questao, foi
concebida uma oficina de formagédo, que pretende promover o trabalho interpares dos
professores do 1.2 ciclo do Agrupamento a que pertencemos, que propicie O
desenvolvimento profissional dos docentes participantes transformando a sua pratica
quotidiana. O professor ndo pode viver isolado. Vive inserido num determinado contexto que
€ muito util para o seu desenvolvimento profissional. Nas a¢des a desenvolver durante esta
oficina de formacdo estdo incluidas apresentagdo partilhada das concegbes que os
professores tém acerca da institucionalizagdo. Cada docente expora as suas problematicas.
Formar-se-ao grupos de formagao e de acordo com essas problematicas, dando-se primazia
ao trabalho em grupo. Far-se-do recolhas de sugestoes/experiéncias vividas com esses
alunos para se poder ter em consideracao as tarefas a desenvolver. Propde-se a construcao
de materiais/instrumentos (grelhas, portefélios, powerpoints, prezis, uso dos recursos da
escola virtual e jogos educativos). Realizar-se-a ainda planificacdo conjunta, féruns de
discussao, painéis sobre trabalho colaborativo, observacédo de aulas interpares, exploragéo
de tarefas de investigacdo, andlise dos programas de acordo com as metas de
aprendizagem, partilha de experiéncias e reflexdo conjunta.

Desta forma, ha grandes expectativas na envolvéncia dos professores neste projeto
de tal modo que todos consigam rever e reformular as suas proprias praticas letivas, leva-las

a discussao entre colegas, resolvendo problemas conjuntamente.

Palavras-chave: Criangcas e jovens institucionalizados, Desenvolvimento profissional

docente, Problemas de aprendizagem.
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ABSTRACT

The institutionalization of children / teenagers with Special Educational Needs
placed in regular education has been a problem discussed over time, sometimes with more
others with less success. Currently it remains an issue discussed in order to provide a quality
education for all students, even for those with different characteristics, thus achieving an
Inclusive School, a School for All.

This research aims to answer the question: How do we train teachers to promote
the learning of institutionalized children / teenagers that will join the regular
education? In order to find an answer to this question, it was designed a training workshop,
which intends a peer work among primary teachers belonging to the same group of schools,
providing their professional development and changing their daily practice. A teacher can not
live isolated as he/she lives inserted in a particular context which can be very useful for
his/her professional development. The actions to be undertaken during this training workshop
will include a shared presentation of conceptions that teachers have about the
institutionalization. Each teacher will expose his/her problems. Training groups will be formed
according to these problems, giving primacy to group work. Suggestions / experiences with
these students will be collected and taken into account to set up the developing tasks. The
construction of materials / tools (grids, portfolios, powerpoints, prezis, use of resources of the
virtual school and educational games) will be suggested. Besides, a common planning,
discussion forums, panels on cooperative work, peer classroom observation, exploration of
research tasks, curricula analysis according to the learning targets, sharing of experiences
and common reflection will take place.

Thus, there are high expectations on teachers’ involvement in this project so that all
can revise and reformulate their own teaching practices, discuss them with colleagues,

solving problems together.

Keywords: Institutionalized children / teenagers, Teachers professional development,
Learning problems.
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INTRODUCAO

As sucessivas mudancgas na sociedade obrigam a novos e constantes desafios para
as escolas, particularmente no que se refere a procura de solugdes para todos os alunos,
em particular para os alunos institucionalizados e ou com necessidades educativas
especiais (NEE). Tendo como referéncia de base os principios que fundamentam a
educacao inclusiva, o sistema educativo e em particular a escola, deve organizar-se de
forma a proporcionar uma educagdo de qualidade a todos os seus alunos. Assim, o
professor/educador tera de alterar as suas concecgdes e atitudes face aos alunos que
apresentam particularidades muito especificas, adaptando metodologias, estratégias que
visem a criagdo da igualdade de oportunidades para todos. Sendo a principal focagem da
educagao inclusiva a tentativa de promover a educagdo de qualidade para todos, isto &,
mudar barreiras impostas a participacao e aprendizagem, permitir abordagens diversificadas
e inovadoras que possibilitam respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de todos os
alunos. E igualmente essencial o trabalho em equipa de todos os intervenientes,
particularmente, na senda escolar dos alunos institucionalizados, inseridos nas turmas do
ensino regular de forma a proporcionar-lhes uma participagdo mais ativa nas aprendizagens
e no grupo onde se encontram. As atitudes da comunidade escolar em relagéo aos alunos
institucionalizados/NEE sao especificamente relevantes e cruciais para o sucesso da escola
inclusiva, devendo essas atitudes ir no sentido do respeito e valorizagao das diferencas de
todos eles. A escolha do tema “Uma formacédo de professores para a promogao das
aprendizagens dos alunos institucionalizados integrados no ensino regular” em parte,
prende-se com o facto de termos cada vez mais e, ano apds ano, nas nossas escolas
alunos institucionalizados. Neste sentido, pareceu-nos pertinente perceber quais as
barreiras impostas a participagdo e as suas aprendizagens, bem como a necessidade de
refletir sobre a inclusdo nos casos de todos estes alunos. Desta forma, o trabalho da oficina
de formacdo a que nos propomos realizar consubstancia-se numa metodologia de
investigacao orientada para a melhoria das praticas nos diversos campos de acgao, isto €,
obter melhores resultados no processo de inclusdo destes alunos e facilitar o
aperfeicoamento das pessoas que com eles trabalham. Assim, pelo facto das capacidades
cognitivas assumirem um papel preponderante, de grande pertinéncia e importancia na
inclusdo e na participacao e aprendizagem dos alunos com problemas emocionais, 0 Nn0sso
estudo tem como objectivos:

- Desenvolver estratégias de recompensa que facilitem a aprendizagem de alunos
institucionalizados;

- Promover a inclusao destes alunos no processo educativo;
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- Adaptar (PEI) o Programa Educativo Individual as necessidades especificas destes
alunos;
- Analisar em conjunto atitudes da agao pedagdgica docente face a inclusao/aceitagao
em contexto sala de aula;
- Analisar e promover interagdes de colegas face a estes alunos. Com o propdsito de
atingir os objetivos a que nos propusemos, o nosso trabalho teve a preocupagéo de
responder a algumas questdes essenciais:
1 - Que problemas de aprendizagem vivenciam as criangas/jovens
institucionalizados inseridos no ensino regular?
2 - Que tipo de trabalho de natureza escolar e social é desenvolvido nas instituicoes
onde estas criangas/jovens estao institucionalizados?
3 - Que atitudes relativas ao processo de ensino-aprendizagem revelam os
professores do ensino regular para com este tipo especifico de criangas/jovens
quando frequentam as escolas publicas do ensino regular?
4 - Que formagéao propiciar aos professores do ensino regular para enfrentar as
dificuldades de aprendizagem das criancas/jovens institucionalizadas?

Deste modo, fazendo uma breve descricdo do nosso trabalho, podemos dizer que
este consta de trés partes distintas.

A primeira parte aborda a analise reflexiva do nosso percurso profissional
reflectindo sobre os momentos marcantes da profissdo bem como o desenvolvimento da
aprendizagem profissional, relacionando-os com perspetivas concetuais e tedricas relativas
a literatura sobre os temas em reflexao que nos conduziu, assim,a identificagédo do problema
e 0s objetivos desta investigagéao.

Na segunda parte fez-se a fundamentagéo tedrica através do desenvolvimento de
trés palavras-chave procurando aprofundar o contexto das criangas jovens
institucionalizados que serve de base ao estudo, realgando o (CAT) Centro de Acolhimento
Temporario onde as criangas estdo institucionalizadas. Aqui s@o analisados alguns
conceitos que contribuem para uma melhor clarificacdo do problema e, consequentemente,
para a clarificacao e fundamentacgéo teérico-concetual do plano de resolucao.

Na elaboracao deste trabalho de projeto foram seguidas as normas da Instituicao,
de acordo com o Despacho n.2 101/2009 ', de 26 de maio e as Normas APAZ.

' Normas para a elaboragao e apresentacéo de teses de doutoramento, (aplicaveis as dissertagcdes de mestrado)
da Reitoria da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologia, da autoria de Judite Primo & Diogo
Mateus.

2 Normas editadas pela American Psychological Association (APA).
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PARTE | - REFLEXAO AUTOBIOGRAFICA E
IDENTIFICACAO DO PROBLEMA
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1. Descricao Reflexiva do Percurso Profissional

1.1. Consideracoes sobre a reflexao autobiografica

Ao frequentar o curso de Pés Graduacgéao integrado no Mestrado da Educacao, uma
experiéncia unica foi vivida, nunca anteriormente pensada: a elaboracdo de uma narrativa
bibliografica que me permitiu afastar de um certo distanciamento, analisar minha carreira
profissional com um olhar curioso e analitico.

Na época nada havia lido o que Tardif (2002) denomina de “saberes docentes”. No
entanto, a minha narrativa mostrava uma trajetéria de construgdo como professora a partir
do aporte desses saberes de diferentes ordens e caracteristicas distintas compreendido,
como Novoa (1995), a importancia dessa abordagem autobiografica, especificamente
levando em conta a impossibilidade de separacao entre “o eu profissional e o eu pessoal”,
pude entdo visualizar claramente como meu “modo de vida” determinou a minha atuagéao
profissional.

O professor ao descrever a narrativa das suas vivéncias, experiéncias e daquilo
que é o0 seu pensar e sentir, esta a considerar sobre as agbes passadas ocorridas em
contextos sociais, culturais, politicos e pessoais, muito particulares, que, podem ajudar a
compreender novos problemas e a descobrir possibilidades de progresso profissional. Tal
como é referido por Barros (2006), a autobiografia caracteriza-se por ter um “eu”, como tema
fulcral. Esta autobiografia recai sobre mim prépria (autora) e sera realizada na primeira
pessoa, existindo um interesse em escrever sobre uma linha espacio-temporal
suficientemente consistente capaz de esbogar o percurso de uma parte da minha vida
profissional. Ter4d em conta a veracidade e autenticidade no tipo de escrita, uma andlise e
reflexdo critica e retrospetiva que recai em todo o percurso formativo, académico e
profissional e que me levaram a ser a profissional e pessoa que sou atualmente.

Nesta linha de pensamento, o esfor¢o que agora se inicia, faz parte do projeto final
do Mestrado Ciéncias da Educagdao na especialidade de Supervisdao Pedagodgica e
Formagéao de Formadores, tendo como objetivo refletir sobre o meu percurso pessoal e
profissional, autobiografia atras referenciada, lembrar e perceber a forma como fui
construindo a minha identidade profissional e o caminho de desenvolvimento profissional e
pessoal. Este percurso profissional situa-se entre o inicio dos estudos até a presente data,
tendo sido marcado por praticas educativas apoiadas em ideais de tenacidade, audacia,
honestidade e cumprimento do dever, valores conseguidos desde a infancia, baseados nos

ensinamentos dos familiares e, também da influéncia de alguns professores.
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Esta narrativa autobiografica tenta analisar o processo de formagéao realizado por
mim* ao longo do meu ciclo de estudos e anos de servico, tendo em vista também, a
aquisicdo de consciéncia das escolhas até entdo realizadas, permitindo-me tomar
consciéncia sobre aquilo que tem sido a construgdo da minha identidade profissional. E
concebida numa perspetiva de analise e autoformacéao, realizada a partir das memorias de
alguns momentos que constituem o meu percurso profissional e das minhas praticas de
vida, continuadas numa revisdo bibliografica e nas reflexdes realizadas em algumas das
aulas do curso de Mestrado.

Para os proprios professores, todavia, a escrita de diarios pode converter-se em
importante descoberta e desafio para si e para o seu contexto profissional. Dirdo (Bolivar,
2011), que, como forma de testemunho biografico, importa que o diario contribua para
iluminar as intencdes, as interacbes e efeitos docentes como tomada de posicdo ou
propostas de mudanca, tanto nos seus aspetos ou vivéncias positivas, como nas
insatisfatérias ou negativas.

Segundo Bolivar (2002), a pesquisa biogréfico-cientifica, no contexto de formacgao
de professores, possibilita compreender os modos como estes profissionais dao sentido ao
seu trabalho e atuam em seu universo docente. Na verdade, permite explicitar as dimensdes
do passado que pesam sobre as situagbes e sua projecdo em formas desejaveis de agao.
De facto os professores, como pessoas, realizam o ensino com um conjunto particular de
habilidades e conhecimentos pessoais, obtidos ao longo de sua histéria de vida particular.

Desta forma, o professor encontra-se num cenario em que é pertinente refletir sobre
si, como profissional e como pessoa uma vez serem dimensdes inseparaveis. Para Olinda
(2008, p. 94), a autobiografia ndo apenas descreve a trajetéria de vida do sujeito como
também pode ajudar a selecionar e orientar a busca de oportunidades de desenvolvimento
profissional. Quando se refere a uma formagao que queira incidir significativamente sobre a
vida, ndo se pode ficar alheia ao trajeto de cada ser. Neste sentido, “a autobiografia, que se
centra no passado profissional do professor e, no seu mundo pessoal, é fonte de
compreensao das respostas e agdes no contexto presente” (Bolivar, 2002, pp. 175-176).

As experiéncias relatadas estdo contextualizadas de acordo com os momentos
analisados, trazendo a lembranca reflexbes e imagens que tiveram sentido para mim ao
longo do meu percurso pessoal. S&o relatadas com consciéncia da sua subjetividade, uma
vez que, por alguma razdo, sdo estas as memdrias que fazem um maior eco nas minhas
reflexdes atuais e, ndo outras que certamente aconteceram, porque a realidade do dia-a-dia
€ tomada por cada um de nos de forma individual, e cada um da sentido as situagées com

8 Utilizei na reflexdo autobiografica a primeira pessoa do singular por se tratar da narragdo/reflexdo do meu
percurso profissional ao longo da carreira.
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que se encara de acordo com as suas vivéncias pessoais, sociais, politicas, crencas e
valores.

Na realizagdo desta biografia, sdo tidas como principais referéncias teorico
concetuais as contribuicdes de autores que abordam esta tematica como Bolivar (2002) e,
principalmente, (Névoa, 1992, 1995, 2007). Estes autores referem a importancia de se ter
em conta, aquilo que os professores dizem e o0 modo como sentem a articulagao entre o “eu”
como pessoa e 0 “eu” como profissional. De acordo com (No6voa, 1995),

essa profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a opcdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a
nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a
nossa maneira de ser. (p. 17)

Naturalmente o projeto de vida de cada um, tera influéncia no seu desenvolvimento
profissional e na forma como vive a profissdo, desde que a comeca até que a termina.

Assim, num passado recente, surgiram estudos cientificos sobre os ciclos de vida
humana que assumem contornos diferentes de acordo com areas sobre as quais se
debrucam. Na area da educagao, Huberman (1995) realizou uma das investigacdes mais
referenciadas no desenvolvimento profissional dos professores, debrugcando-se sobre o
estudo de determinantes de ordem pessoal, profissional, ou relacionadas com os contextos,
que podem influenciar as carreiras profissionais dos professores. Estudou a evolugdo e o
modo como se desenvolve o percurso profissional dos docentes, reconhecendo cinco
etapas, que devem ser vistas de forma interrelacionada, sendo mais partilhadas entre os

profissionais em determinadas fases da carreira, do que noutras.

1.2. Descricao reflexiva do percurso profissional

Desde a infancia eu nutria o gosto pelas letras e pela sala de aula. Curiosa e
interessada procurava entender os mistérios da docéncia no convivio com familiares e
amigos professores.

A experiéncia pré-profissional vivida na juventude e parte desta foi ampliada pelos
estudos no Curso Normal. Uma vez ter exercido funcbes docentes antes de ser
profissionalizada e por ter constatado que era o que queria enquanto profissdo, ingressei no
Curso de Sociologia do Trabalho, momento em que as minhas convicgdes ficaram mais
claras e intensas para a profissdo docente, dada a vontade de querer ser professora,
trabalhar com criangcas e jovens. Para além de achar que o professor era uma figura
importante e cheio de sabedoria eu admirava-o imenso, muito embora, ndo tivesse algumas

referéncias ao longo do 1.° ciclo, pelo facto de ndo me terem ficado quaisquer
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reminiscéncias dos professores do 1.2 ciclo, mas sim a minha tia e primas professoras do
Ensino Basico e Secundario, inspiradoras em parte para a minha profissao.

A lembranga que retenho dos meus primeiros anos de escola em 1974 é de um
tempo de aulas pouco cansativo, uma vez que os professores faltavam muito e mudavam
constantemente durante o meu primeiro ciclo. Recordo a pedagogia da reguada e cabecas
no quadro a alunos mal comportados e que nao estudavam, ou ligavam aos estudos. Havia
uma falta de respeito por aqueles que n&o aprendiam tdo bem ou para quem a escola nada
lhes dizia. Era uma escola que considero ter exigido pouco.

A influéncia partiu em parte das minhas brincadeiras preferidas serem interagir com
criancas desde tenra idade e, colocar a minha volta grupos, onde brincdvamos as
professoras, tentando imitar a figura do professor.

Também fui influenciada por um casal de professores que na altura estavam
hospedados em casa dos meus pais que se encontravam emigrados na Alemanha.

Recuar a essa época traz-me sempre recordacoes das aulas muito tradicionais,
tedricas, expositivas, a base da memorizagdo, sem a compreensao do que se aprendia.

Nessa altura estava entregue a mim mesma. Os meus pais tiveram de emigrar para
a Alemanha.

Foi um momento marcante na minha vida, a separagéo deles, um sentir de solido,
desamparada e que nada valia a pena. Nem sequer pensei no apoio incondicional que o
meu irmao me podia dar, dado que, vivia 0 mesmo que eu naquela noite. Ambos sabiamos
qgue no dia seguinte 0s nossos progenitores partiam e nds ficavamos entregues a familiares.
Uma nova vida comegou, a experiéncia de ficar a viver com uns tios e avé paterna. Apesar
de o carinho ndo me faltar, nunca senti a preocupagao e a motivagao por parte destes para
que estudasse, talvez pela existéncia dos primos a coabitar no mesmo lar, ou entao, pelo
facto dos meus tios andarem envolvidos nas suas lides de trabalho arduo. Apds concluir a
4.2 classe quis matricular-me no segundo ciclo. Ai sujeitei-me a contratempos da vida, viajar
de autocarro, esperar algumas horas antes das aulas comegarem, ficar muitas vezes em
casa de uma colega até a partida de regresso a casa, que distava alguns quilémetros da vila
de Valpacos.Com grande determinacao, viajava até a vila mais préxima de autocarro para
prossecucao dos estudos. J& matriculada no 3.2 ciclo e, por opgdo dos meus pais, tive que ir
estudar para Chaves, para a Escola Industrial, onde me matriculei no curso de Eletrotecnia.
Talvez pelo apoio que poderiamos dar um ao outro, sem ter qualquer orientagédo ou até
vocacao, apenas por uma solugédo de proximidade e ocupagao para ambos, decidiu-se que
também o meu irmao iria frequentar a mesma escola.

Como mais velha fiquei responsavel pelos dois irmédos e entregue a casa, onde

ficdamos hospedados. Apesar da forga da juventude foi um periodo dificil, tinha que gerir as
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economias para pagar a renda, compras da casa e alguns extras proprios da juventude. As
tarefas da casa eram da responsabilidade de todos.

As refei¢cOes, essas, eram na maior parte das vezes confecionadas por mim,
trabalho acrescido, por ter um horério mais flexivel. Entre anos de aproveitamento
satisfatério e menos satisfatorio, fui levando os meus estudos com a minha forca de vontade
e persisténcia. Concluido o 12.2 ano, concorri em regime de mini concurso e fiquei a lecionar
na EB2, de Valpagos em substituicdo. Nesse ano lecionei as disciplinas de Portugués e
Estudos Sociais a turmas de 5.2 e 6.2 anos ficando ainda com o cargo de diretora de turma
do 5.2 ano D. Nessa altura fui colocada na Escola Secundaria de Valpagcos a lecionar
Portugués ao 10.° ano e Francés ao 8.2 ano, também em regime de substituicdo. Uma
experiéncia jamais esquecida que me orgulhou bastante e me ajudou a gostar cada vez
mais de ensinar. Sem qualquer preparacdo a nao ser a dos exemplos dos meus proprios
professores, fiz 0 melhor que podia e sabia perante turmas com alunos de nivel etario
bastante proximo do meu.

Segundo Feiman (1983, citado em Garcia, 2005), e na 6tica do aprender a ensinar,
os professores passam por diferentes etapas, a saber: pré-formacado, formacao inicial,
iniciacao e formacgao permanente. Estas etapas possuem exigéncias pessoais, profissionais,
organizacionais, contextuais e psicologicas especificas e bem diferenciadas. A minha
entrada na profissédo ndo foi feita da maneira mais natural, nem da maneira mais correta. No
entanto, foi a possivel e a permitida pela lei de entdo. Senti-me acarinhada pelos colegas,
alguns deles, outrora, meus professores. O meu dia-a-dia era preenchido pelo entusiasmo
da preparagdo das aulas e pela partilha de saberes com os colegas do mesmo grupo
disciplinar. Sentia-me feliz e todos os dias me levantava entusiasmada, sob forma, de
programar convenientemente os conteudos que iria lecionar, com a certeza de que as
minhas aulas seriam um lugar atrativo, proficuo na aquisicdo/ aprendizagem de novos
saberes.

Encontrei obstaculos, alunos indisciplinados, violéncia, elevado numero de alunos
nas turmas, a irresponsabilidade daqueles que tinham interesses divergentes a escola, a
irreveréncia de outros que me desafiavam e testavam de forma a boicotar as aulas. Embora
com pouca experiéncia, resisti e ndo me deixei vencer pelas adversidades de miudos
sedentos de maus habitos e brincadeiras desadequadas, em contexto sala de aula. Procurei
um ambiente de trabalho amistoso, onde houvesse um curriculo ativo, provocativo e, onde
os esforcos criativos dos alunos fossem uma constante contando, ainda, com o apoio firme
da comunidade e dos pais dos alunos. Em nenhum momento fraquejei a minha crenga
frente aos conflitos vividos, reafirmando, que era necessario conhecer os alunos como

pessoas para ensina-los com éxito. E interessante notar a posicdo de Fontana ao dizer que,
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um professor nunca estd pronto no momento em que comegca a exercer sua fungao.
(Fontana, 2000) vai um pouco mais além ao suscitar: “pensando bem, nao esta pronta
nunca, por mais estaveis, duraveis e semelhantes que paregam ser nossas caracteristicas
como profissionais. Na nossa mesmice, pequenas novidades vém a luz, produtos de
sobressaltos e de acasos imponderaveis”.

Para a autora, a sensacgao de fracasso profissional que por vezes toma conta dos
professores iniciantes é devida a falta de apoio e a indiferenca da coordenacao pedagdgica.
“Com quem compartilhar as dificuldades encontradas dentro da escola, quando um
sentimento de “fracasso profissional” vai se tornando publico pelos olhares e comentéarios da
coordenadora pedagdgica?” (Fontana 2000, p. 113).

Concluido este periodo de lecionacao, pré profissionalizagdo, optei por um ramo
empresarial, entusiasmada por familiares, durante uns seis anos, entre trabalhador por
conta de outrem e, ser empresaria em nome individual, abrindo o0 meu proprio negocio. Foi
um periodo de interregno, o quanto bastou para refletir e constatar que o que eu queria
mesmo era voltar a estudar, dado que, ndo era esta forma de estar na vida que me realizava
profissionalmente. Desde entdo, fiquei ciente que o mundo empresarial ndo me seduzia.
Decidi voltar a estudar, influenciada pela minha irma, também professora, ambas nesse
tempo ja casadas e maes de filhos.

Para Freire (2004), estudar € também e sobretudo pensar a pratica e, pensar a
pratica, € a melhor maneira de pensar certo. Desta forma, quem estuda ndo deve perder
nenhuma oportunidade, nas suas relagdes com 0s outros, com a realidade, para assumir
uma postura curiosa, a de quem pergunta, a de quem indaga, a de quem busca. O exercicio
desta postura curiosa acaba por torna-la agil, do que resulta um aproveitamento maior.

Apoés esta pausa no meu percurso académico decidi, com garra e determinagéo,
propor-me como aluna externa, aos exames de afericao para entrar na universidade e voltar
a sentir a profissdo docente. Os resultados bastantes satisfatorios foram o determinante
para poder prosseguir no curso da professora que hoje sou.

1.3. Do periodo de preparacao profissional aos primeiros anos de ingresso
na profissao
Como a minha maneira de ser € estar sempre em constante devir e atualizacao,
pensei, passado algum tempo de interregno, prosseguir novamente os meus estudos. O que
me influenciou deveras foi precisamente o ter tido lecionado antes de ser profissionalizada
em regime de mini concurso com o 12.2 ano, obtendo naquela altura, um estatuto de certa
forma ainda prestigiado para os professores e bem remunerado. Com ideias definidas quis
prosseguir, realizando exames de afericdo e, apds a verificagdo de resultados, obtive
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classificagdo para admissao a faculdade. Os resultados obtidos foram o determinante na
entrada do curso de Sociologia de Educagao na Universidade do Minho. Perante a dificil
conjuntura que ja se vivia no mercado de trabalho nesta area, pensei melhor e resolvi
inscrever-me no curso de professores do Ensino Basico. Em boa época terminei o curso,
uma vez que entrei logo na profissdo, embora no inicio tivesse trabalhado em varias
localidades em regime de substituicdo. Os primeiros anos de descoberta depois da
profissionalizagdo ja estavam marcados com a determinacdo da experiéncia vivida
anteriormente e também do estagio. Esse gosto foi ganhando persisténcia e a profissao
tornou-se cada vez mais atrativa e emocionante,

por isso é que eu sou professor, ndo é por outra coisa, o professor marca e tem de
marcar, tem de construir, moldar, e tem de mexer e a grande magia de ser
professor é essa. Desconfio que ndo ha mais nenhuma profissdo como a nossa
em termos de construir o presente e o futuro, o futuro ira ser aquilo que nés
fazemos nas aulas. (Sampaio, 1996, p. 145)

A entrada na profissdo docente, como em qualquer atividade humana, foi interposta
pela individualidade e, muitas vezes, pelas relagbes sociais que o professor consegue
estabelecer no local de trabalho. A identidade forjou-se na aprendizagem da docéncia, na
aquisicao de saberes especificos e pedagdgicos provenientes da pratica. Nesse momento
eu iniciava a constituicao da identidade profissional.

Autores como Tardif (2000) partem do principio de que o trabalho modifica o
trabalhador e sua identidade, modificando, com o passar do tempo, o seu saber trabalhar. O
movimento chave para a constru¢do da identidade profissional no inicio da carreira passou
pela sobrevivéncia no espaco de exercicio docente, nas escolas por onde passei e pelo
desenvolvimento e envolvimento profissional.

A pratica pedagdgica constitui, para muitos professores, a mais importante de todo
0 curso, possibilitando o primeiro contacto direto com a realidade escolar. Num primeiro
momento (pré-estagio) esse contacto

inicia-se pela observacéo de contextos (comunitarios e escolares), continua com a
observacédo de aulas e de criangas, assume depois a forma de pratica docente
pontual nas turmas dos professores cooperantes. Este € um esquema tipico
baseado na passagem gradual dos contextos para a sala de aula e da observacao
para o desempenho. A Pratica Pedagdgica Final (isto €, o estagio) é a fase de
pratica docente acompanhada, orientada e refletiva que serve para proporcionar
ao futuro professor uma pratica de desempenho docente global em contexto real
que permita desenvolver as competéncias e atitudes necessarias para um
desempenho consciente, responsavel e eficaz. (Campos, 2001, p. 54)

No meu primeiro ano de estagio encontrei uma professora, hoje ja aposentada, que
me orientou e me disponibilizou total confianga, na entrega da turma. Determinada
conseguia criar um ambiente favoravel, de boas praticas de aprendizagem interpostas pela
atualizacéo e curiosidade. A interagcdo era uma constante nessas turmas onde eu estagiava.
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Havia um elogio constante da titular de turma ao meu trabalho de entreajuda do grupo.
Notava-se um dominio de conseguir administrar os conteidos de forma que os alunos se
mantivessem atentos e colaboradores com as suas proprias aprendizagens. Eis o primeiro
impacto de ter sentido a supervisdo. Soares (2009) sugere ainda, baseada na evolugéao da
legislacao e do estudo de diversos autores, como fungcdo de supervisao, uma orientacao no
sentido de ajudar o professor supervisionado a desenvolver a sua carreira, estimulando o
seu desempenho também através de uma forma reflexiva, exercendo, deste modo, uma
influéncia indireta na aprendizagem dos alunos e consequentemente na qualidade da
educacao — pois, parecera bem a todos que devera ser este o cerne principal de toda a
dindmica das inovacoes criadas nos sistemas educativos.

Para muitos autores, o inicio do trabalho docente configura-se como uma fase onde
o professor vivencia situagdes inesperadas, dificeis e até constrangedoras (Garcia 1998;
Huberman, 2000; Tardif & Raymond, 2000).

As marcas do trajeto profissional e da constituicado da minha identidade docente, no
tempo e no espaco, ndo foram forjadas nos caminhos do desadnimo e da amargura.
Encontrei ao longo da carreira obstaculos, conflitos, tensées, dado o elevado numero de
alunos por turma, sua heterogeneidade e os programas terem sofrido alteragdes, com a
implementagdo dos novos programas obrigando a uma constante atualizagao docente e a
um trabalho redobrado na elaboracao das planificagdes.

Enfrentei contradicbes mas, na trajetéria, descobri novas trilhas, encontrei novas
pessoas, novas formas de construir e socializar o conhecimento, construindo-o com atitudes
timidas, simples, solidarias, com serenidade e ética, de forma processual, ciclica, e nao por
meio de uma simples sucesséao de factos (Huberman, 1995).

Hoje sinto que sou uma professora “socratica”, sempre em constante busca do
querer mais, no sentido da atualizagdo constante. Sou uma adepta do trabalho reflexivo e
colaborativo. Dewey (2002) aponta trés aspetos, como necessarios, para o desenvolvimento
da acéao reflexiva, a abertura de espirito, a responsabilidade e a sinceridade. Abertura de
espirito na medida em que devemos estar abertos a mudanga, mesmo quando esta vai
contra aquilo que até entdo acreditava fortemente. Professores com espirito aberto mais
facilmente se descentram do que é encarado como natural/normal, questionando-se acerca
do seu trabalho - o que fago e porque o fago. Responsabilidade, porque ser professor exige
a consideracao das consequéncias do que se faz e a visdo de resultados para além do
imediato. Para tal é necessario que o professor reflita em quatro consequéncias do seu
ensino (consequéncias pessoais, académicas, sociais e politicas). Sinceridade na medida
em que deve aceitar quer as suas capacidades como incapacidades com abertura de
espirito (Zeichner, 1993), o que significa que o professor reflexivo reconhece, com
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humildade, a necessidade de superar algumas das dificuldades com que, naturalmente se
confronta todos os dias.

Desta forma, os anos nascentes da minha vida profissional foram marcados por
duplo aspeto comportamental, caracterizado pela sobrevivéncia na profissdo e pela
descoberta das possibilidades de pertenca ao grupo de professores (Huberman,1995).

A constante atualizagdo de conhecimentos, intrinseca a minha pessoa, através das
formagdes que vou fazendo, vai melhorando a minha forma de atuacao e preparagéo dos
conteudos a lecionar. Deste modo, pensamos ser pertinente discutir os desafios implicitos
no desenvolvimento profissional dos professores na escola, no ambito dos propésitos
profissionais, éticos e sociais que perfilam o seu desempenho profissional, assim como a
pertinéncia da implementagdo de préaticas reflexivas, numa cultura colaborativa, como
oportunidade de aperfeicoar as suas praticas pedagdgicas e de adquirir novas/diferentes
posturas de trabalho que tenham impacto no aproveitamento escolar dos alunos.

Todos queremos bons professores/educadores, cultos e conhecedores do que
fazem e porque fazem. E é importante que a formacao de professores continue a deles
exigir cada vez mais do ponto de vista cientifico e técnico-pedagégico. Mas surge agora
uma nova funcao com igual forca. Sem pdr em causa a formacao tedrica, metodolégica e
pratica, que tem de continuar a existir, sou de opiniao de que a nossa profissao so ira lucrar
com o investimento que se fizer na formagdo pessoal. E que queremos professores que
sejam igualmente pessoas psicologicamente fortes, amadurecidas e realizadas, pessoas
psicologicamente equilibradas. E ndo se pode dar o que ndo se tem: a disponibilidade para
0s outros, a capacidade de partilha de si com os outros exige uma personalidade
basicamente realizada, que se aceita e aceita os outros. Ao contrario do individuo, que é o
"eu" centrado sobre si mesmo, a pessoa humana abre-se aos outros.

Day (2001) defende que o conceito de desenvolvimento profissional ndo exclui a
formacdo continua de professores na forma de cursos, mas situa-a num contexto de
aprendizagem mais vasto, no sentido de promover o crescimento dos individuos e das
instituicoes, realizando-se tanto dentro como fora dessas mesmas instituicbes e que a
formacdo do professor caracteriza-se como um processo continuo, a qual ndo se reduz
somente a formacao inicial. O professor, quando adquire a sua habilitacao profissional, esta
longe de ser considerado um profissional acabado e amadurecido, na medida em que o0s
conhecimentos que adquiriu ao longo da sua formagao inicial sdo insuficientes para o
exercicio das suas fungdes ao longo da carreira, reconhecendo, assim, a necessidade de
crescimento e de aquisicdes diversas, assumindo ele préprio o comando do seu

desenvolvimento (Ponte, 1994).
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Compreendemos como Ribas (2000) que

a formagéo inicial ndo é uma fase completa na vida do professor e sim uma
primeira etapa: no entanto se ela preparar bem (desenvolvendo atitudes de
disposicdo para o estudo, para a busca de referéncias na pratica e para a
investigagdo) o professor transpord os obstaculos do cotidiano escolar e tera
maior seguranga nas decisdes, principalmente na fase de socializagdo que ocorre
no ambiente de trabalho. (p. 38)

Se a acao pedagdgica exige uma complexidade de dimensbes, as pesquisas,
relativas a tematica da Formacao de Professores, vém assinalando que a profissdo docente
tem sido reduzida a um conjunto de competéncias e capacidades, dadas as praticas
presentes em cursos de formacao, isto é, tais praticas tém-se centrado na dimenséao técnica
da acao pedagogica.

Dai surgir, por vezes, a crise de identidade como refere (N6voa, 1995) pela qual a

profissdo passa.

1.4. Os momentos marcantes da profissao

Como docente, tenho plena consciéncia de que no processo de
ensino/aprendizagem nao ha ‘“receitas”, o que transforma a pratica didatico-pedagdgica
numa constante aprendizagem, numa caminhada feita de avangos, de pausas e até, por
vezes, de recuos. Nesta perspectiva, a analise do desempenho do professor revela-se
sobejamente proficiente e da reflexao critica podem surgir novas formas de atuagcdo em
beneficio deste percurso.

Alguns relatos revelam que a formacao inicial em nada contribuiu para que se
enfrentasse as “novas” mudangas implementadas na educacédo. Mostram que por vezes a
falta de entusiasmo esta associada ao esvaziamento do sentido util da formacgéo, que
decorre da sobrevalorizagdo do seu valor de troca. No entanto, uma narrativa de crise pode
edificar o presente como um momento critico no duplo sentido da palavra, como um
momento decisivo e ao mesmo tempo como um momento no qual o sujeito recupera de
forma critica sua propria histéria e se apropria criticamente dela para saber onde se
encontra e para decidir seu proprio movimento (Larrosa, 2002).

O individuo, ao restaurar de modo critico sua histéria, pode repensar o passado,
pensar 0 presente e (re)construir o seu proprio futuro. O professor, em suas narrativas de
crise, mostra que ao recuperar criticamente sua histéria, colocando para fora de si toda sua
“‘revolta” abre uma “porta” que possivelmente mostre um novo caminho a ser tomado. Assim,
mostra indicios de que procura novos desafios para o seu desenvolvimento profissional.

Terminei o curso de professora ja no ano de 1999, tendo feito nesta altura, o
estagio integrado ao longo de dois anos. A experiéncia antes da profissionalizagdo no ano
de 1989 foi um ganhar gosto a carreira docente. De certa forma deu alento & minha deciséo
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posterior, sendo também, parte desta experiéncia o determinante para a decisdao da
profissao que tenho hoje. E, ao iniciar a carreira profissional nas escolas da rede publica,
longe de casa, em varias terras desconhecidas, e de acordo com a reflexdo que agora faco,
verifico que passei nos primeiros anos de profissao, pela 1.2 fase descrita em Huberman
(1995), denominada fase “da exploragéo”.

Apesar da “descoberta” predominou a “sobrevivéncia”, caracterizada pela distancia
entre as ideias, 0 que fui aprendendo e a realidade quotidiana. Embora a irreveréncia do
auge da idade me ajudasse a ver as situagdes quase sempre pelos aspetos positivos, foi um
inicio de carreira com alguns obstaculos a serem ultrapassados por diversos motivos: o viver
em Valpacgos e ter que ir viver durante a semana para Vila da Ponte, Mondim de Basto,
entre outras, longe de uma filha em idade escolar, deslocando-me ao fim de semana para
casa. Nos anos subsequentes continuei a ir de uns lugares para outros, de outras gentes
desconhecidas, mas hospitaleiras para o professor, até que, finalmente, embora longe
encontrei alguma estabilidade juntamente com um grupo de amigas onde a partilha em
termos académicos e outras ajudas era uma constante.

Ao distanciar-me no tempo e refletir sobre estas dificuldades, sinto que me situo na
primeira fase da vida dos professores descrita em Huberman (1995), em que o aspeto da
“descoberta” neste inicio de carreira me permitiu aguentar a fase inicial e dificil da
“exploragéo”.

Ao fim de 6 ou 7 anos de profissdo, consegui encontrar o meu préprio caminho, e
sem perder as referéncias daquilo que tinha aprendido na formacao inicial, procurei através
de leituras, pesquisas, da frequéncia de formacao e com o apoio de colegas, principalmente
daquelas com quem trabalhava diariamente, encontrar outras formas de intervir,
flexibilizando e alterando alguma da metodologia aprendida, quando n&o concordava com
alguns aspectos dialogados.

O processo de Formacgao de Professores, de acordo com Névoa (2001), deve ser
compreendido como um ciclo que vai desde o ingresso de cada professor na escola,
enquanto aluno, até ao final de sua trajetéria profissional. Dai a importancia da investigacéao
e a analise de suas praticas pedagdgicas precisar ocorrer com sua parceria e colaboragao,
a fim de que se elimine a tradicional e histérica separacao entre a teoria e a pratica docente,
ou, por outras palavras, entre o conhecimento produzido pela universidade e o saber

trabalhar e por vezes com o apoio de colegas.

1.5. A procura da estabilidade
A estabilidade do corpo docente nos estabelecimentos de educagéo e de ensino
constitui um dos objectivos essenciais da politica educativa, no qual convergem a
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administragdo, as escolas, os docentes e as suas organizacdes representativas, e 0s
demais parceiros educativos.

O objetivo fundamental da estabilidade decorre de certos principios elementares. O
primeiro € que a qualidade da relagdo pedagdgica depende, entre outros fatores, da sua
continuidade: uma excessiva rotagao de professores, muitas vezes ao longo do mesmo ano
letivo, prejudica seriamente os educandos. O segundo é que o desenvolvimento dos
projetos educativos depende, entre outros fatores, da constituigdo de corpos docentes
proprios das diferentes escolas, assegurando uma certa permanéncia e investidos de um
sentimento de pertenca a determinadas comunidades educativas: alteracdes constantes
daqueles corpos dificultam a prépria constituicdo dos érgaos de direccdo das escolas e
limitam severamente as possibilidades objetivas de desenvolvimento dos respetivos
projetos. O terceiro principio €, enfim, o de que a qualidade do desempenho profissional dos
docentes depende, entre outros fatores, da estabilidade das suas condi¢des de trabalho: a
movimentagao, tantas vezes compulsiva, de um docente impede a sua insercao e tolhe a
sua capacidade de exercicio de uma atividade pedagogica fecunda com os alunos.

A estabilidade do corpo docente configura uma questdo complexa e
multidimensional. Tem evidentes aspectos pedagdgicos, aspectos organizacionais e
aspectos socioprofissionais e laborais. Defronta-se com varios pontos criticos e requer uma
ponderacao muito prudente e equilibrada de varias medidas.

Assim considero que a minha etapa em termos de estabilizacdo, decorreu entre o
sexto e o décimo anos de carreira, resultante de uma escolha pessoal e subjetiva do ensino
como carreira e de um ato administrativo, refletindo - se num compromisso entre mim e a
instituicdo (neste caso — escola) — efetivagdo (nomeacdo definitiva), desaguando num
comprometimento definitivo ou tomada de responsabilidades, no seio da classe docente, a
pertenga a um corpo profissional, a independéncia e a autonomia, € a afirmagao perante os
colegas e as autoridades. As pessoas passam a ser professoras, quer aos seus olhos, quer
aos olhos dos outros por um periodo de 8 a 10 anos (Huberman, 1989; Guskey &
Huberman, 1995).

Nesta fase, em que a pessoa esta efetiva, € notavel o sentimento de uma crescente
competéncia pedagdgica que gera a sensagao de seguranca, descontragdo, confianga,
conforto, bem estar e uma maior descentracdo, em que a preocupac¢ao consigo préprio é
menor e a preocupacdo com os objetivos didaticos € maior. Os estudos de Fuller (1969
citado em Arends, 1995) e de Burden (1971, citado em Huberman, 1989) evocam que existe
no professor um sentimento de confianga, conforto e descentragdo, mas surgem outras
preocupagbes que incidem em realidades dentro da sala de aula, tais como a falta de
material pedagdgico, excesso de alunos e a utilizacdo de estratégias de ensino pode ser
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condicionada. Abraham (1984, citado em Vieira & Relvas, 2003, p. 47) através dos seus
estudos: “estabelece uma evolugdo na docéncia: o jovem docente (com 6 a 10 anos de
servigo) percepciona 0s primeiros anos da sua carreira como ‘o melhor momento’, um
periodo em que se langou num rodopio de aventuras com o0s seus alunos, onde o
entusiasmo, a estimulagdo, a emogao e a energia correspondem as mesmas caracteristicas
dos alunos”. Os professores experimentam sentimentos de agrado e satisfagao.

Por esta altura, ingressei numa fase da carreira, mais tranquila, de “estabilizagao”,
acompanhada de um maior sentimento de competéncia, seguranca e autoconfianga
profissional, ndo me sentindo responsavel por tudo aquilo que corria menos bem,
conseguindo encontrar um estilo pessoal, consolidar a pratica pedagdgica pela busca de
formas metodoldgicas, e assumir a identidade profissional como referido em Huberman
(1995). Senti nessa época, tal como agora, que o mais importante foi ter conseguido afirmar-
me, sentir-me mais a vontade, com mais recursos técnicos e pedagdgicos para enfrentar e
justificar situacbes complexas, principalmente perante aqueles que considerava como
autoridades e em posigdes hierarquicas superiores a minha.

A referida efetivagdo na fungéo docente, fez-me, ao fim de 6 anos de carreira, ir
parar a capital. Saia de Valpacos as 10h00 da noite de domingo para chegar as 5h00 da
manhd a Lisboa, onde me comecei a adaptar. Encontrei gente boa aprendi pontos de
referéncia, fiz quildbmetros de comboio do Cacém onde vivia, até ao local de trabalho na rua
n.2 10, Castelo de S. Jorge.

Aconteceu também ter que dormitar algum tempo na escola, desde as 5H00 da
manha, hora da chegada até as 8H00, altura em que alguns meninos chegavam. Fiz este
esforgo para dar algum apoio a familia, sob pena de ndo os prejudicar na relagao familiar. A
fase de estabilizagdo, que ja se iniciava e sentia, estremeceu novamente, viver numa
localidade longe de familiares e amigos. Nessa escola encontrava-me em situacao de apoio
e como nao havia sido colocado qualquer professor da Educagao Especial, tive que ser eu a
ficar nos apoios e, com alunos com diversas problematicas de aprendizagem, uma nova
experiéncia na minha carreira profissional. Arranjei estratégias, recursos e metodologias
para poder proporcionar aqueles alunos atividades diversificadas, promissoras de
aprendizagem. A um més e meio do término do ano fiquei a substituir uma colega com
gravidez de risco que lecionava uma turma de 1.2 ano. Foi horrivel, houve uma dura batalha,
conseguir fazer entender as criancinhas de 1.2 ano o porqué daquela mudanca. Inicialmente
nao aceitaram e, para mim foi um desafio bastante difici. Nesse mesmo ano houve
concurso para mudanga de quadro, momento em que tive oportunidade de mudar para o
Porto, mais préxima do meu distrito. Ao fim desse ano consegui mudar, onde também foi

facil a adaptagao. Encontrei novos amigos como em todos os lugares por onde passei e a
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mudanga para mim ja era uma habituacdo constante, assumindo-a como outra
aprendizagem. Finalmente com mais firmeza fiquei alguns anos por terras de Vale do
Sousa, Lousada onde permaneci afeta a um quadro de agrupamento.

As coisas tornaram-se mais faceis em termos de adaptacao visto estar rodeada de
amigas, vizinhas e com a minha irma também professora. Por vezes ainda sinto o desénimo,
ao percorrer estradas muitas vezes correndo riscos, ir viver novamente em Lousada, situada
a 145 Km, trabalhar e viver numa outra localidade longe de familiares e amigos. Foram
acontecimentos da vida privada, que considero terem repercussdes desfavoraveis no

exercicio das minhas funcgdes.

1.6. A aprendizagem profissional

Durante o Estado Novo assiste-se a degradacao do estatuto socioeconémico da
profissao docente e consagra-se uma visao funcionarizada do professorado.

Terminei o curso de professora que, de certa forma, deu alento a minha decisao
posterior, sendo parte desta experiéncia o determinante para a decisdo da profissao que
tenho hoje. E, ao iniciar a carreira profissional numa escola da rede publica, longe de casa,
numa terra desconhecida e, de acordo com a reflexdo que agora fago, verifico que passei
nos primeiros anos de profissdo, pela 1.2 fase descrita em Huberman (1995), denominada
fase “da exploragao”.

Apesar da “descoberta” predominou a “sobrevivéncia”, caraterizada pela distancia
entre as ideias, o aprendido e a realidade quotidiana. Embora a irreveréncia da juventude
me ajudasse a ver as situagbes quase sempre pelos aspetos positivos, foi um inicio de
carreira com alguns obstaculos a serem ultrapassados por diversos motivos: Primeiro, vivia
em Valpagos e tive que ir viver durante a semana para Vila da Ponte, longe de uma filha em
idade escolar, deslocando-me ao fim de semana para Valpagos e ainda outros anos mais
continuei a ir para lugares desconhecidos de outras gentes desconhecidas até que
finalmente embora longe encontrei alguma estabilidade.

Ao fim de 10 anos de profissdo, consegui encontrar o meu proprio caminho, e sem
perder as referéncias daquilo que tinha aprendido na formacao inicial, procurei através de
leituras, pesquisas, da frequéncia de formacado e com o apoio de colegas, principalmente
daquelas com quem trabalhava diariamente, encontrar outras formas de intervir,
flexibilizando e alterando alguma da metodologia aprendida, principalmente nos aspetos
com 0s quais ndo concordava inteiramente.

O processo de Formacao de Professores, em nossa opiniao, inspirada em No6voa
(2001), deve ser compreendido como um ciclo que vai desde o ingresso de cada professor
na escola, enquanto aluno, até ao final de sua trajetéria profissional. Dai a importancia da
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investigacdo e a analise das suas praticas pedagdgicas precisar ocorrer com sua parceria e
colaboracao, a fim de que se elimine a tradicional e histérica separagao entre a teoria e a
pratica docente, ou, por outras palavras, entre o conhecimento produzido pela Universidade
e o saber trabalhar, encontrar outras formas de intervir, flexibilizando e alterando alguma da
metodologia aprendida.

2. Situacao Problema

2.1. Identificacao e definicao do problema

As criancas/jovens institucionalizados representam*® ainda e em geral, um desafio
para muitos dos professores e outros técnicos que trabalham nas Instituicbes e escolas, que
nunca conheceram estas realidades. Estes jovens/criangas institucionalizadas sao aqueles,
que em muitos casos, nao esperam por um colo, nem por uma familia, mas sim, que o
tempo os conduza a outra instituicdo, onde uma outra fase da vida “os libertard”, em muitos
casos, para as ruas. Os comportamentos e as perturba¢des que acompanham o insucesso
escolar sao tao diversos e multiplos, que a procura do seu sentido nunca é facil. Contudo,
quando esse insucesso € profundo, quando se mostra resisténcias as ajudas
personalizadas, temos a impressao de voltar sempre a mesma razao, que nao podemos
dizer Unica, mas sim essencial: algumas criancas perante a situagdo de aprendizagem na
escola veem despertar medos e emogdes que as destabilizam. Refletindo sobre esta
situacdo leva-nos a achar que as criangas institucionalizadas sédo privadas do seu espaco
subjetivo, dos seus conteudos individuais, da realidade dos vinculos afetivos. Séao
despojadas de experiéncias sociopsicolégicas da normalidade infantil. A sensacao € de
vazio, dor, as vezes, indiferenga ou perplexidade. Sao filhos da solidao e de ninguém.

O sonho destas criangas é terem uma mae e um pai e, por vezes, a escola é o lar
deles o0 aconchego que nao tém.

Assim criancas/jovens institucionalizados requerem maior atengdo, cuidados
redobrados em relagdo a especificidade da problematica de cada um deles, revelando
normalmente muitos problemas a nivel emocional que se repercute no seu processo de
ensino/aprendizagem. Sempre que sao incluidos nas turmas do ensino regular, em virtude
de se confrontarem a grande maioria das vezes, com dificuldades para as quais dizem nao
ter resposta nem formagéao, que lhes permita responder as especificidades que estes alunos

* Passou a utilizar-se a primeira pessoa do plural, de acordo com as normas estabelecidas na elaboragdo de um
trabalho de investigacao.
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apresentam, os professores desmotivam e sentem-se desapetrechados, desamparados
para trabalhar com eles.

No agrupamento onde lecionamos, mais propriamente na Escola Basica de
Vilarandelo, existem alguns alunos institucionalizados provenientes do Centro de
Acolhimento Temporario (CAT). E pensando neles que este estudo se realiza, dadas todas
estas probleméaticas subjacentes. Existem na escola todos os docentes com formagéo inicial
nas mais diversas areas e um professor a obter especializacdo ou mestrado na area dos
alunos institucionalizados.

Contudo, ao exercerem funcdes nos diferentes grupos de recrutamento, todo e
qualquer professor pode ser designado pela direcao executiva para trabalhar com este tipo
de alunos desde o pré-escolar ao terceiro ciclo.

Apesar de possuirem formacao em Educacgédo Especial, a diversidade de idades a
abranger, os estadios de desenvolvimento em que os diferentes alunos se encontram e as
diversas problematicas que apresentam, constituem-se como fatores que Ihes acarretam
dificuldades acrescidas. Estas dificuldades, por vezes e principalmente quando estdo a
iniciar o percurso profissional, resultam da falta de formacdo, para exercerem a sua
atividade num nivel de ensino diferente daquele que foi o da sua formacao inicial. A
formacao especializada, apesar de os habilitar com técnicas especificas e adequadas as
diversas problematicas, deixa-os sem apoio de um referencial tedrico-pratico de cariz
cientifico e disciplinar, que lhes permita resolver muitos dos problemas de aprendizagem
dos alunos com que se deparam na pratica do seu dia - a- dia.

A caréncia de um maior conhecimento sobre estas problematicas destes alunos nas
salas de aula, por parte dos professores do ensino regular e educagao especial € uma
realidade, que é percecionada ao longo dos anos pelo que se tem vindo a referenciar nas
reunides, através do testemunho da leitura das atas, e, na analise do resultados dos
professores que tém vindo a lecionar com estas criangas e jovens, com o intuito de apoiar
uma maior reflexao.

A escola que se quer inclusiva deve procurar adaptar-se a diversidade da
populagdo estudanti em detrimento de um ensino homogeneizador, combatendo
comportamentos segregadores, “criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educacgéao para todos” (UNESCO, 1994, p. ix).

A extensao das turmas e a falta de recursos materiais sdo os fatores mais focados
como limitacdes ao papel de professor inclusivo.
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2.2. Justificacao da escolha

De acordo com todo o enquadramento tedrico descrito, a ideia de aprendizagem
como processo formativo, exige que se proceda a uma reflexdo coletiva, observagao,
andlise e discussao conjunta da agado docente, para que, entre todos, se procure mais e
melhor informagao que possa gerar aprendizagem. Em nosso entender, através de uma
formacao ancorada nos diversos saberes de cada um, na reflexao, colaboragdo, discussao
de temas e producao de documentos, cria-se a oportunidade de analisar e refletir as praticas
e a partir do conhecimento gerado, criar estratégias e caminhar na direcdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva.

O pressuposto inscrito na Declaracao de Salamanca, Unesco (1994), em que se
refere “que a preparacao adequada de todo o pessoal educativo constitui o fator chave na
promocao das escolas inclusivas” (p. 27), bem como as orientagdes consagradas na
apelidada “Estratégia de Lisboa” (2000), que relevam a importancia atribuida a qualificagéo
dos recursos humanos na area da educacdo, vém ambas reforcar a preméncia da
elaboracao e concretizagao deste projeto de formagao. O interesse no projeto sedimenta-se
ainda noutros fatores: o entusiasmo pela organizagdo e supervisao de um projeto de
formagcdo de formadores que contribua para a melhoria da inclusdo de alunos
institucionalizados no ensino regular; o facto do centro de formagdo da area do
Agrupamento nado ter proporcionado formagdo que se fundamente nos pressupostos da
educacao para todos, e a falta de possibilidade dos professores terem frequentado agdes de
formagéo, que eventualmente a tutela tenha organizado sobre este assunto.

Para além de outras, estas necessidades educativas de aprendizagem com os
alunos institucionalizados apresentam-se assim, como uma das tarefas a aperfeicoar no
agrupamento. No cerne da questédo, esta a atividade de todos os docentes que trabalham
com estes alunos, quer sejam docentes do ensino regular, ou docentes da educacgao
especial, que doravante, passaremos a designar ambos os grupos, por docentes de alunos
institucionalizados com diferentes problematicas de aprendizagem acentuadas.

Na posse de todos estes dados é possivel a quem investiga constatar que estao
criadas as condigbes para a concretizacdo do projeto de formagdo que nos propomos
elaborar. O projeto surge como uma forma de encontrar respostas cada vez mais préximas
daquelas que séo preconizadas pela escola para todos, que se fortalece na necessidade de
se desenvolverem estratégias educacionais eficazes, de acordo com a diversidade de
estilos e ritmos de aprendizagem de todos os alunos, incluindo aqueles que tém grandes
problemas a nivel emocional. Apresenta-se igualmente, como forma de encorajar 0s
professores participantes a assumir a responsabilidade da sua propria aprendizagem e de

melhorarem as suas préaticas tendo em vista a inclusdo. Incluir este tipo de alunos, nédo é
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simplesmente coloca-los nas salas de aula do ensino regular, é antes, mudar a forma de os
olhar e adequar comportamentos, para que o atendimento e a participagéo de todos sejam
garantidos. Para tal, parte-se da premissa que duas das estratégias que poderao ajudar os
professores nesta tarefa sdo o questionamento reflexivo e a colaboracdo interpares. E
importante e imprescindivel, que tanto os docentes que trabalham com alunos
institucionalizados incluidos nas suas turmas, como outros técnicos, tenham oportunidade
de continuarem a sua formagdo, identificarem as mais-valias de cada um, exporem e
partilharem os seus conhecimentos e também as refletirem em conjunto nas dificuldades
com que se deparam. A filosofia inclusiva apela a entreajuda, a procura de estratégias para
um ensino em colaboragdo e aprendizagem partilhada, que € necessario desenvolver em
conjunto com educadores, professores terapeutas e psicélogos dos alunos que tém
necessidade de apoios mais individualizados e especializados.

O projeto de formacao numa fase inicial pretende dirigir-se a todos os docentes do
agrupamento, propondo estimular estes professores a estabelecerem interagcbes reciprocas
e uma estreita colaboragdo entre si, para que numa segunda fase, depois de alguma
experiéncia e seguranga, iniciem a sua dinamizacao junto dos criangas jovens
institucionalizados com quem trabalham. Propde-se assim, a ado¢cao de um modelo de
formagdo, que permita superar as dificuldades que os professores do agrupamento
enfrentam perante a diversidade destas probleméticas, necessidades educativas, de todos
os seus alunos institucionalizados incluindo aqueles que tém NEE. Para tal, efetuaram-se
diversas leituras e pesquisas, que permitiram encontrar um quadro de referéncia para
elaborar este plano de formagao, sustentado nas diferentes concegbes sobre incluséo,
formacgéo de professores e superviséo interpares.

3. Questoes e Objetivos de Investigacao

3.1. Questao de partida
Como formar os professores para a promogao das aprendizagens das

criangas/jovens institucionalizados que venham a integrar o ensino regular?

3.2. Subquestoes
S; - Que problemas de aprendizagem vivenciam as criangas/jovens institucionalizados
inseridos no ensino regular?
S, - Que tipo de trabalho de natureza escolar e social € desenvolvido nas instituicdes

onde estas criangas/jovens estao institucionalizados?
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S; - Que atitudes relativas ao processo de ensino-aprendizagem revelam os
professores do ensino regular para com este tipo especifico de criangas/jovens
quando frequentam as escolas publicas do ensino regular?

S, - Que formacao propiciar aos professores do ensino regular para enfrentar as
dificuldades de aprendizagem das criangas/jovens institucionalizadas?

3.3. Objetivo geral
Conceber uma formacao de professores para a promocao das aprendizagens dos

alunos institucionalizados integrados no ensino regular.

3.4. Objetivos especificos
O; - Diagnosticar problemas de aprendizagem inerentes ao insucesso escolar
experimentados pelas criangas /jovens institucionalizados.
O, - Conhecer o tipo de trabalho escolar e social desenvolvido com as criangas/jovens
nas instituicoes onde elas estdo inseridas.
O3 - Identificar que tipo de atitudes referentes ao processo de ensino-aprendizagem
revelam os professores do ensino regular para com as criangas institucionalizadas que
frequentam as escolas publicas do ensino regular.
O4 - Implementar um plano de formagdo que corresponda as necessidades de
professores do ensino regular para enfrentar as dificuldades de criancas/jovens

institucionalizadas que frequentam o ensino regular.
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PARTE Il - FUNDAMENTAGAO TEORICA: FORMACAO
DE PROFESSORES E EDUCADORES PARA A
INCLUSAO
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1. Formacao de Professores

A formacdao profissional deve facultar ao formando a oportunidade de praticar “sob a
orientacdo de um profissional” que seja 0 “seu treinador, companheiro e conselheiro”, uma
pessoa competente que o ajude a desvendar gradualmente a realidade profissional e o leve
a “aprender a fazer fazendo” (Alarcao, 1996, p. 13). Nesta perspetiva, o formador surge-nos
como um facilitador de aprendizagem que deve levar o aluno a construir o seu saber e 0 seu
saber-fazer de forma holistica, criativa e pessoal. O formando tem que se empenhar na sua
autoformacao e na construgcdo da sua autonomia reflexiva. Tem que se basear no seu
passado, nos seus conhecimentos prévios “e sobre isso, construir 0 seu presente € 0 seu
futuro” (Alarcéo, 1996, p. 18).

Schon refere trés estratégias de formagdo: a experimentagdo conjunta, a
demonstragdo que é feita em simultdneo com a reflexdo “e a experiéncia e andlise de
situagbes homoldgicas” (Alarcao, 1996, p. 20). No cenario da experimentagdo conjunta,
partindo da agéo, da reflexdo e do desejo de aperfeigoamento do formando, professor e
aluno experimentam em conjunto formas possiveis de atingir o patamar de execugao
desejado. Quando o formando ainda nao sabe que desejar, o formador demonstra-lhe de
forma mais diretiva o que é possivel realizar e, a0 mesmo tempo, vai descrevendo a atuacao
possivel, refletindo sobre a sua realizagdo enquanto ela se processa. Assim, o formando
aprende a agir e a refletir com o formador num processo de reflexdo e de agao plenamente
partilhado. Numa sociedade em constante mutacdo é necessario reconstruir conhecimentos
e estratégias de acado de forma permanente para enfrentar situacdes e contextos
imprevisiveis. S6 com um esfor¢o continuo de autoformacéo e reflexao se pode desenvolver
plenamente o potencial dos profissionais que trabalham no dominio da educacédo. Para que
a teoria e a pratica possam interagir de modo eficaz e criativo € necessario que no decurso
da vida profissional dos docentes existam momentos de reflexdo e de estudo que levem ao
aprofundamento e a renovacao das praticas pedagégicas.

Qualquer formagéao inicial representa apenas um pequeno passo no percurso de
vida dos cidadaos do mundo contemporaneo. A dindmica e a evolugao dos contextos em
que se exerce a profissionalidade exigem atitudes questionadoras, reflexivas, autonomas e
criativas. As dimensdes educativas, politica, econdmica e social influenciam a agao dos
professores enquanto profissionais reflexivos, gestores curriculares, agentes de inovagao e
promotores de aprendizagens experienciais.

A formagao pés-graduada é um momento privilegiada de interagdo dinamica da
teoria com a pratica e promove o desenvolvimento de competéncias metapraxicas

essenciais para o exercicio da docéncia. Atualmente, os professores tém a responsabilidade
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de reconstruir, co-construir e transmitir conhecimentos, tém que ter a flexibilidade cognitiva,
a sensibilidade e o talento necessarios para a concegdo e a operacionalizagdo de
estratégias eficazes e inovadoras que possam resolver problemas e interpretar contextos
educativos em permanente mudanga. A investigacdo-acao em situagdo de trabalho ou no
ambito dos cursos de pds-graduagao pode “ser a metodologia que melhor se aplica ao
contexto profissional do professor como investigador” (Alarcéo, 2001, p. 11).

1.1. Desenvolvimento profissional

As mutagbes da sociedade do conhecimento e as reformas consecutivas na
educacao colocam a escola e, especificamente aos professores, provocacoes que exigem
respostas rapidas, rigorosas e complexas.

Durante as ultimas décadas, estas mudancas “desafiaram a autonomia profissional
dos professores e levantaram a questdo sobre o que significa ser um profissional sob um
escrutinio publico cada vez maior” (Day, 2001, p. 21), promovendo a Comissao Europeia, o
despertar os contextos educativos para a mudanca.

A aprendizagem do professor assume um lugar de distingdo no processo de
mudanga, desejando-se que seja continua (Dean, 1991), ao longo da carreira docente, com
0 objetivo de alcangar (ou manter) um patamar profissional de grande qualidade. Para isso,
sao considerados determinados pré-requisitos, como a certeza do tipo de aprendizagem que
pretendemos; a definicdo clara de objetivos; o reconhecimento das caracteristicas dos
ambientes de trabalho e dos contextos e a identificagdo dos recursos existentes para a
criacao de oportunidades de aprendizagem impulsionadoras (Smylie, 1995).

Para Silva (2002), o desenvolvimento profissional ndo se estrutura somente no
dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também nos dominios das atitudes, das
relagdes interpessoais e das competéncias ligadas ao processo pedagdgico. Ou seja, 0s
professores “terdao de mobilizar nas suas praticas ndo s6 conhecimentos especificos das
disciplinas que leccionam, mas um conjunto de outras competéncias que concorrem para o
éxito “da prética pedagogica com consequéncias na construcdo da identidade, na evolugéao
e na realizacdo profissional” (Silva, 2002, p. 132).

Morais e Medeiros (2007, p. 62) complementam este quadro, afirmando que o
processo de desenvolvimento profissional do docente, enquanto processo “interativo,
inacabado, dependente do individuo” € admitido, concomitantemente, como “dependente
das possibilidades do meio, enquanto decisivo na construgdo do seu saber e da sua
pessoalidade”. E importante acrescentar que, neste processo, as competéncias individuais
também podem sofrer influéncia das condi¢cdes do meio: o grau de interferéncia dos fatores

Escola Superior de Educagéo Aimeida Garrett 35



Manuela Maria Teixeira Delgado Chaves
Uma formagao de professores para a promogéo das aprendizagens dos alunos institucionalizados integrados no ensino regular

do contexto tais como os incitadores de memdrias (Goodson, 2008), as praticas e a
natureza das tarefas (Day, 2001; 2004).

E importante ainda salientar que a aprendizagem do docente ndo se organiza num
vazio, ela acontece, dependendo, em parte, dos ambientes organizacionais e das condigdes
nas quais os professores exercem a sua atividade. Neste sentido, segundo Sugrue (2004),
para que o professor seja transformador do seu desenvolvimento profissional ao longo da
carreira, isto €, para que a aprendizagem profissional aconte¢a na escola ha a necessidade
de ocorrerem determinadas condigbes, bem como de tempo e espago propicios que
permitam ao professor aceder facilmente a aprendizagem de (novas) competéncias.

Grundy e Robison (2004) identificam nos seus estudos trés propdésitos interligados
de desenvolvimento profissional: a extensdo, o crescimento e a renovacdo. A extensao
acontece quando o professor introduz novos conhecimentos ou capacidades no seu
reportério; o crescimento advém através do desenvolvimento de maiores niveis de
especializagdo e a renovacao € conseguida através da transformacdo e mudanca do
conhecimento e da pratica. Ainda neste contexto investigativo, Sachs (2009) utiliza
metaforas para descrever as abordagens atuais do desenvolvimento profissional docente
que refletem os propésitos defendidos por Grundy e Robison (2004), correspondendo,
respetivamente, a re-instrumentacdo, a remodelacdo e a revitalizagdo. Para traduzir “a
necessidade de os professores terem algum poder/participacdo na identificagdo das
prioridades e necessidades da sua prépria aprendizagem profissional” (Sachs, 2009, p. 102)
acrescenta uma ultima metéafora, a re-imaginagdo, com o argumento de que o
desenvolvimento profissional carece da integracdo dos quatro elementos para assegurar
uma melhor aprendizagem dos alunos e “apoiar uma profissao docente forte e autbnoma”. A
ultima metafora identificada pela autora supracitada - re-imaginagao — vem acrescentar pela
diferenga e, tal como o nome indica, vem, portanto, exigir imaginagao, tanto por parte dos
que concebem os programas de desenvolvimento, como dos seus destinatarios. Desta
forma, este tipo de desenvolvimento profissional “é transformador ao nivel das intencdes e
das suas praticas”, equipando “os professores, quer individualmente quer coletivamente,
para atuarem como formadores, promotores e criticos bem informados das reformas”
(Sachs, 2009, p. 110). Ou seja, no seu intimo esta a promocdao de uma imagem
transformadora do profissionalismo docente que visa desenvolver os seus profissionais
como agentes criativos e inovadores, residindo aqui a forca de que as acgbes, ao serem
planificadas no coletivo pelos mesmos, serdo mais eficazes e eficientes do que aquelas que
sao planeadas por formadores exteriores aos contextos.

Assim, e dado que a funcado central do docente € complexa — exige, quer o

desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis, quer uma
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grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se adaptar e intervir
nos processos de mudanga — torna-se expectavel que o perfil do professor atual seja o de
um profissional munido com os instrumentos teéricos, técnicos e préaticos que lhe permitam
desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a disparidade de exigéncias com
que é confrontada a escola.

Varios autores como Day (2001), Imbernén (2002) e Silva (2002, 2007) referem-se
ao conceito de desenvolvimento profissional, como aquele que, embora recente, se
apresenta imbuido de uma complexidade e importancia crescente, uma vez que as teorias
educacionais e a sociedade atual estdo em permanente aprofundamento. Assim, o
desenvolvimento profissional dos professores diz respeito as diversas experiéncias de
aprendizagem realizadas, independentemente da sua origem (natural ou planeada). As
experiéncias de aprendizagem terdo de ser realizadas de uma forma consciente, para que
possam contribuir, direta ou indiretamente, para o desenvolvimento profissional do docente,
em todas as suas vertentes, mas, sobretudo, na que diz respeito a melhoria do desempenho
na sala de aula. Ao professor, em particular, cabe a responsabilidade de se apropriar de

uma atitude profissional de autoquestionamento permanente.

1.1.1. Formagao inicial do professor

O sistema devera proporcionar aos futuros professores, logo na sua formagéao
inicial, uma sensibilizagdo as necessidades educativas especiais, para que este possa
desempenhar adequadamente a multiplicidade de fungdes e de competéncias que lhe sao
pedidas, para que possa proporcionar ao aluno com necessidades educativas diferenciadas
as condicdes necessarias ao desenvolvimento maximo das suas potencialidades e
capacidades, para vir a ser membro ativo da sociedade a que pertence.

A edificacdo da Escola Inclusiva é, hoje, uma luta que os sistemas educativos e as
escolas encontram pela frente. Estudos realizados no ambito do projeto da UNESCO
apontam como fator essencial nesse processo, a formacgao e a valorizagao profissional dos
docentes (Ainscow, 1997). Morgado (2010) defende que é necessario proceder a alguns
ajustes no papel do professor da educacao especial, enfatizando a colaboracdao com
professores do ensino regular e defende a necessidade de promover respostas educativas
de qualidade que atendam a diversidade, tornando-se pertinente a atualizacao constante e a
formacao dos professores. Segundo Correia (2008), para preparar convenientemente os
professores para as fungdes e responsabilidades que a escola inclusiva exige, é necessario
a implementacao de um modelo de formagéo continua, planificado e selecionado, de acordo
com as necessidades dos profissionais e da escola e pensado para aquela escola. Também
a UNESCO (1994), apela e incita os governos a garantir que tanto a formacao inicial de
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professores como a formagcdo em servigo abranjam respostas as necessidades educativas
especiais na escola inclusiva.

De acordo com Holloway (2000, citado em Morgado, 2010), é indispensavel que as
Universidades e as Escolas de formagédo de professores aprofundem a qualidade dos
curriculos relativos ao ensino diferenciado e que as escolas, os professores, apoiados em
equipas, despertem e protejam o seu desenvolvimento profissional recorrendo, se for caso
disso, a participacao de professores mais experientes. Manson e Tomlison (1999, citados
em Morgado, 2010) registaram que os resultados de alguns estudos envolvendo
professores, explicitam que estes consideram a sua formacao inicial insuficiente para
responderem adequadamente a heterogeneidade crescente com que se deparam nas
escolas.

A qualificagdo dos professores poder-se-a constituir como uma forma de fortalecer
a qualidade do atendimento de todos os alunos. Alarcdo (2001) considera fundamental a
necessidade de preparacao dos professores para a pratica reflexiva, para a inovagao e para
a cooperacgao. Por outro lado, é fundamental que os professores tenham consciéncia de que
a sua formacdo nunca estd acabada e que todos assumam o principio da formacgao
continua. E através da formagao-intervencdo que se podera contribuir para a mudanca das
praticas pedagogicas, e os professores devem ser considerados como atores de “primeiro
plano”.

Daqui se conclui a necessidade de se repensar a formagao inicial, continua e
especializada dos docentes. A formagao continua dos professores dentro da escola é fator
importante e necessario para a melhoria das aprendizagens. Tal s6 é possivel, se houver
colaboracao e ajuda dos varios profissionais no trabalho colaborativo, colaborando dessa
forma para o seu desenvolvimento profissional e para o desenvolvimento da organizagao.
Para que as escolas se tornem mais eficazes no ensino-aprendizagem, é necessario que 0s
professores tenham sessdes de trabalho em conjunto, sejam avaliados e tomados como
elementos principais neste processo de mudancga. Por seu lado, € necessario que tomem
conhecimento da necessidade permanente de refletirem sobre o que fazem, como o fazem,
de pesquisar e aprender. O aperfeicoamento do pessoal docente constitui-se como um
suporte a educacao inclusiva e a formagao continua, tendo por base a veracidade das
escolas, serd o lugar favorito para se efetivar.

Também a Comissado Europeia tem-se mantido atenta as questdes de ordem social
e cultural, que trespassam quase todos os paises comunitarios, lancando solicitacées para
qgue se iniciem as reformas necessarias na area da educacao e formacédo. Tem trabalhado
em conjunto com os Estados Membros com o propoésito de melhorar os estudos e a
qualidade da formacado dos professores através de um contributo global, saindo dessas
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orientacdes, algumas das reformas que se tém verificado a nivel nacional. Esta problematica
nao é nova, uma vez que desde a década de 60 com o aparecimento da “escola de massas”
e a “exploséo escolar”, que a questdo da formacao de professores passou a estar no centro
de deliberacdo das politicas educativas. O problema da formagao de professores e o seu
desenvolvimento profissional ganharam novos contornos e uma maior importancia no ambito
da Unido Europeia, em resultado das orientagdes presenteadas na apelidada “Estratégia de
Lisboa” (2000), que ajudou a criar estruturas para que se fortificasse a formacao de
professores a nivel europeu. Essas diretrizes destacam a importancia do papel chave
atribuido a qualificagdo dos recursos humanos, no contexto das politicas educativas.

1.1.2. A formacao de professores como auxilio a inclusao

A ideia da inclusdo tem vindo a passar por alteracbes nas areas de acédo e das
competéncias do professor do ensino regular e do professor do ensino especial, assim como
nas relacbes entre si e destes com intermediarios (familia, técnicos especializados, entre
outros). Segundo Figueiredo (2002), a formagao dos professores referidos nao deveria
desleixar essa dimensdo da sua intervengdo, mas sim explicar as funcbes e as
colaboracoes esperadas dos varios intervenientes no processo educativo, em paralelismo
com os quadros legais do sistema educativo portugués.

Atendendo a que uma percentagem significativa de criangcas pode apresentar
necessidades educativas especificas, todos os docentes deveriam poder dispor de uma
adequada formagédo de natureza psicopedagogica que os habilitasse para a detegdo e
compreensao das necessidades da crianga e para uma adequada intervengao. Refletindo
ainda sobre o processo de formagado de professores, Tardif (2002) argumenta que deve
levar em conta o conhecimento do trabalho dos professores, os seus saberes. Tal postura
desconstroi a ideia tradicional de que os professores sdo apenas transmissores de saberes
produzidos por outros grupos. Segundo este, o saber docente € um saber plural, oriundo da
formacao profissional (0 conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagéao de
professores); de saberes disciplinares (saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento e emergem da tradicdo cultural); curriculares (programas escolares) e
experienciais (do trabalho quotidiano). O que exige do professor capacidade de dominar,
integrar e mobilizar tais saberes enquanto condigdo para sua pratica. A expressao utilizada
por Tardif (2002) “mobilizagcdo de saberes”, transmite uma ideia de movimento, de
construcao, de constante renovacao, de valorizagao de todos os saberes e ndo somente do
cognitivo; revela a intengéao da visao da totalidade do ser professor.

Outro posicionamento importante de Tardif (2002) de ser contra a ideia tradicional
da relagao teoria e pratica: o saber esta somente do lado da teoria, ao passo que a pratica
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ou € desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado, por exemplo, em
crencgas, ideologias, ideias preconcebidas.

Aquele autor é contra a ideia que o saber é produzido fora da pratica e, portanto,
sua relagao com a pratica s6 pode ser uma relagao de aplicacdo. Afirma que hoje, sabemos
que aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber” ou de “conhecimentos” s6 existe num
sistema de praticas e de atores que as produzem e as assumem. Isso representa a
afirmacao da ideia de que pelo trabalho o homem modifica - se a si mesmo, as suas
relagcdes e procura transformagdes na sua propria situagao e a da classe a que pertence.

A escola, para se tornar inclusiva, deve acolher todos os seus alunos,
independentemente de suas condi¢cdes sociais, emocionais, fisicas, intelectuais, linguisticas,
entre outras. Ela deve ter como principio basico o desenvolvimento de uma pedagogia
capaz de educar e incluir a todos, aqueles com necessidades educativas especiais, e
também os que apresentam dificuldades temporarias ou permanentes, pois a inclusdo nao
se aplica apenas aos alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia. Na compreensao de
Booth e Ainscow (2000), a inclusédo e a exclusdo exprimem-se por trés dimensdes
interrelacionadas. Sao elas: politica inclusiva, cultura inclusiva, e praticas inclusivas. A
primeira refere-se a inclusdo como centro do desenvolvimento e de transformagédo da
escola, permeando todas as agdes que visem a melhoria da aprendizagem e a participagao
de todos os alunos.Com efeito, sdo considerados como apoio as atividades que ampliem e
fortalegam a capacidade da escola de responder, de forma eficaz e a diversidade dos seus
alunos. A dimensao da cultura inclusiva traz a possibilidade de se criar na escola uma
comunidade acolhedora e colaboradora, em que todos sejam respeitados e valorizados. A
comunidade inclusiva é a base para que todos os alunos obtenham éxito em suas
aprendizagens. A dimensao das praticas educativas reflete as duas ja apresentadas: a
politica e a cultural. Este aspeto assegura que todas as atividades, tanto as de sala de aula
como as extra-escolares promovam a participagdo e o envolvimento de todos os alunos,
considerando os seus conhecimentos e as suas vivéncias dentro ou fora do &mbito escolar.
Nesta perspetiva, 0 ensino e 0s apoios integram-se, a fim de promover, gerir e suprir
barreiras nas aprendizagens, bem como nas dificuldades de participacao efetiva de todos os
alunos nas praticas pedagégicas. De acordo com Booth e Ainscow (2000), a mudancga
necessaria para tornar a escola inclusiva passa por trés dimensdes. Deste modo, é o
desenvolvimento de uma cultura inclusiva que possibilita mudancas na politica e,
consequentemente, nas praticas pedagogicas. Assim é fundamental olhar para a escola na
sua totalidade e articular as praticas educativas e intervengdes, na ética destas dimensoes.

Para que a diversidade nas praticas educativas se efetive é necessario um clima

geral sensivel, que possibilite aperfeicoar a situagdo de cada membro da comunidade
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educativa, pautada no compromisso e nas atitudes, em que o aluno e professor se
percebam participes de uma comunidade onde possam encontrar apoio mutuo. No percurso
da inclusdo os professores irdo ampliar e elaborar as suas capacidades e habilidades a
partir das experiéncias que ja tém. A formagdo continua considera a formulacdo dos
conhecimentos do professor, a sua pratica pedagogica, o seu contexto social, a sua histéria
de vida, as suas particularidades e os demais fatores que o levaram a uma pratica
acolhedora. Nesta perspectiva, os professores sdo também aprendentes. Leva-se em conta
a diversidade e as diferencas que compdem o corpo docente da escola. E neste lugar que o
professor avanca no modo de produzir a sua agéo e assim, vai modificando a sua prética. E
importante considerar o ponto de vista de cada professor, respeitar as diferengas de
percursos, pois apesar destes profissionais compartilharem experiéncias semelhantes, cada
um reage de acordo com as caracteristicas de sua personalidade, seus recursos
intelectuais, emocionais, afetivos, seu estilo de aprendizagem, crencas, experiéncias
pessoais e profissionais, entre outras.

E importante ter uma escuta da pratica pedagdgica destes profissionais, criar
situagdes para que possam refletir sobre o que significa aquela forma de atuar em sala de
aula. Portanto, ndo se pode esperar que, na formacao dos professores, todos desenvolvam
no mesmo ritmo e no mesmo nivel todas as competéncias necessarias ao trabalho
profissional.

Com base nos principios da escola inclusiva, a formagao dos professores sé podera
acontecer inscrita no espaco coletivo, que possibilitara uma mudanga de cultura na escola,
criando mecanismos para o desenvolvimento de uma cultura colaboradora, em que a
reflexdo sobre o proprio trabalho pedagdgico seja um dos seus componentes. Assim,
diversidade implica também vias formativas, que contemplam aspetos tedricos, praticos e
atitudinais. A atengao ao principio da diversidade assegura que todos os alunos possam
dividir um espaco de aprendizagem, de interagdo e cooperagado, no qual os professores,
alunos, adultos, criancas e familias possam conviver com semelhangas e diferencas, o que
legitima o contexto da diversidade.

Fullan e Hargreaves (1992), Lima (1992), House (1998), Alonso (1999), Fernandes
(2000), Day e Sachs (2004, citados em Alonso, 2007) evidenciam que os conceitos de
“escola aprendente” ou “aprendizagem organizacional” adquirem maior sentido numa
sociedade entendida como “sociedade cognitiva ou educativa’, numa perspetiva de
“formacao ao longo da vida”. Nesta ética, para melhorar as escolas, € necessario investir no
desenvolvimento profissional dos professores, sem, contudo, esquecer que, para melhorar
os professores, o seu desenvolvimento profissional devera estar de acordo com o

desenvolvimento institucional. Assim, e dado que a fungéo central do docente é complexa —
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exige, quer o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis,
quer uma grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se adaptar
e intervir nos processos de mudanga — torna-se expectavel que o perfil do professor atual
seja o de um profissional munido com os instrumentos teéricos, técnicos e praticos que lhe
permitam desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade de
exigéncias com que é confrontada a escola.

Alonso (2007) analisa o desenvolvimento profissional de professores numa
perspetiva cultural da profissionalidade, afirmando que o saber pratico (ndo entendido como
saber técnico) aponta para “as dimensdes grupais e sociais onde se gera toda a pratica
pedagdgica, em que o desenvolvimento profissional ndo pode ser visto como exdgeno ao
grupo profissional” (p. 116). A mesma autora apresenta algumas caracteristicas constituintes
do conceito de desenvolvimento profissional, ligando intrinsecamente os processos de
inovacao educacional com os processos de desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, a saber,

(a) perspetiva de evolugéo e continuidade ao longo da carreira, que se contrapde
a tradicional justaposicao entre formacao inicial e formagao continua; (b) caracter
contextual, organizacional e orientado para a mudanga, em que a formagé&o formal
e a informal se entrecruzam e enriquecem mutuamente, colocando o foco na
investigacao e reflexdo conjunta sobre os processos de desenvolvimento curricular
tendentes a melhorar as aprendizagens dos alunos; (c) superacdo da dicotomia
entre as dimensbes pessoais (0 professor como pessoa) e profissionais (0
professor como pertencente a um grupo ocupacional); (d) caracter processual,
sistematico e permanente, por contraposicdo ao caracter pontual de agdes ou
realizagdes encaradas como atualizagdo de conhecimento ou “reciclagem”; (e)
caracter ativo, reflexivo e autodirigido da formagédo, por contraposicdo a
passividade, rotina e irreflexdo; (f) Natureza global e integradora, que afeta a
pessoa como um todo, incidindo em todas as dimensdes do desenvolvimento:
cognitivas, afetivas, sociais e instrumentais, ultrapassando o aspecto redutor de
muitas perspetivas. (Alonso, 2007, p. 118)

Varios autores como Day (2001), Imbernén (2002) e Silva (2002, 2007) referem-se
ao conceito de desenvolvimento profissional, como aquele que, embora recente, se
apresenta imbuido de uma complexidade e importancia crescente, uma vez que as teorias
educacionais e a sociedade atual estdo em permanente aprofundamento. Assim, o
desenvolvimento profissional dos professores diz respeito as diversas experiéncias de
aprendizagem realizadas, independentemente da sua origem (natural ou planeada). As
experiéncias de aprendizagem terdo de ser realizadas de uma forma consciente, para que
possam contribuir, direta ou indiretamente, para o desenvolvimento profissional do docente,
em todas as suas vertentes, mas, sobretudo, na que diz respeito a melhoria do desempenho
na sala de aula. Ao professor, em particular, cabe a responsabilidade de se apropriar de
uma atitude profissional de autoquestionamento permanente.
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1.1.3. Uma abordagem inovadora apés formacao inicial

E a partir da ideia de que os curriculos de formagao inicial de professores mais néo
sdo que uma colecdo de disciplinas separadas, onde se apresenta a teoria sem qualquer
relacdo com a pratica (Barone, Berliner, Blanchard, Casanova, e Mcgwan, 1996, citados em
Korthagen et al., 2001), que Kothagen et al. (2001) sentiram necessidade de investigar e
desafiar a formacao inicial. Para estes autores, a formagdo de professores podera ser
alterada se a questao se centrar na analise, na avaliagao pratica e na investigacdo sobre a
mesma, dado que consideram existir um forte hiato entre a teoria e a pratica.

As promessas de desenvolvimento e de mudanca na formagdo de professores
comecaram a ser notérias em diferentes paises, como reacdo ao modelo tradicional e ao
modelo que defende a importancia exclusiva da pratica, e surgiram sob varias formas.
Korthagen et al. (2001) entendem que é muito importante uma relagédo entre a teoria e a
pratica, sendo ambas fundamentais na formagdo de professores. A mudanca deve ser
olhada a varios niveis, numa abordagem realistica onde a aprendizagem experimental e a
promogao da reflexdo na agdo sdo os conceitos basicos. Para estes autores importa
aprender com a pratica, refletir dentro da reflexao e investigar na realidade.

Nesta perspetiva esta presente a concecao de que o conhecimento sobre a pratica
profissional deve comecar pela reflexdo sobre essa mesma pratica. A partir da partilha de
experiéncias, os professores devem ser estimulados a estruturar, a comparar e analisar as
suas praticas, enfrentando assim um desafio de descoberta — teach for understanding
(Lampert & Ball, 1998, p. 32). A esta ideia acrescenta-se uma outra, learning by doing, que
nos leva ao como devem os candidatos a professores adquirir esses conhecimentos, em vez
da tradicional questdao do que devem saber os professores em formacdo. Neste novo
contexto sdo muitas as questdes que se colocam: até que ponto pode o conhecimento
profissional ser produzido fora das situagdes vividas no terreno? Como devemos organizar o
nosso trabalho na formagcdo de professores para dar aos alunos o maior nimero de
oportunidades para construirem o seu conhecimento? Como o usar de uma forma correta
em contexto real? Como prepara-los para aprenderem a analisar as situa¢des educativas de
uma forma criteriosa e cuidada? Como motiva-los para serem analiticos e reflexivos? E, por
ultimo, que professores da escola de formacao estardo em condi¢gées de desenvolver este
modelo?

Levando-se em conta a importancia do professor e do seu papel no processo
educativo urge a necessidade de investir nele, como profissional e como pessoa no contexto
educacional, na contemporaneidade. E preciso dar voz e vez ao professor tendo em vista
sua prépria reflexao sobre o0 seu saber e 0 seu saber fazer, acreditando que da sua fala e da
sua histéria possam surgir grandes e ricas experiéncias que apontam alternativas de
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formagéo, dos seus saberes e de sua pratica pedagdgica. E preciso que se proponha um
projeto de formagédo continuada que crie espagos para a discussdo e favorecam uma
reflexdo partilhada pelos professores sobre os seus saberes e praticas. Trata-se de uma
formacdo continua mais critica e reflexiva que estd fundamentada, de acordo com
Rosemberg, (2002, pp. 41-42) em “conceitos- chave como saberes docentes; conhecimento-
na- agao; reflexao- na- acao; reflexao sobre a reflexdo- na- agao; reflexdo dialdégica entre o
observado, o vivido e o sabido”; para poder construir de forma ativa o conhecimento,
segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e/ou da pesquisa da prépria pratica.

A ideia de que os saberes e competéncias do professor devam ir além da dimenséao
técnica da préatica pedagogica, remete para um novo paradigma de formacéo de professor,
como um processo continuo de reflexdo na e sobre a agdo; visando, assim, também a

construcao da identidade profissional dos professores.

2. Criancas/Jovens Institucionalizados

2.1. A Institucionalizacao: definicao do conceito

A temdtica da institucionalizagdo de criancas e jovens é inserida numa grande
complexidade de situagdes em que intervém multiplos atores em diversos contextos: a nivel
individual, familiar, escolar, comunitario e da sociedade no seu todo.

Nos ultimos anos, o tema da institucionalizacao, tem vindo a tornar-se um assunto
atual nos meios de comunicacao social e na opinido publica em geral e, por consequéncia,
tem sido alvo de uma atencao governamental. Esta atencédo €, em grande parte, atribuivel
as histérias de abusos sofridos pelas criancas e jovens em situacdes assistenciais (Casa
Pia, Casa do Gaiato, Casa 2012), ou histérias de agressGes nas quais estas sdo o0s
protagonistas (jovens acolhidos nas oficinas de Sao José, episdédios de violéncia em Centros
Educativos).

O acolhimento institucional € uma medida de colocagao, prevista na alinea f) do
artigo 35.2 da Lei de Protecdo de Criangas e Jovens em Perigo (LPCJP) que apenas pode
ser aplicada quando todas as outras que a antecedem foram ja avaliadas e se mostraram
inadequadas ou insuficientes para retirar a criangca do perigo em que se encontra.
Raramente é uma situagao pontual mas antes uma situagdo continuada no tempo. Muitas
destas criangas estao, por vezes, durante anos integradas em contextos familiares e sociais
instaveis, desestruturadas, com modelos parentais de referéncia desregrados, maltratantes
e/ou desviantes.
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A medida de acolhimento em instituicao consiste na colocag¢ao da crianga ou jovem
numa Entidade, que disponha de instala¢ées, equipamento de acolhimento permanente e de
uma equipa técnica que Ihes garanta os cuidados adequados as suas necessidades e lhes
proporcione condigdes que permitam a sua educacgdo, bem-estar e desenvolvimento integral
(Reis, 2009).

Este acolhimento pode ser de curta ou longa durag&o, ocorrendo o primeiro em
Centros de Acolhimento Temporario (CAT) por periodo ndo superior a seis meses e 0
segundo por um periodo superior a seis meses (art. 50.2 da Lei de Protecao de Criangas e
Jovens em Perigo). Uma instituicio ndo pode assumir por tempo indeterminado a
substituicdo dos progenitores, nem a crianga pode ser alvo de uma institucionalizacéo
permanente.

Quando uma crianca é institucionalizada, significa que existiram ruturas no seu
processo de crescimento, ou ainda que a familia ndo foi capaz de Ihe assegurar condi¢cdes
de afeto, seguranca e dignidade. Nao é facil estabelecer uma definigdo de instituicdo, pois
esta tarefa levanta algumas dificuldades; no entanto, Sandomingo (1998) oferece uma
definicdo especifica das instituicbes destinadas ao acolhimento de criancas e jovens:
“instituicdes sociais criadas pela iniciativa publica ou privada para facilitar uma atencao
especializada aquelas criangas e jovens que, por circunstancias familiares distintas,
necessitem de ser desagregados temporariamente do seu nucleo familiar, e para os quais o
internamento é a opgao preferencial face a impossibilidade de Ihes oferecer outro tipo de
recursos” (p. 71).

A definicdo dada por este autor é adequada e abrangente, no sentido que
contempla diversas problematicas (maus tratos, negligéncia, delinquéncia,) assim como
possiveis motivos para a institucionalizagdo das criangas, que permanecem no nucleo

familiar.

2.2. A familia no desenvolvimento da crianca /jovem institucionalizado

O grupo familiar é o primeiro contexto de socializacdo da crianga, € onde esta
satisfaz as suas necessidades primarias e fisicas como a alimentacao, o abrigo e a protecéao
e, também as necessidades socioafetivas (como a interagdo, o afeto, a estimulacao e a
aceitacao).

A evolugao da familia ao longo da histéria indica que nao € um processo estatico,
sendo de realcar as modificagbes verificadas, ao nivel das suas fungdes e papéis. Se é
verdade que a familia € uma instituicdo que tem sofrido varias alteragcdes ao longo do
tempo, também é sabido que “se ha instituicao que se tem adaptado as diferentes formas de
viver em sociedade, demonstrando a plasticidade e a flexibilidade das suas formas de
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organizacao, ela é certamente a familia” (Almeida, 1995, p. 117). A familia funciona, para
muitos, como um lugar de bem-estar e de realizagdo pessoal. No entanto, as relacdes
familiares apresentam, também cada vez mais, um lado menos explicito onde se escondem
histérias de negligéncia, desresponsabilizagao paterna, violéncia psicoldgica e fisica e de
abuso sexual. Sao varios os estudos que consideram que as disfungbes familiares
contribuem diretamente para a delinquéncia juvenil. De acordo com as teorias do controlo
social, a relacdo entre pais e filhos €& fundamental para compreender as causas da
delinquéncia juvenil. Considera-se que “a influéncia protetora da familia em relagdo a
delinquéncia estrutura-se em torno de trés dimensdes: a supervisao familiar, a identificagao
com os pais e a comunicagao intima. A maior sensibilidade em relagdo as preocupagdes e
as orientacbes dos pais aumenta a probabilidade de a crianga levar em consideragéo essas
preocupagoes e orientagdes quando se debate com a possibilidade de vir a cometer um ato
delinquente. Os lacos familiares inibem ou controlam a delinquéncia, porque o adolescente
nao quer por em causa as relagdes positivas que mantém com os pais” (Ferreira, 1997, p.
920). Quando a estrutura familiar se dissolve ou sofre alteracées, o seu poder de influéncia
e supervisao sobre o comportamento dos jovens diminui consideravelmente, podendo estes,
mais facilmente, optar por comportamentos desviantes.

Para Roché (2000), os valores veiculados no meio familiar tém uma ligagdo com o
comportamento das criangas, sendo os pais um dos pilares da sua socializagao, as figuras
da identificacdo (positiva ou negativa) e uma fonte de afeto. A este respeito, um estudo
efetuado por West e Farrington (citado em Groenseth, 1991) demonstrou que “na gama dos
comportamentos dos pais, a atitude e a disciplina materna estdo mais estreitamente
associadas a delinquéncia do que a atitude e a disciplina materna estao mais estreitamente
associados a delinquéncia do que a atitude e a disciplina paterna ou o conflito dos pais” (p.
128), embora também se tenha constatado que “os pais cruéis, passivos ou negligentes
foram tdo nocivos como as maes cruéis, passivas ou negligentes” (Grensth, 1991, p. 127).
Esta nao é, no entanto, a conclusao de um outro estudo, realizado por McCord (citado em
Groenseth, 1991) que indica que 0s maus pais SA0 um pouco Menos NOCivos que as mas
maes.

Deste modo, alguns autores defendem que se pode falar de diferentes tipos e graus
de delinquéncia consoante as situacdes familiares em que o jovem se encontra inserido.
Quando, por exemplo, surgem atos mais graves de delinquéncia juvenil na classe média,
estes podem ter origem numa situacdo familiar conflituosa resultante de uma disciplina
paterna demasiado severa e restritiva imposta ao adolescente (Groenseth, 1991).

Um outro tipo de delinquéncia produz-se em todas as classes e culturas e resulta
mais de uma frustracao afetiva do que de uma repressao autoritaria. Esta delinquéncia pode
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ir desde comportamentos marginais e relacionados com o consumo de droga até a
verdadeira violéncia. Quando, nestes contextos familiares, a delinquéncia nao surge, pode
dever-se a trés ordens de razdes: porque os conflitos e descontinuidades sdo menos graves
do que o habitual, porque o seu efeito criminbgeno € combatido pela vigilancia da
sociedade; ou porque nenhum comportamento delinquente a que o jovem se poderia
associar existe ao seu alcance (Groenseth, 1991).

Se a familia é importante na socializagao primaria devido a intensidade com que
reforga as orientagdes e praticas que promovem a interiorizagdo dos controlos e asseguram
a conformidade, este controlo comeca a escapar a familia a partir da socializacao
secundaria. A partir deste momento aumenta a exposicao a influéncia que as relagdes e
acOes dos outros tém nos comportamentos dos adolescentes e jovens, sendo também esta
uma das razbes para o aparecimento da delinquéncia. O contato com subculturas que
rejeitam a escola pode anular ou neutralizar as orienta¢des incutidas pela familia na
socializacao primaria levando ao aparecimento de comportamentos delinquentes. A escola,
ao proporcionar identificacbes e integracdes positivas, reforca as orientacdes tradicionais,
mesmo naqueles jovens em que a familia ndo cumpriu 0 seu papel na socializagao primaria
(Ferreira, 1997).

A universalizagao do sistema de ensino e 0 aumento dos niveis de escolaridade
obrigatdria tém contribuido para democratizar 0 acesso a escola, aos saberes e as
oportunidades de vida que permitam uma mobilidade social ascendente e uma integragéo
social completa. A escola é vista como uma instituicdo capaz de corrigir desigualdades
sociais e auséncia de controlo familiar. Contudo, este papel da escola nem sempre é
cumprido e o0 mau funcionamento escolar tem consequéncias na aprendizagem e integragéo
social por parte dos jovens, podendo mesmo levar a delinquéncia ou, pelo menos, nao
evitando que esta surja.

Na sociedade atual, a familia deixou de ser a unica estrutura responsavel pela
protecdo e defesa da crianga, que passam a ser reconhecidas como sujeitos de direitos,
apesar de continuar a ter um papel importante no crescimento e desenvolvimento da crianca
e do jovem. A familia tem constituido desde sempre o nucleo fundamental da sociedade,
sendo através dela que a crianga recebe os modelos de comportamento e se prepara para a
convivéncia sécio relacional. Esta tem como dever a satisfacdo das necessidades bioldgicas
da crianga.

Segundo Lacan (1981), a familia € um conjunto de individuos que se encontram
unidos por lagos biolégicos. Os progenitores que formam esse conjunto devem proporcionar
as condicdes necessarias que possibilitem o desenvolvimento das criancas.
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Neste capitulo serd abordado o desenvolvimento da crianga, a importancia e as
consequéncias do estabelecimento ou ndo das primeiras relagbes afetivas ao longo de toda
a sua vida, como o papel da familia nesse desenvolvimento. Assim, existe uma relacéo de
vinculag&o entre a mae e a crianga.

As criangas sao por natureza muito vulneraveis, estando assim expostas a riscos
acrescidos. Quando nascem sao incapazes de sobreviver pelos seus proprios meios, tém
uma grande necessidade de estabelecer vinculos afetivos com a “figura maternante” e tém
também de se acomodar as diversas situacoes.

Assim, pode considerar-se que as criangas em risco sdo aquelas que pelas suas
caracteristicas biolégicas e/ou pelas caracteristicas da sua familia estdo sujeitas a grandes
probabilidades de vir a sofrer de omissdes e privacbes que podem comprometer a
satisfacao das suas necessidades basicas sejam elas de natureza social ou afetiva.

Deste modo a teoria da vinculagdo constitui uma base para a compreensao da
propensdo, observada nos seres humanos, para manter lagos afetivos com individuos
especificos e para o facto de os comportamentos de vinculagao ocorrerem ao longo de toda
a vida (Bowlby, 1979).

A teoria da vinculagédo defende que no decorrer da interacdo com a mée, ou a sua
substituta, a crianga constréi modelos internos de funcionamento que constituem
representagdes de si proprio e dos outros, determinando 0 modo como ird organizar a sua
acao para com as pessoas e objetos em seu redor (Bowlby, 1979).

Sampaio (1994) realca a importancia das primeiras interagées entre mae/filho. Uma
crianga com um vinculo forte tem uma confianga em si e nos outros que possibilita uma
relacdo interpessoal saudavel com os outros. As investigacdes tém demonstrado as
consequéncias das interagdes entre a mae e a crianga nos primeiros meses de vida e a sua
importancia na formacgao da personalidade do futuro adulto (Ainsworth, Bell e Stayton,
1979).

Por outro lado, as criangas cujas experiéncias de vinculacdo nao forem bem-
sucedidas, tendem a desenvolver vinculagdes inseguras e expetativas negativas acerca de
si préprias e dos outros. Constata-se nos individuos que passaram por maus tratos durante
a infancia, predominam padrdes inseguros de organizacao da vinculagao, sendo frequentes
0os comportamentos violentos e abusivos, quer nas relagcbes amorosas, quer nas relacoes
que vém a estabelecer com os préprios filhos (Cicchetti et al., 1995).

As criancas maltratadas, com expetativas negativas tém dificuldade em interagir
corretamente com os outros. As criancas vitimas de maus tratos ndo estdo preparadas para

desenvolver relagdes positivas (Mueller & Silvermam,1989).
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Bowlby (1979) defende que o envolvimento emocional, o cuidado e a protegao sao
aspetos marcantes na constru¢do do vinculo afetivo e de confianca. Defende que as figuras
com as quais a crianga se vincula fornecem bases de seguranca que lhe proporcionam a
possibilidade de explorar o mundo. A crianga necessita construir um quadro familiar de
referéncia para se desenvolver de forma saudavel.

As caracteristicas parentais e os seus efeitos sobre o estabelecimento da
vinculagdo, nomeadamente a sensibilidade, responsabilidade e a disponibilidade emocional,
foram analisados, também, em estudos posteriores aos de Bowlby, verificando-se que a
medigcao dos efeitos das caracteristicas parentais se encontra cada vez mais aperfeigoada.
(Benavente, 2007).

De entre os mecanismos que poderao estar na base da desorganizagdo em que se
encontra a crianga maltratada, pode estar a emergéncia muito precoce do medo e a
influéncia que este tipo de sentimento tem na capacidade de autorregulacdo (Cicchetti,
1996). O comportamento parental sentido pela crianga como assustador parece ser um
preditor da vinculacao de tipo desorganizado. Este tipo de vinculagdo decorre da vivéncia de
um conflito de motivagdes incompativeis, por um lado, a necessidade de se aproximarem do
prestador de cuidados e, por outro, a necessidade oposta, com o objetivo de se protegerem
da ameaca que aquele constitui (Carlson, 1997).

2.3. A critica ao acolhimento institucional de criancas e jovens

O acolhimento institucional de criangas e jovens sem suporte familiar adequado — a
medida de colocagdo mais expressiva no nosso pais, sobretudo no que respeita ao
acolhimento prolongado — tem vindo a constituir-se como questao central, a partir da qual e
em torno da qual se tem analisado todo o sistema de protecdo, dinamizando ideias e
mudangas. A taxa de institucionalizacdo de menores, reconhecidamente excessiva, e a
necessidade de criar medidas alternativas suscitaram o repensar do sistema, a luz deste
objetivo.

A enunciacao e a exposicao das fragilidades do sistema residencial para menores
geraram uma situagdo de crise com repercussdes na identidade, no funcionamento e no
desenvolvimento deste setor e, por ineréncia, naqueles que com ele entretinham relacées
de interdependéncia.

Esta critica extensiva ndo se limita a pér em causa os formatos especificos de
atividade de algumas instituigbes, ou mesmo das instituicbes, mas vai mais longe e
questiona a sua existéncia, os seus fundamentos e atualidade. Na censura do acolhimento
institucional de criangas e jovens envolve-se todo o sistema de protecao infantil que, assim,

nao se isentou das suas implicagdes. Todavia, ndo obstante as reservas e o ceticismo em
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torno destes servigos, a realidade das solicitagbes e da necessidade destes dispositivos
impde-se, ndo tendo o0 seu espacgo, até a data, substitutos capazes. Cria-se, deste modo,
uma situacdo ambigua e ambivalente: oferece-se uma resposta de protecgao infantil que
nao se recomenda; critica-se veementemente uma solugdo que, no entanto, € mantida e
prolongada; advoga-se a extingdo daquela que constitui a op¢cdo mais representativa no
conjunto das respostas de protegao infantil. Neste contexto de contornos quase esquizoides,
atravessado pelas contradigdes, entre a censura e a permissividade, as instituicbes para
criancas e jovens fazem um percurso dificil e solitario em tempos de crise, cuja resolugao
terd passado pela estagnacao, rigidificacdo e deterioragdo funcional, assim como pela

emergéncia das transformacdes e reconfiguracées necessarias.

2.4. O impacto da institucionalizacao - argumentos desfavoraveis e
favoraveis

A institucionalizacdo das criangas constitui-se como uma das respostas da
sociedade para as proteger em situagOes de violagado dos seus direitos. A necessidade de
compreender as criangas institucionalizadas como sujeitos de direitos, competentes, ativos e
com voz nas decisdes que afetam as suas vidas assume um especial significado para estas
criangas se considerarmos que as implicagdes da institucionalizagdo nas suas vidas nao se
limitam ao periodo da sua vivéncia no contexto da instituicdo, iniciando-se antes da
institucionalizacdo e, muito possivelmente, continuando apos a sua desinstitucionalizagéo.

O impacto real e efetivo da institucionalizacado é de dificil determinacdo. Na maior
parte das vezes, a experiéncia de vida em contexto institucional constitui um aspeto de uma
cadeia inextricavel de acontecimentos anteriores, contemporéneos e posteriores, numa
relagdo complexa que alguns autores comparam a uma teia construtiva (Fisher & Bidell,
1998). O contributo da institucionalizacao para o impacto global desta experiéncia é de dificil
avaliagdo e porventura inutil. Tanto quanto se sabe, é a totalidade experiencial e vivencial da
crianga que é significativa e relevante do ponto de vista desenvolvimental, mais do que os
episédios isolados, mais ou menos precoces ou mais ou menos perturbadores (Schaffer,
1990).

Por outro lado, a institucionalizagdo nao constitui uma variavel homogénea e
isolada; nem institucionalizagdo € sinénimo de acolhimento institucional, nem o substantivo
singular — instituicdo — é coletivo, isto é, ndo contém a realidade diversa e plural de
prestagdes institucionais de protecc¢do infantil. Importa, por isso, analisar as dimensdes
especificas dos varios contextos institucionais e a sua (in)adequacao face as condigoes

necessarias ao desenvolvimento esperado das criangas.
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A maior parte da investigagdo sobre o impacto da experiéncia institucional de
criangas no seu funcionamento e desenvolvimento futuros incidiu nos dispositivos
institucionais caracteristicos da primeira metade do século XX e nos orfanatos dos paises de
Leste. Ora, trata-se de instituicdes altamente deficitarias em varios dominios, que impunham
altos niveis de privagcdo as criangas internadas, o que condiciona as analises e
interpretacdes da informacao assim obtida e o conhecimento construido neste dominio. De
facto, sabe-se que a severidade do impacto da institucionalizagao esta relacionada com o
grau de privagéo institucional e os niveis de caréncia ai registados. Estas instituicbes
caracterizaram-se por serem altamente deficitarias em trés niveis (Rutter, 1981/1972),
nomeadamente:

1- nos cuidados de higiene, nutricdo e saude;
2- na estimulacao e possibilidades de agao que propiciavam;
3- e nas relacdes interpessoais e de vinculagao.

Sinteticamente pode dizer-se que as criangcas aqui acolhidas manifestavam

problemas de crescimento fisico, ao nivel do funcionamento cognitivo, linguistico e do
desenvolvimento e funcionamento psicossocial (Gunnar, Bruce & Grotevant, 2000).
Diversos factores condicionam a recuperabilidade destes défices, uma vez providenciadas
as condicoes necessarias, nomeadamente: a idade de admissao na instituicdo, a duragao
do internamento, as caracteristicas da instituicdo, a idade a saida da instituicido e a
qualidade dos contextos pés-institucionais (Gunnar, Bruce & Grotevant, 2000).

Alberto (2002) entende que, pelas suas caracteristicas, qualquer institucionalizagao
pode comportar consequéncias negativas a diversos niveis, sobretudo pela vivéncia
subjetiva de afastamento e abandono das criangas relativamente a familia e pelas
atribuicbes depreciativas e de autodesvalorizagdo que pode motivar. Na verdade, a
institucionalizagdo supde riscos objetivos e reais, designadamente, (i) de regulamentagcéo
excessiva da vida quotidiana, invasora da definicdo do espacgo proprio; (ii) interferéncia da
vivéncia grupal na organizacdo da intimidade; (iii) de que a organizacao institucional e a
permanéncia prolongada das criangas dificulte a construgdo da sua autonomia pessoal, na
medida em que suspende a construcao do projeto de vida; e (iv) de que o profissionalismo
na prestacao de cuidados bloqueie o desenvolvimento de vinculos e a expressao dos afetos.
Conscientes dos riscos, vejamos agora as possibilidades do acolhimento institucional.

Garantido o cumprimento dos requisitos minimos de protecdo e proviséo inerente
ao funcionamento dos equipamentos residenciais, surge a questao do seu papel e fungao e,
estreitamente relacionada, da sua eficacia e qualidade.
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A colocacao extra-familiar deve ser entendida ndo apenas como o suprimento
estrito de uma falha ao nivel do contexto parental, mas como oportunidade de ganhos
efetivos, tanto para a crianca como para a familia. E aqui que a definicdo de critérios de
sucesso se torna necessdria, tendo em conta a situacdo das criangas quando da sua
entrada nos centros, quer ao nivel das suas circunstancias familiares, relacionais e sociais,
quer do ponto de vista do seu desenvolvimento.

De acordo com a investigacdo neste dominio, o contributo que os cuidados
residenciais podem dar parece nao ser inferior aos das opgdes em alternativa. Alids, o
acolhimento institucional apresenta um conjunto de vantagens diferenciais frente aos outros
tipos de cuidados substitutivos (Zurita & Fernandez del Valle, 1996), a saber,

a) é sujeito a menos rupturas e adaptagdes mal sucedidas do que os outros tipos de
colocacao, que registam probabilidades de interrupcao nao previstas muito superiores;
b) pela natureza da sua prépria organizacao e das modalidades de relacédo que institui,
nao solicita do mesmo modo que o acolhimento familiar o estabelecimento de vinculos
afectivos proximos com adultos estranhos, eventualmente sentidos pelas criancas e
jovens como comprometedores das suas fidelidades pessoais as familias de origem;

c) também o tipo de relagdes instituidas na modalidade de acolhimento institucional,
mais profissionais e mediadas, facilita o contacto pais-filho(a) e promove o
envolvimento e a proximidade da familia bioldgica, o que contrasta com as dificuldades
de relacdo frequentes entre a familia de acolhimento e a familia de origem, com
estatutos mal assimilados, cuja confusdo propicia a rivalidade e a competicado afetiva
entre si;

d) os centros de menores constituem contextos mais estruturados e organizados, com
limites claramente definidos para os comportamentos;

e) tém capacidade de oferta de servicos especializados para o tratamento de
problematicas especificas, constituindo um contexto privilegiado para a realizagao de
determinadas intervencoes terapéuticas;

f) as experiéncias propiciadas pela vida em grupo podem ser especialmente benéficas
para os adolescentes: facilitam o estabelecimento de lacos com diferentes pares e
adultos; favorecem o desenvolvimento de sentimentos de pertenca e de cooperacao
em relagdo ao grupo; promovem a interiorizagdo dos valores e padrées de conduta
grupais, criando condi¢des de ensaio de tomada de decisdes em conjunto — enfim,
favorecem a identificacdo com o grupo de pares e o desenvolvimento da prépria
identidade mediante atitudes, papéis e condutas no grupo. Indicagdes do acolhimento

institucional.
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De facto, a medida de acolhimento institucional é especialmente indicada em
determinadas situag¢des (Zurita & Fernandez del Valle, 1996), por exemplo, para criangcas e
jovens:

a) com dificuldades relacionais graves com 0s seus pares e/ou com adultos;

b) que tenham experimentado situagcées graves de privagdo, isolamento ou maus-
tratos nas suas familias, experiéncias repetidas de separagdo ou outras colocagdes
insatisfatérias;

c¢) com dificuldades em lidar com a autoridade, interpretando o controlo do adulto como
rejeicao;

d) com condutas inadmissiveis para os padrbées morais e de comportamento da
familia, que se revela incapaz de as modificar;

e) com défices ao nivel do autocontrolo;

f) com comportamentos perigosos para si préprios ou para 0s outros, requerendo
protecdo e controlo especiais;

g) que tenham irmaos também em situagao de risco.

Pode ainda ser um recurso importante, e no nosso pais todavia ndo apropriado no
seu ambito de acao (Finkesltein, 1988):

i) como auxilio as familias em periodo de crise ou de muita tensdo, especialmente
aquelas com filhos com necessidades educativas especiais moderadas;
i) como apoio a longo prazo de criangas com deficiéncias severas e profundas ou
psicoticas;
i) como preparagdo de adolescentes que nao possam viver com as suas familias e
precisem de um periodo de transicdo acompanhada para a vida independente;
iv) para a realizacdo de um trabalho intensivo com pais e criangas, visando a
reunificacao;
v) para a prestacao de servigos de apoio continuados ap6s a reunificacao familiar;
vi) para a preparacao da crianca para a adopcao.

A defesa e a censura dos servigos residenciais para criangas e jovens nao podem,
pelo exposto, ser feitas em termos absolutos e universais. Se, para a maioria das criangas, o
internamento em unidades residenciais nao constitui uma alternativa apropriada, para
outras, pode ser e €, de facto, uma componente essencial da solu¢cao dos seus problemas e
dificuldades (Department of Health, 1998). A singularidade ou gravidade das problematicas
das criangas e/ou das suas familias podem requerer uma atencgao profissional especializada
que sO os centros residenciais estdo em condicdes de garantir. Outras vezes, sao
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dificuldades técnicas ou praticas a impossibilitar o acesso a outras formas de
encaminhamento das criangas (Casas, 1988). O que esta em causa €, em Ultima andlise, a
adequacao desta medida ao perfil dos seus utentes, portanto uma selegéo criteriosa, com
indicacdes especificas, e uma monitorizagao cuidadosa da sua evolugao.

2.5. Os novos desafios do acolhimento institucional - uma mudanca de
paradigma
A atencao prestada a qualificagdo dos dispositivos institucionais para criancas e
jovens insere-se no movimento mais vasto de transformagédo das respostas sociais para
infancia e, em particular, dos servicos de protecao, envolvendo seis linhas de evolugéo e
mudanca:
1. O desenvolvimento das perspetivas ecolégicas, no quadro das quais a crianga é
compreendida em contexto (Hellinckx & Colton, 1993). A inser¢ao significativa da
crianga e dos seus problemas no contexto da familia e do meio sociocultural de que
provém e o entendimento das suas dificuldades como sintoma de dinamicas
relacionais disfuncionais, motivaram transformacdées de relevo nas concecdes e
praticas neste dominio. A familia — parte do problema — passa agora a ser
equacionada como parte necessaria da solugao.
2. O reordenamento das respostas sociais. Os cuidados residenciais devem ser
devidamente enquadrados como um dos elementos que integra uma estratégia mais
ampla de apoio social a infancia. Devem ser perspetivados como unidades de servigos
inseridas na comunidade que, conforme as situagbes, tanto podem desempenhar
funcdes supletivas e complementares das fungbes das familias, como substitutivas,
integrando-se em logicas de intervencao sistémicas com os restantes recursos de
protecdo. Nao constituem uma resposta exclusiva e unimodal, mas podem e devem
articular a sua atuacao, funcionando em diferentes regimes de intensidade e suporte e
niveis de intervencao, conforme a especificidade dos casos.
3. O decréscimo das criangas institucionalizadas (Hellinckx & Colton, 1993). Na
verdade, tém vindo a registar-se progressos neste aspecto que, no extremo, se
traduziram na mudanga do foco do acolhimento familiar para a familia natural,
pressupondo que esta constitui 0 contexto mais favoravel para as criangas (Colton &
Williams, 1997). De qualquer modo, a proximidade fisica e relacional da familia de
acolhimento em relagdo a familia de origem da crianca, incluindo a partilha dos
espacos habitados e conhecidos por esta, é hoje considerada um factor crucial da sua
adaptacao e, por isso, do sucesso da colocagao, suavizando as mudancgas e evitando
rupturas (Capdevila, 1996). Entende-se que o apoio prestado deve configurar uma
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relacdo de ajuda horizontal, no respeito pela realidade socio-cultural e pessoal da
familia biolégica, bem como das suas opgdes, evitando assim a introducdo de
elementos conflituais acrescidos (Casas, 1998).

4. O desenvolvimento de outras opgdes em alternativa ao acolhimento residencial
(Madge, 1994). Em Portugal, a ineficacia do sistema de respostas alternativas operou
um fendbmeno de assimilagdo interessante. Nas palavras de Miranda Pereira (s.d.,
citado em Céias, 1995), a institucionalizagdo passou de ultimo recurso a unico recurso,
podendo ainda acrescentar-se que o acolhimento institucional se confundiu, na pratica,
com a institucionalizacdo. Todavia, a conveniéncia de que a institucionalizacdo nao
constitua recurso sistematico ou privilegiado de colocacdo extra-familiar pode
degenerar na necessidade compulsiva de desinstitucionalizar a qualquer custo. Pode,
assim, precipitar-se a criacdo e o desenvolvimento de possibilidades em alternativa
sem a necessdaria ponderacdo do seu ajustamento e adequacdo as solicitacoes
especificas, ignorando os seus constrangimentos, assim como as exigéncias técnicas
e administrativas que o seu funcionamento requer.

5. A evolucdo das caracteristicas das populacdes atendidas (Hellinckx & Colton,
1993). O perfil da populagdo infantil beneficiaria de protecdo estd a mudar,
evidenciando uma tendéncia para o aumento da idade e da severidade dos problemas
- s40 cada vez mais (pré)adolescentes multi-problematicos.

6. A profissionalizagao crescente dos servigos (Hellinckx & Colton, 1993). A protecao
social de criangas e jovens ndo deve ser um setor desvalorizado e deprimido, um
sistema de fim de linha, comprometido na imagem com o insucesso dos percursos de
vida dos seus utentes. Admita-se o paralelo com outros homologos: se o sistema
judicial ndo se deixa deformar pelos problemas com que lida, respondendo a
exigéncias sociais de legitimidade, rigor e competéncia, assim como o sistema de
salude nao se deixa contaminar pela gravidade das situagbes que trata e pelo
sofrimento inerente dos doentes, sujeitando a sua atuacao a padrdes de qualidade, de
formacao e especializacao continua, também o sistema de protecdo deve pautar a sua
atuagéo pelo profissionalismo e qualificacdo das suas intervengdes, reformulando a
sua imagem. Mais do que o crime, a doenga ou 0 mau-trato, o que esta em causa € o

direito de acesso a Justica, a Saude e a Protecao Social.

De facto, a protecao de criangas e jovens em risco deve ser entendida no quadro
da promocao dos seus direitos, propicio a emergéncia de uma ética da qualidade.
A experiéncia da precariedade e a deficiéncia das condicbes de vida que,

frequentemente caracterizam os percursos dos menores em risco ja nao legitimam uma
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qualquer prestacdo, entendida como um privilégio por comparagdo com a sua situagao
depreciada tdo ma que mais lhe vale uma decisdo menos boa do que nenhuma deciséo.
Face a padrdes progressivamente mais elevados de exigéncia ética e profissional, entende-
se que a crianga, como qualquer outra pessoa, tem direito a um atendimento de qualidade
que a dignifique e promova o seu desenvolvimento e bem-estar.

As instituicoes participam desta necessaria transformagao de representagdes. O
discurso de desvalorizagdo que as envolve, extensivo aos seus profissionais, que tantas
vezes 0 assumem e reproduzem é um subproduto da perspetiva assistencialista sobre a
prestacdo deste setor e o estatuto dos seus utentes. A profissionalizacdo, a introducao de
padroes de qualidade nos servigos prestados, o estudo das necessidades dos utentes de
forma a adequar o perfil da sua atuagao, a sistematizacao das intervencdes, a introducao de
mecanismos de avaliacdo e monitorizacdo das praticas e resultados e a qualificagdo dos
seus profissionais, sdo medidas necessarias de uma reforma de mentalidades e de modos
de acao neste dominio.

Cré-se que as mudancgas prioritarias na area da protegéo de criangas e jovens em
risco ndo se situam tanto ao nivel da protecdo juridico-legal como da administrativa, da
criacao e flexibilizagdo de respostas e recursos e da qualificagdo das praticas — aspetos
para 0s quais a investigacdo académica e a formagado consequente podem dar um
contributo valido, teoricamente fundamentado, mas também socialmente empenhado e
eticamente envolvido. Se o desenvolvimento das sociedades e o crescimento da
Humanidade se refletem na qualidade da relagdo construida com as criangas e no lugar
social atribuido a infancia, os menores em percursos de risco interpelam-nos como adultos.
Na medida em que convocam a nossa responsabilidade coletiva, intimam-nos a agir. Nas

suas dificuldades revelam-se, assim, os problemas que sao de todos nos.

2.6. A perspetiva inclusiva das criancas/jovens institucionalizados no ensino
regular
Dentro do conceito de educagéo inclusiva, esta a ideia de uma escola para todos,
independentemente da raga, cultura, situacdo socioeconémica ou capacidades de
aprendizagem. No que diz respeito aqueles que manifestam de algum modo dificuldades a
nivel do seu desenvolvimento e aprendizagem, mereceram desde sempre uma atencao
especial por parte de quem promove e intervém no ambito da educacdo. Desde tempos
longinquos até aos dias atuais, um moroso e extenso caminho tem sido palmilhado,
passando pela institucionalizacdo, integracao, até a atualidade, em que toma forma uma
nova abordagem do conceito de necessidades educativas especiais (NEE) — a educacao

inclusiva.
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O proposito de que todas as criangas, sempre que possivel, deviam frequentar a
escola regular, esteve na base da ideia de integracdo, que supunha a introdugdo nas
escolas de medidas adicionais, que respondessem aos alunos com NEE e a outros com as
diversas problematicas. No entanto, mostraram-se medidas segmentares e localizadas no
contexto de um sistema educativo, que se manteve, nas suas linhas gerais, inalterado
(Ainscow,1997), criando condi¢des especiais para alunos, enquanto os outros beneficiavam
da escola tal como ela era anteriormente. Esta abordagem centrada no aluno com NEE,
nada trazia de novo a escola, preocupando-se 0s especialistas intervenientes, de
preferéncia especialistas em proceder a avaliacdes diagnoésticas e prescritivas que
conduziam a colocacao do aluno em programas apropriados (Porter,1997).

2.6.1. Os alunos com necessidades educativas especiais rumo a escola inclusiva

A Convencao das Nagbdes Unidas dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Nacoes Unidas, 2006) veio destacar a necessidade dos Estados membros se
comprometerem a implementar um sistema de educagéo inclusiva. Fortificou a necessidade
de se adotarem medidas que informem e convengcam a sociedade e as familias, sobre as
condicdes e os direitos das pessoas com deficiéncia. Invoca a falta de se batalharem
estereo6tipos, preconceitos e também reconhece o direito a educagdo sem discriminagao,
com base na igualdade de oportunidades.

Nos ultimos anos, instituiu-se a “escola inclusiva” como uma escola para todos e
onde se aprende a viver e a conviver com a diferenca. Claro esta que, para se implantar
uma escola inclusiva, assumida como “uma escola melhor para todos” (Benard da Costa,
1996), importa proceder a mudangas na gestao e funcionamento das escolas, mudangas na
estrutura e contetdo do curriculo, mudangas no relacionamento da escola com a familia e a
comunidade, mudancgas na formacao e pratica dos professores e a inclusao de servigos, de
natureza diversa, para apoio aos alunos (Bairrdo, 1998; CNE, 1999; Correia, 2003).

A 48.2 Conferéncia Internacional de Educacéao (2008) veio renovar a ideia de que a
integrag@o dos alunos com deficiéncia abriu caminho para a educagédo de todos na escola
regular. Foi a inclusdo destes alunos que contribuiu para solicitar a atencdo para a
necessidade de se ajustar uma melhor educacdo a cada um, independentemente das
diferentes especificidades culturais, educativas ou sociais. A integragdo vem legitimar que a
diferenca deve assumir-se como caracteristica elementar a constituicdo de qualquer
sociedade. A partir deste principio, todos concordamos que as sociedades devem garantir
oportunidades de acesso e ao mesmo tempo, a participacao de todos, independentemente
das caracteristicas e particularidades de cada um ou do grupo onde se insere, e que as
relagdes entre os sujeitos se devem regular por atitudes de respeito matuo. E também dever
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da escola, cada vez mais, adaptar - se a heterogeneidade dos grupos que acolhe no seu
seio, para entender que é através da inclusdo que deve descobrir respostas para esta
diversidade, onde os alunos com necessidades educativas especiais se incluem e nos quais
se enfoca este trabalho.

A vantagem da inclusdo no que respeita a educacao especial tem sido apresentada
por estudos realizados, quer por paises da OCDE quer por outros paises, que apontam para
melhores resultados escolares, alcangados pelos alunos com deficiéncia em meios
inclusivos. Muitas sdo as vozes que protestam, tanto nos féruns internacionais como nas
diversas publicagées, que em Educacao e em particular na Educacao Especial, a atuagao e
interveniéncia se devera basear naquilo que se sabe que funciona, seja pela experiéncia ou
pela investigagao.

Assim, a educacao especial aparece, como um conjunto de meios que a escola e
as familias devem ter ao seu dispor, para responderem eficazmente, interdisciplinarmente
as caréncias individuais dos alunos com necessidades educativas especiais e que se
constituem como condicdo necesséaria para uma boa prestacdo de servicos educativos.
Como é sabido o ensino é um elemento principal no processo de aprendizagem dos alunos
e que quanto maior forem as suas dificuldades e mais adversos forem os ambientes onde se
inserem, maiores serao as exigéncias colocadas aqueles que intervém no seu processo de
ensino e aprendizagem. As respostas adaptadas a estes alunos sdo o primeiro passo para o
seu sucesso, logo, os mediadores no seu processo educativo devem alicercar-se em
intervengdes demonstradas pela investigacao, que facilitem a pormenorizacao do ensino, a
implementagao de estratégias e a supervisdao do seu desempenho, tendo em conta toda a
sua acao.

A filosofia inclusiva apela a docentes e discentes, para que se gerem ambientes de
entreajuda, em que a confianga e o respeito se tornam particularidades essenciais e
necessdrias a cooperagao no ensino e na aprendizagem e, a procura de estratégias
conjuntas. Correia (2010) defende que ao invés de se esperar que 0s professores possuam
todo o conhecimento para atenderem todos os alunos, deve ser disponibilizado um sistema
de apoio que os torne capazes de resolver problemas de forma cooperativa e colaborativa.
O professor do ensino regular deveria adaptar o seu papel com o do professor da educacao
especial, com os outros profissionais envolvidos no processo educativo dos alunos e com os
pais, para que todos em conjunto conseguissem definir estratégias educativas na promocao
do sucesso escolar.

Quando se fala de inclusao de alunos com necessidades educativas especiais, poe-
se a enfase na escola e no ensino, bem como na forma e nas condigées de aprendizagem.

Define-se como a melhor inclusdo dos alunos no contexto da escola, aquela que permite

Escola Superior de Educagéo Aimeida Garrett 58



Manuela Maria Teixeira Delgado Chaves
Uma formagao de professores para a promogéo das aprendizagens dos alunos institucionalizados integrados no ensino regular

encontrar a resposta educativa, os recursos e 0s apoios mais adequados que lhe devem ser
oferecidos. Deve reestruturar-se a organizagao da escola se disso houver necessidade, para
que possa responder da melhor forma nao sé a esta populacdo mas a toda a diversidade
que a compde. Notamos que a maioria das mudangas necessarias a escola atual, nao se
prendem apenas com a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais, entre
outros com especificidades e particularidades diferenciadas, antes fazem parte dum leque
mais vasto de reformas que necessitam de promover a qualidade das respostas educativas,
que possam facilitar e apoiar a aprendizagem de todos os alunos.

A trajetéria da educacéo inclusiva ndo tem sido facil, tendo vindo a esforgar-se por
se assumir como um movimento independente das concegdes politicas e culturais que de
algum modo contribuam para a exclusdo. Verifica-se uma evolucéao significativa dos quadros
concetuais e dos dispositivos legais no contexto nacional e internacional, relativamente a
este processo. No entanto, as préaticas do dia-a-dia nem sempre correspondem ao efetivo
bem-estar das pessoas que encontram diferentes tipos e graus de limitagdes nas suas
atividades, sejam elas de que cariz forem. Na opinidao de Gonzalez (2012), a incluséao
educativa é o futuro. Constata-se que tanto os governos como as administracées escolares
de diferentes paises, cada vez mais, tém uma maior consciéncia dessa necessidade, apesar
de se verificarem, por vezes, grandes divergéncias entre aquilo que se legisla e 0 que
realmente se implementa na pratica. A formacao de professores no sentido da mudanca e
visando a implementagcao de metodologias inclusivas € um caminho que presentemente se

impoe.

2.6.2. Mudancas educativas e processos de inovacao numa escola para todos

Atualmente, a integracao das criangas com necessidades educativas especiais nas
unidades regulares de ensino € um procedimento que esta em plena evolugdo. Apesar deste
processo em curso, a grande convicgao para o futuro é a de se conseguir uma “Escola para
Todos”, uma escola que possa atender a todos os alunos com necessidades educativas
especiais, mesmo aqueles que apresentam necessidades educativas austeras, alunos
institucionalizados, nas classes regulares, com o apoio dos servigcos de educagao especial
(Declaracao de Salamanca, 1994).

Sao vaérios os autores (Garcia Pastor & Orcasitas, 1987; Garcia Pastor, 1987; lllan
Romeu, 1989) que entendem que, sendo a integracado escolar uma renovacgao pedagdgica,
o professor tem um papel fundamental em todo o processo, visto que este passara,
progressivamente, a ser o principal responsavel pela integracdo escolar das criangas com
necessidades educativas especiais.

Assim o procedimento de integragdo/inclusdo das  criangas/jovens
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institucionalizados ou com necessidades educativas especiais, acordado num plano variado
de principios, apresenta-se em pleno desenvolvimento, pelo que se torna necessario que o
sistema geral de ensino, e particularmente os professores, revejam o0 seu papel, as suas
responsabilidades e competéncias neste procedimento (Antunes, 2009). Nao existem
mudangas no processo educativo se, simultaneamente, ndo se produzir uma mudanca
significativa no papel dos professores. Ainscow (1995) traca em trés pontos as opgoes
possiveis no papel do professor: (i) permanéncia dos papéis: em que o professor responde
aos alunos com dificuldades, dentro das condigbes educativas existentes. (ii) papéis em
mudanga: em que o professor responde aos alunos com dificuldades, dentro das condi¢oes
educativas existentes, mas procurando sempre adaptar essas mesmas condigdes. (iii)
papéis em movimento: em que o professor responde aos alunos com dificuldades, dentro
das condicoes educativas existentes, através da mudanga dessas mesmas condicoes,
realizada a partir do trabalho cooperativo refletido, donde surjam novas condicbes que
facilitem a aprendizagem de todos os alunos. Romeu e Sanchez (1996, p. 33) apoiam a
opiniao de que qualquer processo de mudanca educativa leva, necessariamente, a um
processo prévio, ou simultaneo, de formacédo dos professores e que, neste sentido, as
teorias atuais na mudanca educativa informam-nos do papel que exercem os professores na
realizacdo da mudancga nas escolas e em suas salas de aula. Pode dizer-se que a grande
parte da credibilidade em toda a tentativa da melhoria e da mudanca educativa esta
baseada na maneira em que a mesma define o desenvolvimento pela equipe de
funcionarios de ensino e, consequentemente, pela sua formagao. Na opinido de Hernandez
Diaz (1999, p. 73), sem se ter “excelentes” professores “a melhor das reformas, a mais
original das iniciativas, a mais dotada das escolas ficara hipotecada, condicionada e sem
efeito real sobre as criangas”. Os professores ndo podem ser meros recetores e executores
das inovagbes educativas emanadas pelo Ministério da Educagao. Tém que fazer parte do
percurso, como agentes decisivos nas renovagdes pedagogicas desejadas. O que mais se
adapta a implementacédo de novas politicas educativas é aquele que tem um papel ativo,
reflexivo da sua agéo, que utilize os planos curriculares como ponto de referéncia,
construindo o seu proéprio plano, de acordo com as necessidades e caracteristicas dos seus
alunos, bem como das suas ideias educativas; ou seja, um profissional que saiba atuar
racionalmente, que emita juizos e tome decisbes perante situacées duvidosas e
discordantes. Na mesma linha de pensamento, Lépez Melero (1996) revela o facto de que,
perante novas politicas, o professor ndo pode desenvolver uma atividade que se centre na
mera aplicacao das normas, principios e técnicas “supostamente” cientificas mas antes uma
atividade que, através das praticas diarias, aprenda a construir novas estratégias de agao,

novas maneiras de encarar e compreender os problemas e novas formas de procura de
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solugdes. E necessario um professor que tenha autonomia para “desenvolver e aperfeicoar
a sua profissdo” no sentido do desenvolvimento do seu préprio pensamento pratico. Na
perspetiva de Balbas Ortega (1994), a inovagao nao se desenrola de uma forma linear para
todas as escolas, ela estd dependente da “cultura” de cada escola, e s6 assim se
compreende que a utilizagdo de materiais, bem como as formas de atuagdo sejam téao
diversificadas. A cultura de escola influencia a operacionalizagdo de mudangas educativas e
o proprio papel do professor é contaminado por ela, dado que a cultura do local de trabalho
tem um impacto direto sobre a forma como os professores vém o seu desempenho e 0s
seus alunos. Cada vez mais é apontada a crescente responsabilidade do professor do
ensino regular na integracao/inclusao de criangas com necessidades educativas especiais,
dai que ele tenha que estar consciente do seu papel e da sua funcéo.

Os professores devem ainda desenvolver uma atitude optimista e positiva na
identificacdo e ajuda das criangas com necessidades educativas especiais, colaborar com
0s pais e desenvolver competéncias de trabalho colaborativo com outros profissionais. A
Declaracdo de Salamanca (1994) realca igualmente a mudancga inevitavel do papel do
professor perante as inovagdes sentidas com as escolas inclusivas. Os conhecimentos e as
competéncias exigidas aos professores sdo essencialmente as relacionadas com um ensino
de qualidade, isto é, a capacidade de saberem avaliar as necessidades especiais, saber
adaptar curriculos, saber utilizar a ajuda tecnoldgica, saber utilizar métodos de ensino
individualizados, capazes de responder as caracteristicas individuais dos seus alunos,
independentemente da deficiéncia que apresentem. A resposta educativa adequada de que
necessita grande parte das criangas com necessidades diferenciadas reside na qualidade
do processo pedagdgico, cuja responsabilidade é do professor.

Dentro do conceito de educagédo inclusiva, esta a ideia de uma escola para todos,
independentemente da raga, cultura, situagdo socioecondmica ou capacidades de
aprendizagem (Antunes, 2011). No que diz respeito aqueles que manifestam de algum
modo dificuldades a nivel do seu desenvolvimento e aprendizagem, mereceram desde
sempre uma atencdo especial por parte de quem promove e intervém no ambito da
educacdo. Desde tempos longinquos até aos dias atuais, um moroso e extenso caminho
tem sido palmilhado, passando pela institucionalizagéo, integracao, até a atualidade, em que
toma forma uma nova abordagem do conceito de necessidades educativas especiais (NEE)
— a educacao inclusiva.

O propésito de que todas as criangas, sempre que possivel, deviam frequentar a
escola regular, esteve na base da ideia de integracdo, que supunha a introducdo nas
escolas de medidas adicionais, que respondessem aos alunos com NEE. No entanto,

mostraram-se medidas segmentares e localizadas no contexto de um sistema educativo,
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que se manteve, nas suas linhas gerais, inalterado (Ainscow,1997), criando condi¢ées
especiais para alunos, enquanto os outros beneficiavam da escola tal como ela era
anteriormente. Esta abordagem centrada no aluno com NEE, nada trazia de novo a escola,
preocupando-se 0s especialistas intervenientes, de preferéncia especialistas em proceder a
avaliagOes diagndsticas e prescritivas que conduziam a colocagao do aluno em programas
apropriados (Porter,1997). Lunnenberg, Korthagen e Swennen (2007) acreditam que uma
‘nova aprendizagem”, diferente da tradicional, baseada em novos resultados, novos
processos e novos métodos de ensino, pode melhorar a qualidade da educagao e trara
consequéncias para a formagéao de professores, ja que sera necessaria uma mudancga dos
conhecimentos, das crencas e das praticas dos professores. Embora se considere
importante o uso, em determinadas situacdes, de estratégias de ensino-aprendizagem mais
tradicionais, os professores ndo podem, nem devem, limitar-se ao uso das mesmas. A
chave para um ensino de qualidade passa por diversificar, inovar e experimentar. Para isso,
os professores devem deter um conhecimento alargado das diversas estratégias de ensino-
aprendizagem e devem ser capazes de as adaptar a sua pratica letiva. Esta deve ser
centrada nos alunos e no seu sucesso. Mas, para isso, € essencial motiva-los, o que apenas
serd possivel se os professores tiverem capacidade de inovagdo. Desta forma, € necessario
experimentar sem medo de errar, ja que estratégias diferentes terdo diferentes efeitos
consoante os contextos onde sdo aplicadas.

Ora, para que a inovagao origine sucesso, tem que se basear em conhecimentos e
competéncias pré-adquiridos acerca do assunto, e na partilha de novos conhecimentos
tedricos e praticos. A reflexdo individual, a investigagao ativa, o trabalho colaborativo em
pequeno grupo, a partilha de ideias e a revisdo dos padrdes individuais com os colegas de
profissdo sdo excelentes oportunidades de aprendizagem (Lunenberg, Korthagen e
Swennen, 2007) para os professores, ja que permitem a consciencializagao individual sobre
as proprias praticas. Assim, as comunidades de investigagdo sdo um importante recurso

para o desenvolvimento desta “nova aprendizagem”.

3. Dificuldades de Aprendizagem

Os comportamentos e as perturbagdes que acompanham o insucesso escolar sao
tao diversos e multiplos, que a procura do seu sentido nunca é facil. Contudo, quando esse
insucesso é profundo, quando se mostra resisténcias as ajudas personalizadas, temos a
impressao de voltar sempre a mesma razao, que nao podemos dizer Unica, mas sim

essencial: algumas criangas perante a situacdo de aprendizagem, na escola, veem
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despertar medos e emogbes que as destabilizam. Estas criangas organizaram-se
psiquicamente, face as condigbes de vida em que se deu o seu desenvolvimento, e essa
organizagao pessoal cheia de caréncias ao nivel afetivo, ndo € compativel com o processo
de aprendizagem.

Pais, professores e educadores, ficam sem saber o que fazer, perante as
dificuldades que por vezes surgem no decorrer do processo de aprendizagem escolar das
criangcas. Cada vez mais essas dificuldades surgem em idades muito precoces. Sucedem-se
os pedidos de avaliagao psicologica, oriundos de diversos técnicos. Mas, os testes apenas
tem por funcdo avaliar os componentes cognitivos e funcionamento geral da crianca. Na
maioria dos casos ndo sao as falhas do ponto de vista cognitivo, mas sim a auséncia de um
bem-estar emocional que cria a indisponibilidade interior para manter vivo o desejo de
conhecer e o prazer de aprender. Estas criancas estdo preocupadas com outras coisas,
cheias podemos dizer, logo nao existe espagco para mais nada, e o conteudo das
aprendizagens pode por vezes despertar emogdes dificeis de viver. As dificuldades de
aprendizagem devem ser levadas em conta ndo como fracassos, mas como desafios a
serem enfrentados (Soares, 2003). Criangas com dificuldades de aprendizagem,
geralmente, apresentam desmotivacdo e incémodo com as tarefas escolares gerados por
um sentimento de incapacidade, que leva a frustragd. Neste caso, a orientacdo é de
valorizar o que a crianga sabe para fortalecer a sua auto-estima. Mostrar para a crianga o
quanto ela € boa nas tarefas na qual mostra habilidades e incentiva-la a desenvolver outras
tarefas nas quais nao é tédo boa, é fundamental. Os pais tém que dar seguranga e atencao
para ensinar a crianga a aceitar as frustragdes. Criar um ambiente adequado para que ela
desenvolva o estudo e estabelecer limite de horarios para a realizagao das tarefas, séo
outras dicas importantes. Mas ndo se deve confundir dificuldade de aprendizagem com falta
de vontade de realizar as tarefas. Problemas de aprendizagem podem ser causados por
uma simples preferéncia por determinadas disciplinas ou assuntos. Nestes casos, um
professor particular pode, muitas vezes, resolver o problema. Se os pais perceberem que
seu filho apresenta dificuldades de aprendizagem, devem procurar um profissional para
receber as orientagdes.

Neste caso, os psicélogos com especializagdo em clinica infantil, sdo os
profissionais adequados para realizar uma avaliacao e tratar da crianca, se o problema for
gerado por fator emocional. Caso o diagnéstico da crianca for dificuldade cognitiva, a
crianca deve ser encaminhada para um psicopedagogo, que poderd ajudar no
desenvolvimento dos processos de aprendizagem. Para obter resultados concretos, é
preciso ser feito um trabalho em conjunto entre pais, psicélogos, escola e professores, que

deverao estar envolvidos com um Unico objetivo: ajudar a crianga. E é imprescindivel que os

Escola Superior de Educagéo Aimeida Garrett 63



Manuela Maria Teixeira Delgado Chaves
Uma formagao de professores para a promogéo das aprendizagens dos alunos institucionalizados integrados no ensino regular

pais conhegam seus filhos e conversem frequentemente com eles, para que possam detetar
quando algo n&o vai bem. A crianga com dificuldade na aprendizagem para desenvolver
sentimentos de baixa auto-estima e inferioridade. Na adolescéncia, o fracasso escolar
persistente traz risco de desadaptacao psicossocial associado a evasado. O abandono da
escola pode levar ao subemprego, a probabilidade aumentada de afiliar-se a grupos
marginalizados (Santos & Maturano, 1999). As dificuldades de aprendizagem quase sempre
se apresentam associadas a outros comprometimentos. Estudos tém revelado que
comumente as criancas com dificuldades escolares manifestam, paralelamente, prejuizos de
ordem emocional e comportamental (Medeiros, 2000). Os atrasos e problemas de
aprendizagem foram durante muito tempo, considerados como uma deficiéncia em
determinada habilidade. No entanto, as teorias da deficiéncia apresentaram grandes
dificuldades (Boruchovitch, 1944; Martin & Marchesi, 1995). Dificuldades na aprendizagem
escolar frequentemente sdo acompanhadas de déficits em habilidades sociais, isso verifica-
se quando se empregam critérios mais restritivos de identificacdo dessas dificuldades.
(Kavale & Forness, 1996).

De acordo com Antunes (1999), as dificuldades de aprendizagem, envolvem alunos
comuns, ou seja, aparentemente sem danos de natureza médica ou psicolégica que
necessitam de praticas educativas especiais. Apresentam dificuldades de aprendizagem
criangas que nao rendem de acordo com o seu nivel escolar em uma ou mais areas, dentre
as seguintes: expressao oral, compreensao do oral, expressao escrita com ortografia
adequada, habilidade basica de leitura, compreensao da leitura, calculo matematico. Alguns
comportamentos surgem a partir de condi¢gdes neuroldgicas que causam dificuldades de
aprendizagem. Embora muitos alunos apresentam dificuldade de aprendizagem, sentem-se
felizes e ajustados, uns desenvolvem problemas emocionais, muitos desistem de aprender e
desenvolvem estratégias para evitar a escola, questionam sobre sua prépria inteligéncia,
tendem a isolar-se socialmente, com frequéncia sofrem de solidao e de baixa auto - estima.
Além desses fatores, muitos poderao apresentar dificuldade de relacionamento e de fazer
amizades, os seus altos e baixos emocionais podem levar a familia a um revolta, pois é
dificil para muitos pais verem seus filhos desistirem de si mesmos, de seus sonhos. O mais
indicado para os pais que tem filhos com essas dificuldades é estabelecer uma parceria com
os professores e com toda a equipe escolar envolvida no processo para o enfrentamento do
problema.

Para Jacob e Loureiro (1996), a dificuldade escolar tem repercussao nos processos
intrapsiquicos ligados a formagéo da identidade, provocando dificuldades afetivas, tambéem.
A forma como a crianga lida com essas dificuldades esta relacionada a qualidade de seus
recursos internos. Todavia, para Smityh e Strick (2001), essas dificuldades podem ser
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problemas neuroldgicos que afetam a capacidade do cérebro para entender, recordar ou
comunicar informacdes. Portanto, a partir destas nogbes, chega-se a conclusdo de que,
para se diagnosticar o processo pelo qual a crianga vive, € necessdria uma investigacao
cuidadosa e detalhada, pois, para cada um dos conceitos, deve-se agir com procedimentos
especificos de forma a nao rotular e tratar, no caso de patologias de origem orgéanicas, de
forma adequada e/ou com metodologias e didaticas especificas nos casos de origem
psicolégica e sociocultural.

Segundo Dunn (1997), problemas de aprendizagem sao transtornos permanentes
que afetam a maneira pela qual os individuos com inteligéncia normal ou acima da média
selecionam, retém e expressam informacdes. As informagdes que entram ou que saem
podem ficar desordenadas, conforme viajam entre os sentidos e o cérebro. Também, se
pode pensar em Dificuldades de Aprendizagem quando a crianga, frequentemente, fica
confusa, € desajeitada, impulsiva, hiperativa ou desorientada, tornando-se frustrada e
rebelde, deprimida, retraida, ou agressiva. Os rétulos utilizados para descrever esse tipo de
crianga sao: deficiéncia percetiva, lesao cerebral, disfuncdo minima cerebral (DMC), entre
outros. Segundo Ferreiro (1987), o que acontece no inicio da escolaridade primaria é
decisivo para todo o resto da histéria escolar da crianga, pois € no primeiro ano do 1.2 ciclo
que a crianca é definida como um aluno lento, rapido, com ou sem problemas. E neste
espaco que o aluno recebera o primeiro rétulo, que tera consequéncia no resto da sua
escolaridade. Para Bruce (1997), disturbios de aprendizagem € um termo mais amplo do
que a incapacidade de aprender (que é subconjunto de disturbios de aprendizagem), pois o
termo nao exclui o retardo mental ou as etiologias adquiridas. Para Ciasca (1991), as
caracteristicas dos individuos com tais disturbios podem ser identificados, de modo geral,
como: déficit de atengéo falha no desenvolvimento e nas estratégias cognitivas, dificuldade
percetual e problemas no processamento da informagao recebida (processamento auditivo),
dificuldade na linguagem oral e escrita, na leitura, no raciocinio légico matematico e
comportamento social inapropriado. Segundo Collares e Moysés (1992), seguindo a mesma
perspetiva etimoldégica, a expressao disturbios de aprendizagem teria o significado de
“anormalidade patoldgica por alteracéo violenta na ordem natural da aprendizagem” (p. 54),
obviamente localizada em quem aprende. Portanto, um disturbio de aprendizagem
obrigatoriamente remete a um problema ou a uma doenca que acomete o aluno em nivel
individual e organico.

Para Fonseca (1995), a criangca com dificuldade de aprendizagem nao deve ser
“classificada” como deficiente. Trata-se de uma crian¢ca normal que aprende de uma forma
diferente, a qual apresenta uma discrepancia entre o potencial atual e o potencial esperado.
Nao pertence a nenhuma categoria de deficiéncia, nao sendo sequer uma deficiéncia
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mental, pois possui um potencial cognitivo que ndo € realizado em termos de
aproveitamento educacional.

As escolas precisam fornecer as pessoas com dificuldades de aprendizagem uma
educacdo apropriada, incluindo bons sistemas escolares, bons profissionais que se
dediquem ao diagnéstico cuidadoso e ao atendimento remediador de qualidade.

O processo para o diagnéstico desses alunos nao é tarefa simples, no entanto,
muitas vezes, o professor suspeita e percebe que algo nao esta dentro da normalidade com
um aluno, por isso, antes de estabelecer um rétulo, é imprescindivel procurar conhecer as
supostas causas dessa anomalia para tomar a atitude necessaria e, se for o caso, o
encaminhamento para um profissional da suposta patologia. Antes disto, dever-se-a
investigar fatores relacionados a pratica pedagégica e as condi¢cées socioecondmicas do
aluno para elimina-las como fatores determinantes da situa¢do constatada.

Esse processo de investigagdo requer avaliagbes precisas abrangentes,
possibilitando a coleta de todos os dados necessarios, com informagdo diferenciada
complementares, pautadas na compreensao do desempenho do educando.

3.1. A escola como responsavel pela mediacao das aprendizagens

A escola é um dos agentes responsaveis pela integracao da crianga na sociedade,
além da familia. E um componente capaz de contribuir para o bom desenvolvimento de uma
socializagao adequada da crianga, através de atividades em grupo, de forma que capacite o
relacionamento e participagdo ativa das mesmas, caraterizando em cada crianga o
sentimento de sentir-se um ser social.

Se a crianga nao se envolve com 0 grupo ou este nao a envolve, comega haver um
baixo nivel de participacdo e envolvimento nas atividades e, consequentemente, o
isolamento que interferird no desempenho escolar. O comportamento retraido de uma
criangca no ambiente escolar pode ser interferéncia do ambiente familiar.

A escola tem uma tarefa relevante no resgate da auto-imagem distorcida da
crianga, por ter uma concecao socialmente transmissora de educacao e de cultura, que
transcende as habilidades educacionais familiares, além da responsabilidade e competéncia
em desvendar para a crianca o significado e o sentido do aprender.

As escolas devem dispor de formas de prevengcdo nas propostas de trabalho,
preparar os professores para entenderem seus alunos, diferenciar um a um, respeitar o
ritmo de cada um. A escola deve ser um ambiente onde as criangas possam sentir-se bem,
amadas e sempre alegres. A metodologia da escola deve ser adequada, envolvendo seus
alunos. E, no momento em que surgir algum problema com algum aluno é importante que

haja uma mobilizagdo por parte da escola, a fim de que solucionem a possivel dificuldade. A
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escola deve esforgar-se para a aprendizagem ser significativa para o aluno. Com isso todos
tém a ganhar, a escola, a familia e principalmente a crianga, assim esta sera mais flexivel,

mais motivada e mais interessada em aprender.
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PARTE Il - PROPOSTA DE RESOLUCAO DO
PROBLEMA
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1. Metodologia

Identificados os problemas, adota-se neste projeto a metodologia da formacao
centrada nas escolas/ Agrupamento com o objetivo de ajudar os professores de alunos
institucionalizados e com NEE a gerar o seu préprio conhecimento, através da reflexao e
analise critica das condigdes em que desenvolvem o seu trabalho, tanto com estes alunos,
como com professores que com eles trabalham, partindo dos problemas com que se
restringem na sua pratica profissional.

Os moddulos da oficina de formacao delineados neste projeto fardo parte de uma
formagcao mais alargada organizada por docentes de varios grupos de ensino (110, 910 e
100) a lecionarem no mesmo agrupamento, abordando tematicas como Institucionalizagéao,
NEE, Inclusdo e Articulagado Curricular de forma a criar trabalho interpares, colaborativo, e
reflexivo promovendo praticas mais ricas, de modo que a escola seja um lugar de igualdade
de oportunidades para todos aqueles que nela se desenvolvem. E de referir que esta oficina
de formagao podera sofrer os ajustes necessarios sempre que seja oportuno, sobretudo
com vista a corresponder as necessidades dos participantes e aos seus contextos
vivenciais.

A orientadora do projeto assumira um papel de facilitadora e responsavel pela
dinamica da acdo posta em préatica. E de salientar que j4 foi pedido ao Conselho Cientifico-
Pedagogico da Formacgao Continua a acreditagdo como formadora.

Esta formacédo ja foi apresentada ao Centro de Formacdo de Associagdo de
Escolas do Alto Tamega e Barroso.

A responsavel pelo projeto e os docentes em conjunto procuram identificar
problemas da sua pratica e a forma de os resolver, recorrendo ao trabalho interpares, a
reflexdo e a partilha, através de uma oficina de formacao. O trabalho interpares é dificil de
implementar e na maioria dos casos, apenas se deslumbra trabalhos pontuais onde existe
alguma cooperacao (e nao colaboracao) e maioritariamente trabalho individual. Tal como
refere Lima (2002), o isolamento profissional dos professores € uma carateristica
profundamente enraizada, inevitavel e até mesmo natural da profissdo docente, dificil de
contornar. Analisamos que a oficina de formagao responde aos objetivos a que nos
propomos, com a intengdo de ajudar a gerar mudangas nas praticas profissionais,
recorrendo a alguns materiais, que ja vao sendo utilizados noutros contextos como parte das
atividades de formagéao de professores e, cujos objetivos tém sido alcangados com sucesso.
A proponente do projeto, enquanto responsavel de estabelecimento e professora de apoio
dos alunos em causa, assumird um papel de facilitadora e responsavel pela dindmica da
acao formativa que ira ser posta em pratica na EB1 de Vilarandelo e agrupamento.
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Esta oficina de formacao procura ajudar professores de alunos institucionalizados e
com NEE a melhorar o seu desempenho profissional, através de momentos de esmero,
experimentagdo e reflexdo, avaliando continuamente os resultados obtidos, para que o
conhecimento adquirido através deste processo se constitua como uma mais valia no
beneficio da aprendizagem dos alunos e das respostas que a escola lhes proporciona.

Através do recurso a materiais e estratégias de formacao, ja utilizadas com sucesso
noutros locais, pretende-se implementar uma oficina de formagéo, pela qual os professores
se tornem responsaveis pela sua prépria aprendizagem e melhorem a pratica.

A oficina de formacao basear-se-a na estrutura do projeto que se apresenta e que
se constitui como base de suporte a sua implementacgao.

1.1. Caracterizacao do contexto

A escola onde se pretende implementar o presente estudo esté localizada na vila
de Vilarandelo, sendo uma das 31 freguesias que pertence ao concelho de Valpacgos,
ocupando uma area de 20.16Km2, o que corresponde a, 3,67% do territério do concelho.

De acordo com os ultimos dados disponibilizados pelo INE-Instituto Nacional de
Estatistica, a freguesia de Vilarandelo é habitada por 984 pessoas (5,83% dos habitantes no
concelho), das quais, 34,96% tém mais de 65 anos e 10,26% sao criangas ou em termos
demograficos, constata-se que das 391 familias residentes na freguesia de Vilarandelo,
21,74% sao compostas por uma unica pessoa, e que o peso dos agregados domésticos
com quatro ou mais individuos é de 4,35%.

A EB1 (escola basica do 1.2 ciclo) de Vilarandelo esta a funcionar nas anteriores
instalacbes de uma outra Unidade Organica, EB2,3 Professor, Doutor, Antonio José
Ribeirinha, ha 6 anos encerrada, pela falta de alunos sendo alguns integrados na EB2,3 de
Valpacos, antiga sede do agrupamento Vertical de Valpagos. O Unico Agrupamento
existente no concelho de Valpacos é resultante da fusdo dos Agrupamentos verticais de
escolas, Julio Carvalhal e Carrazedo de Montenegro e da agregacéao da Escola Secundaria,
com 3.2 Ciclo do ensino Basico de Valpacos, homologado por despacho da Diretora
Regional de Educacéao do Norte, em 1 de agosto de 2010, e abrange sob uma Unica unidade
de gestdo todos os estabelecimentos do concelho num total de onze. Os diversos
estabelecimentos de educacdo e ensino do agrupamento oferecem a seguinte oferta
educativa: As escolas que compdem o agrupamento sao frequentadas por 1600 alunos em
regime diurno. Existem nos varios ciclos de Ensino do Agrupamento, 65 alunos com
necessidades educativas especiais, a saber: 15 no 1.2 Ciclo do Ensino Basico 7 deles
institucionalizados sendo 4 ja referenciados com NEE, 21 no 2.2 Ciclo, 2 institucionalizados, 1
com NEE, 24 no 3.2 Ciclo e 8 no Ensino Secundario.
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A EB1 de Vilarandelo recebe alunos do 1.2 ciclo da vila, 5 do CAT
institucionalizados e os restantes de vérias aldeias que a circundam: Santa Valha, Barreiros,
Sonim, Ervdes, Alvarelhos, Quintela, Gorgogo e Sa. Num dos pavilhdes adjacentes esta
também a funcionar o CAO (Centro de Atividades Ocupacionais) da ( APPACDM)
Associagao de Pais e Amigos do Cidadao Deficiente Mental de Valpagos possuindo este, ja
cerca de 30 utentes.

Os agregados familiares encontram-se assim inseridos numa regiao
essencialmente rural, onde a maioria da populacao residente, vive direta ou indiretamente
ligada a agricultura, (produzindo produtos de boa qualidade) da exploracao da terra,
salpicada aqui e além, com pequenos o0dsis de desenvolvimento urbano, como é o caso de
Santa Valha, Sonim, Barreiros e Vilarandelo, onde ja se reconhece algum movimento
comercial e de Servigos.

A populacdo divide-se pelas atividades econdmicas mais diversificadas, que vao
desde a agricultura (a maioria), ao comércio, a construgao civil, a panificacao, a floricultura,
a serralharia, aos Servicos.

Pela diversidade de atividades, podemos concluir, que as habilitagbes académicas
das pessoas que nelas trabalham, a média possui a escolaridade obrigatéria (9.2 ano) e / ou
superior.

Os habitantes usufruem da prestagéao de alguns Servigos, tais como: Casa do Povo,
Junta de freguesia, jardim de Infancia da Casa do Povo, Residéncia paroquial, Farmacias,
Posto Médico (Santa Valha e Vilarandelo), Centro de Dia, Correios, Associacao Clube caca
e Pescas, Lacical - Materiais de Construcao, Petro Vilarandelo, Franciscanas Missionarias
de Nossa Senhora, Cangauto - Reparagado de automéveis, Superloja Zemag-Comércio de
Eletrodomésticos Lda, Perigozus —Clube todo o terreno e Auto Cerdeira- reparagdes de
Automoveis.

E ainda nesta localidade que existe um centro de acolhimento temporario (CAT)
com criangas institucionalizadas,abandonadas e / ou situag6es de risco e, foi baseado nesta
instituicdo que nasceu a ideia para este estudo, uma vez, algumas das criangcas
frequentarem a EB1 da localidade e a EB2,3 do Agrupamento em Valpagos.

O turismo vai tendo também o seu interesse, pois, existem atracées que constituem
motivo de visita: monumentos, gastronomia, lindas paisagens apresentando grandes planos
de contraste (ora mimosa, ora austera), o Corso de Carnaval, a existéncia de Ranchos
Folcléricos que tem dado bem conta de si, na execucdo de varios numeros que sao a
expressao mais rica e viva do folclore da regiao, com destaque especial para as « Cegadas»
e «Malhadas», (Vilarandelo) que tem merecido os mais rasgados louvores em varios
certames dentro e fora do pais.
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Embora a maioria dos encarregados de educagao s6 possua o 2.2 ciclo do ensino
Basico, 0 seu nivel socio - econdmico e cultural é diversificado, desde baixo, médio e alto.
Ha familias a viver com algumas dificuldades, outras em condi¢cdes razoaveis e ainda,
algumas com excelentes condicdes.

O concelho de Valpagos segue a mesma tendéncia verificada na regidao Norte e
Alto Tras-os Montes, apresentado uma populacdo envelhecida e acentuada descida de
populagao.

De acordo com o relatério da (IGE) Inspecdo Geral de Educagdo e Ciéncia
(novembro de 2013) resultante da Avaliacdo Externa do Agrupamento de Escolas, a taxa de
sucesso dos alunos nomeadamente do 5.2 ao 9.2 anos de escolaridade devera aumentar
progressivamente ao longo dos trés periodos letivos, assim como aprender a disciplina em
sala de aula, o que se reflete na implementagcéao de agdes de melhoria.

Primeiro ciclo
Relativamente ao 1.2 ciclo existem 450 alunos, repartidos pelos 4 estabelecimentos
de educacao e ensino do Agrupamento.

N2 de alunos a frequentar o 12 ciclo

m Centro Escolar Valpagos
u Centro Escolar Carrazedo
Montenegro

EB1 Lebugéo

= EB1 Vilarandelo

Figura 1. Numero de alunos a frequentar o 1.2 ciclo

1.1.1. Caracterizacao dos participantes
O presente trabalho de projeto pretende desenvolver-se num contexto de
colaboracao entre sete docentes, a exercerem fungdes com alunos institucionalizados na
EB1 de Vilarandelo e na EB2,3 de Valpagos, do mesmo agrupamento, provenientes de
diferentes formagdes iniciais, tendo em comum o facto de cinco ja terem trabalhado e, que
ainda trabalham com esses alunos. Dois, sdo especializados em Educacgédo Especial, tendo
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todos alguma experiéncia com estas criancas e na 4rea da educagdo especial. Abrange
uma educadora e professoras, alguns delas com mais de vinte e cinco anos de carreira e
outras a meio, encontrando-se cada uma delas em diferentes estadios de desenvolvimento
profissional. A distribuicdo de servico para estas docentes foi efetuada de forma a abranger
as escolas de 1.2, 2.2 ciclos e o jardim-de-infancia. Apesar de ainda subsistirem dificuldades,
que nao podem ser menosprezadas, no que se refere a colaboragédo entre docentes de
educagao especial e, docentes de ensino regular no agrupamento a que nos referimos, tem
sido preocupagédo destes grupos de educagdo especial e regular, encontrar respostas
conjuntas que vao de encontro as necessidades sentidas pelos professores, nao
esquecendo que o objetivo da intervencao para além do apoio direto aos alunos, tem
também como finalidade promover a colaboracdo com os professores do ensino regular,
para que em conjunto se encontrem as respostas mais adequadas para as diferentes
problematicas nhomeadamente dos alunos institucionalizados integrados no ensino regular.
Existe igualmente colaboragdo nas atividades de estabelecimento, numa tentativa de
conjugar a intervengcao com educadoras/professoras titulares de sala, com outros parceiros
intervenientes no processo educativo, principalmente com os técnicos, psicologos,

terapeutas, centro de recursos, centros de saude e com as familias.

1.2. Plano de resolucao

A UNESCO (1988) iniciou um projeto “Necessidades Especiais na Sala de Aula” em
varios paises, sendo uns anos mais tarde adotado em Portugal, com a finalidade de se
desenvolver um conjunto de ideias e materiais de formacdo para serem usados por
professores e formadores, com o objetivo de ajudar as escolas regulares a responderem
positivamente aos alunos com necessidades educacionais especiais (Ainscow, 1998).
Resultou da tentativa por parte daquele organismo, de encorajar os estados membros a
adotar estratégias que dessem respostas aos alunos com NEE/institucionalizados que
frequentam as escolas regulares, fornecendo orientagcbes ao nivel do poder central e
aconselhando a formacao de professores nesse sentido.

De acordo com a autora deste projeto, ele pode ser usado em diversos contextos
de formacao de professores e é constituido por um “Conjunto de Materiais” que estabelecem
critérios tedricos e praticos, na tentativa de fornecer instrumentos aos participantes no que
se refere a aplicacdo de estratégias e praticas inclusivas, perspectivando as necessidades
especiais na institucionalizagéo, em termos de problemas curriculares, pelo que se sugerem
estratégias para facilitar a aprendizagem de todos os alunos, (Ainscow, 1998). Ao
perspectivarem-se, as necessidades especiais em termos de problemas curriculares, tem-se

em conta que o progresso individual destes alunos, s6 pode ser entendido quando
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referenciado as condi¢des da sala de aula, as atividades e ao conjunto de relagbes que 0s
envolvem. Os curriculos devem ser organizados de forma flexivel e acomodarem-se aos
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem de forma a tornarem-se acessiveis a todos.

Este conjunto de materiais incentiva os orientadores a delinear estratégias ao nivel
do ensino dos adultos, sendo que as carateristicas que sao consideradas facilitadoras da
aprendizagem dos adultos, destinam-se igualmente a serem usadas como base de trabalho
com os alunos (Ainscow, 1998). O autor refere que os materiais podem ser usados de forma
flexivel, tanto com adultos como com criangas ou jovens e se a abordagem aconselhada for
bem-sucedida, ajudara os professores a tornarem-se mais habilitados e ganharem confianca
na sua capacidade de resposta para estes, aos alunos que frequentam as escolas
regulares. “Deste modo o enquadramento educativo das necessidades especiais €
reformulado como valorizagédo profissional dos professores e melhoria da escola” (Ainscow,
1998, p. 48).

Segundo Ainscow (1998), é essencial o apoio aos docentes no sentido de se
tornarem mais reflexivos, criticos e confiantes, de forma a alterarem a sua pratica com base
nas respostas dos seus alunos, e torna-la mais eficaz. Sanches (2006) reforga esta ideia
afirmando: “aprender a trabalhar com a diferenga para que cada um possa viver com a sua
diferenca é o grande desafio da escola e dos seus profissionais e é isso que vai fazer mudar
tudo” (p. 79). Contudo "tornar uma escola inclusiva nao é tarefa facil” (Ainscow, 1998, p. 27).

Rodrigues (2006) considera tratar-se de um processo, em que nuns momentos nos
aproximamos mais do que noutros.

No projeto de formagdo que agora se apresenta, as atividades de formagao tém
como referéncia algum do material de formagdo docente e estratégias de ajuda aos
professores que fazem parte deste “Conjunto de Materiais” da UNESCO (1996), constante
do projeto “Necessidades Especiais em Sala de Aula.” Em cada modulo existem textos de
apoio que servem de introdugao ao tema, em cada sessao do curso.

O projeto destina-se a formagao dos docentes dinamizadores, com uma carga
horaria de 50 horas, sendo 25 delas presenciais e as outras 25 destinadas a trabalho
autonomo. Cada modulo tematico € composto por algumas unidades de aprendizagem,
através das quais os docentes se vao familiarizando com estratégias que os ajudam a
refletir sobre as suas praticas do dia-a-dia, sobre trabalho colaborativo, e sobre praticas de
ensino que tém em conta a diversidade, para que o curriculo se torne acessivel a todos os
alunos de acordo com as metas de aprendizagem. Cada médulo € composto por parte
tedrica e parte pratica, as quais pretendem ajudar os professores a desenvolverem 0s seus

conhecimentos na area da educacao inclusiva.
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1.2.1. Areas

Este projeto aborda essencialmente os alunos institucionalizados a frequentar, a
escola regular como um lugar de trabalho partilhado e um lugar de inclusdo. Trata ainda a
colaboracao entre professores e entre alunos, o desenvolvimento profissional e a supervisao
interpares na promogao da autoavaliagdo, da melhoria do trabalho de sala de aula e da
escola.Contudo, e se, por um lado, envolve tdpicos/conteldos cientificos da area dos
saberes disciplinares que melhor se adequem as necessidades e aos interesses dos
formandos, por outro, e, de forma mais incisiva, privilegiara as relagdes interpessoais, 0
clima relacional, a reflexdo para, na e sobre a agdo, a partiha e o0 consequente
desenvolvimento profissional de todos os participantes na formagao.

1.2.2. Objetivos especificos

Para além dos objetivos ja assinalados, tem ainda como objetivos especificos:
- Ajudar os professores a estabelecer os seus proprios objetivos de aprendizagem
dentro dos objetivos globais estabelecidos no projeto de formacao.
- Negociar objetivos, em que através da discusséo, se pretende que as atividades
sejam concebidas de forma a terem em conta os interesses individuais de cada um
dos participantes.
- Ajudar os professores a refletirem sobre aquilo que pensam e sobre as suas praticas,
numa perspetiva inclusiva.
- Analisar formas de trabalhar em conjunto com outro professor dentro da sala de aula
e promover a colaboracéo.
- Proceder a alteragdes nas atitudes dos participantes, no que se refere a incluséo de
alunos com NEE e a formagao de professores.
- Fomentar a valorizagao profissional dos professores de alunos com NEE, através da
discussao centrada na partilha de diferentes experiéncias e processos de ensino.
- Fomentar a observacdo e a supervisdo da pratica educativa por parte dos
professores participantes e implica-los na mudanca.
- Ajudar os professores participantes a identificar os fatores escolares que influenciam
o aproveitamento dos alunos.
- Ajudar os participantes a refletirem sobre estratégias destinadas a dar resposta as
necessidades dos professores que tém alunos institucionalizados e ou NEE.
- Fomentar a experimentacao de atividades e materiais de avaliacao alternativa.
- Ajudar os professores a desenvolver, usar estratégias e metodologias de ensino a
partir das quais se abordem os conteudos curriculares de uma forma diferenciada,

para que se adaptem aos diversos estilos e ritmos de aprendizagem.
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- Capacitar os participantes para no final desta formacdo continua, se constituirem
como um recurso do agrupamento, no sentido de realizarem uma abordagem de
formagdo semelhante, dirigida aos professores do ensino regular com quem
trabalham.

1.2.3. A¢coes a desenvolver

O ponto de partida de todas as acdes a desenvolver foi, inevitavelmente, o
Regulamento do CCPFC para acreditagao e creditacao de agdes de formagao em todas as
modalidades. Porém, a que se configurou com melhor perfil para responder as
necessidades emergentes da analise dos dados foi a modalidade de oficina de formacao, tal
como anteriormente foi referido. De acordo com 0 mesmo Regulamento, esta modalidade de
formacgao deve ser objeto da identificacdo prévia e objetiva das necessidades de formacao,
bem como deve constituir-se como ac¢des eminentemente préaticas, onde sejam criadas
situagdes de socializacdo, em que cada um dos participantes relate as suas praticas
efetivas, as partilhe com os colegas, as interrogue e que, a partir deste trabalho, equacione
novos meios de as por em pratica. Para além disso, deve, também: ser orientada para
delinear ou consolidar procedimentos de acdo ou produzir materiais de intervencgao,
concretos e identificados, definidos pelo conjunto de participantes como a resposta mais
adequada ao aperfeicoamento das suas intervengées educativas; assegurar a
funcionalidade (utilidade) dos proveitos obtidos na oficina, para a modificacao das praticas;
refletir sobre as praticas desenvolvidas. Todavia, e como nesta modalidade de formacao ha
“sessdes presenciais conjuntas” e “sessdes de trabalho auténomo”, o mesmo Regulamento
refere que, nas “sessbes presenciais conjuntas”, os docentes que integram a oficina
produzem trabalho conjunto, o qual pode ser de natureza reflexiva ou pratica, devendo
corresponder a situagdes separadas no tempo, no sentido de permitirem a aplicagdo no
terreno da(s) proposta(s) e dos materiais produzidos.

Contudo, para além do que o Regulamento prevé, também se pretende
implementar uma oficina de formacao, através da qual se induza nos professores o desejo e
a coragem para se assumirem como responsaveis pela sua propria aprendizagem.

A oficina de formagéao encontrara o seu alicerce na estrutura do projeto que ora se
apresenta e que constituira a base de suporte a sua implementacao.

Através do recurso a materiais e estratégias de formacéo, ja utilizadas com sucesso
noutros locais, pretende-se implementar uma oficina de formagéo, através da qual os
professores se tornem responsaveis pela sua propria aprendizagem e melhorem a pratica.

A oficina de formacao basear-se-a na estrutura do projeto que se apresenta e que

se constitui como base de suporte a sua implementacgao.
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Formar professores para lecionar com alunos institucionalizados, integrados nas
turmas do ensino regular numa escola para todos
da

1.2  Modulo dos

inclusao/institucionalizacao.

(outubro de 2014) Concecéao professores acerca

Objetivo: Identificar as expectativas da atual formacao. Partilhar e refletir sobre concecdes
que os professores tém acerca dos alunos institucionalizados - integrados nas turmas do

ensino regular.

Quadro 1. Médulo I - Concegdo dos Professores acerca da Inclusdo/Institucionalizagéo.

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
- Conhecer o contexto de | - Conhecimento dos participantes
1 Apresentacao trabalho da oficina de | dos objetivos, dos conteldos e da
formacgéo. bibliografia.
. - Analisar as expectativas que | . Exposigao  por  parte ldos
Expectativas dos . formandos das suas expectativas
2 o cada um dos participantes s
participantes traz para a formacao sobre esta oficina.
P &ao. - Criacao de féruns de discusséo.
- - Apresentar e discutir o modo | _ Aprgsentagao . .do modo de
Critérios de o avaliagdo dos participantes ao longo
3 - de avaliacdo e de trabalho de ~ N
Avaliagéao " da formagdo, com valorizagdo do
oficina. .
trabalho colaborativo.
Cr%?ecsggreess dos | _ Identificar as concegbes dos | - Apresentacdo partilhada das
4 zcerca da professores acerca da | concecdes que os professores tém
ST .__ - | institucionalizacao. acerca da institucionalizagao.
institucionalizacao

2.2 Médulo (novembro de 2014) Os alunos institucionalizados na Eb1 de Vilarandelo e do

Agrupamento.

Objetivo: Analisar as problematicas dos alunos institucionalizados.

Quadro 2. Modulo Il - Problematicas dos Alunos Institucionalizados.

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
- - Problematicas mencionadas por
- - Conhecer as probleméticas
As problematicas cada docente sobre os alunos
com que os professores se | .~ .. . .
1 dos alunos institucionalizados.
R . deparam em contexto sala
institucionalizados - Formar grupos de acordo com as
de aula com estes alunos. -
essas problematicas.
. - Trabalho em grupo dessas mesmas
- Caraterizar os alunos e o
~ - problematicas.
Preparagdo dos | suas problematicas. P o
2 s - - Planificacdo e definicao da
estudos de caso - Planificar a atividade a o
atividade a desenvolver de acordo
desenvolver. o
com cada caso especifico.
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3.2 Mddulo (janeiro de 2015) Construcéo de instrumentos pedagdgicos.

Objetivo: Construir materiais / instrumentos pedagogicos.

Quadro 3. Mdédulo Ill - Construgdo de Materiais Pedagdgicos.

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
- Consideragbes sobre tarefas a
Preparagdo dos . . desenvolver.
- Partilhar ideias e saberes ~ A
1 estudos de caso L - Recolha de sugestbes/experiéncias
acerca das probleméticas. Ay
(cont.) com estes alunos nestes ultimos 5
anos.
- Construgao de materiais/
~ - Preparar/ construir | instrumentos (grelhas, portefdlios,
Preparagdo dos L . )
materiais para a | powerpoints, prezi, uso dos recursos
2 estudos de caso . ; . ;
(cont.) concretizacao das | da escola virtual, jogos educativos)

atividades planificadas.

- Partilha de materiais.

4.2 Médulo (fevereiro de 2015) Apresentagao dos estudos de cada caso.

Objetivo: Apresentar os trabalhos produzidos. Refletir sobre a qualidade e adequacao dos

trabalhos produzidos.

Quadro 4. Mdédulo 1V - Apresentagdo de Trabalhos Produzidos.

dos alunos

aprendizagens

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
1 éstzessnéaegagagg - Expor os trabalhos de | - Apresentacdo, partilha e reflexdo
caso grupo. sobre os estudos realizados.
- Registo dos instrumentos utilizados
por cada um dos docentes na
Avaliagdo das | - Identificar os fatores a ter giri?ﬁzoe ﬁlr?aglnostlca na avaliagao
2 aprendizagens em conta na avaliagdo das :

- Reflex@o sobre as vantagens de se
avaliarem os contextos que poderao
influenciar as aprendizagens.

- Partilha e discusséo entre todos.
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5.2 Médulo (marco de 2015): Alunos institucionalizados

regular/Avaliagéo / auto-avaliagao.

integrados no ensino

Objetivo: Coadjuvar o apoio ao desenvolvimento profissional/ refletir sobre a colaboragéao

entre pares.

Quadro 5. Médulo V - Avaliagdo do Trabalho Desenvolvido.

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
- |dentificar as vantagens do | - Planificacdo de  atividades
trabalho colaborativo para | conjuntas do trabalho interpares.
Trabalho ltrab'alh'ar com os alunos | - Soljcita@éo para o envoIvimen~to da
1 colaborativo institucionalizados integrados | Psicdloga (Enc. de Educacdo e
nas turmas do ensino regular. | outros técnicos do CAT (centro de
- |dentificar formas de tornar | acolhimento temporario) onde os
essa colaboracao eficaz. alunos estao acolhidos.
> Oficina de | - Avaliar o} trabalho | - Avaliacdo do trabalho desenvolvido
Formacgéao desenvolvido ao longo da oficina de formagéo.

1.2.4. Espacos
O projeto decorrera na EB1 de Vilarandelo, que pertence ao Agrupamento de
Escolas de Valpagos, os quais apresentardo condigbes adequadas a concretizagdo da
oficina. Serao locais equipados com equipamentos correspondentes aos destinatarios e as
atividades programadas, com acesso a materiais informaticos atualizados para a
apresentacao projetada de conteudos.

1.2.5. Recursos
Os recursos que se consideram basicos, para além, obviamente, do mobiliario das
salas, sdo os ja referidos anteriormente e com os quais a citada escola e Centro de
Formacéo estao apetrechados.
No que se refere aos recursos de apoio, nomeadamente os livros referidos na
bibliografia da formacéo, a formadora facultara um exemplar dos mesmos. Os textos serao
selecionados pela formadora e serdo apresentados aos participantes ora policopiados, ora

projetados.

1.2.6. Calendarizacao
Este projeto de formagéo desenvolver-se-a de outubro de 2014 a margo de 2015 e
através da modalidade de oficina de formagao, com uma carga horaria de 50 horas, sendo
vinte e cinco delas e as outras vinte e cinco destinadas a trabalho auténomo.
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1.2.7. Avaliacao

A avaliagdo sera continua e realizar-se-a ao longo das sessoées, nos moldes que
vierem a ser frequentados pelos participantes, aferindo da conveniéncia dos conteudos e
dos materiais trabalhados, bem como da qualidade e oportunidade das intervencdes.
Contudo, e dado que algumas das sessdes (ou parte delas) serdo usadas para partilhar e
refletir sobre a pratica que cada participante tera realizado em contexto, bem como sobre a
observacado de aulas dos formandos, incentivar-se-do os participantes a reflexao critica
sobre as experiéncias vivenciadas e o impacto que estas tiveram nos alunos e nos préprios
professores.

A reformulacdo ou adaptacdo dos materiais realizar-se-4 em fung¢do, quer dos
conteldos das varias tematicas, quer das necessidades identificadas nas “sessdes
presenciais conjuntas”. Proceder-se-a, assim, aos ajustes necessarios de modo a que estes
materiais se possam aplicar em situagcdes idénticas, mas ja com o valor acrescido da
experiéncia.

Terminada a formacao, sera feita uma avaliacdo global das atividades da mesma.

Neste contexto, este momento de reflexdo, ndo fosse o professor um pratico
reflexivo, € deveras importante, uma vez que “a pratica reflexiva permite que os professores
afirmem as suas identidades profissionais como agentes de mudanga com propésitos
morais ... a pratica reflexiva € essencial para o autoconhecimento” (Day, 2006, p. 159). Essa
avaliagdo global tera em conta os critérios estabelecidos pelo CFAE do Alto Tamega e
Barroso Chaves, de modo a que o proprio Centro de Formagéo possa analisar criticamente
a acao e avaliar, quer as fragilidades, quer as competéncias desta, no sentido de a tornar
mais coerente e necessaria para todos os professores que a desejem frequentar.
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SINTESE REFLEXIVA

No balanco final deste Trabalho de Projeto, consideramos que os objetivos a que
nos propusémos foram proveitosos na medida em que os professores ao descreverem a sua
prépria reflexdo autobiografica estdo a possuir a construcdo do proprio conhecimento e
crescimento profissional. Assim, Day (2004, p. 157) destaca a postura dos professores
quando se predestinam a desenvolver uma pratica reflexiva, revelando que néo se
satisfazem com pouco, procurando “encontrar formas de olhar para a sua experiéncia de
aprendizagem a partir de diferentes perspectivas” e, desta forma, “ irdo querer abrir a sua
sala de aula para poder partilhar e aprender, assegurando-se que 0 seu pensamento e as
suas préticas ndo se baseiam unicamente na sua prépria experiéncia”.

Podemos concluir que é essencial a criagdo de condi¢des objetivas e subjetivas
que propiciem a implementa¢do de um projeto de formagao continua de professores, tendo
como pressuposto a reflexao individual e coletiva, sobre a pratica docente desenvolvida nas
escolas, mediante multiplos e variados tipos de canais formais e informais de comunicagao
e informacdo, levando em conta que o professor é o agente determinante do processo
académico e é ao mesmo tempo um agente determinado por fatores estruturais e
conjunturais, que tém influenciado o quotidiano da instituicao onde leciona.

O contexto em que vivemos requer que a escola esteja preparada para responder
as exigéncias da época contemporanea e que o profissional seja dotado de saberes
polivalentes, amplos e sélidos, para atender as demandas, as peculiaridades e ao carater
multifacetado da sociedade e da profissdo docente.

Foi de acordo com estes propédsitos que surgiu a ideia deste projeto dadas as
preocupacbes com que os docentes se deparam, ao serem confrontados com turmas do
ensino regular onde se integram alunos com DAE ou Institucionalizados. Pensamos que o
tema escolhido vai de encontro a necessidade de adequar as caracteristicas particulares
desses alunos, as metas curriculares, Unica forma de conseguir obter os resultados que se
desejam.

Em conformidade com Ainscow (2009), aos sistemas escolares colocam-se
diversos problemas, nomeadamente, o da inclusdo educacional, o que, desde logo,
configura um conjunto enorme de preocupagdes para os docentes. Apesar de ainda ser um
conceito bastante discutido, ndo tem existido até entdo um consenso alargado sobre a sua
verdadeira esséncia. Porém, a filosofia que o enforma tem por objetivo eliminar a exclusao
social e destina - se a assegurar direitos sociais e individuais de todos, incluindo aqueles
que tém DAE e ou NEEs. Foi, essencialmente, sobre as especificidades destes alunos que
nos debrucamos ao longo deste projeto, ao estudarmos a diversidade de questdes que se
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colocam e se entrecruzam, quando se fala da inclusdo de alunos Institucionalizados e com
NEE nas salas de aula do ensino regular. Abordaram-se questdes como a inovagao, com
énfase na escola e nas estratégias de ensino, ficando evidente que nem a formagao
especializada ou a formagao continua respondem adequadamente as necessidades dos
professores nesta area, uma vez que se tem tratado de uma formagdo essencialmente
tedrica. Esta realidade vem de encontro a opiniao de Formosinho (2009), quando afirma que
a formacdo de professores trouxe beneficios mas, tornou-se essencialmente teérica e
afastada da realidade da escola. Esta necessidade de formagéo por parte dos professores,
também alinha com os resultados que vao de encontro as orientagdes da UNESCO (1994),
que ao longo de varios anos vem apelando e incentivando os governos a garantir, que tanto
a formacao inicial de professores como a formagao em servigo, abranjam respostas as NEE
na perspetiva da escola inclusiva.

Para obviar a este modelo de formacao de base eminentemente teérica propomos
um modelo assente em pressupostos que tém em vista a transformacdo do modelo em
apregco num outro que se aproxime objectivamente das praticas pedagogicas. Sera
exactamente uma oficina de formacao que nos pode propiciar esse intento de superacao
das dificuldades que no dia-a-dia nos vao surgindo e que a teoria, s6 por si ndo nos ajuda a
resolver.

Viver a prética reflexiva implica, por parte dos professores, dominar habilidades
cognitivas e metacognitivas, de forma a criticar a sua prépria pratica, os valores implicitos
nessa pratica, assim como os contextos em que se desenvolvem e as repercussdes que
estas tém na melhoria da qualidade dessa pratica (Day, 2004).

De acordo com a posicao de varios investigadores estudados (Day, 2004; Ainscow,
2009; Formosinho, 2009) e em concordancia com a opinido dos docentes de educagao
especial que intervém com estes alunos, é possivel verificar que a formacéao de professores,
visando a implementacdo de metodologias inclusivas, €, porventura, o caminho que
presentemente se impde. Permanece a necessidade de obviar os efeitos negativos das
dificuldades de colaboracao entre professores do ensino regular e professores de educacgao
especial e vice-versa, para que se possa contribuir para uma maior eficacia na inclusao
daqueles alunos.

No ambito deste projeto, relevamos a importancia da aprendizagem dos
professores a partir da sua propria experiéncia, da pratica profissional e do conhecimento
que ja existe na escola, como ponto de partida para se refletir sobre as praticas
educacionais, e desenvolver estratégias apropriadas, complementando este saber com
dados de outras investigacdes que tiveram sucesso. Propomo-nos ajudar nesta
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aprendizagem, acompanhando e dinamizando o processo de desenvolvimento profissional
dos docentes.

De acordo com Fullan e Hargreaves (2001), a existéncia de trabalho conjunto
implica e cria interdependéncias mais fortes, uma responsabilidade partilhada, o
empenhamento e o aperfeicoamento coletivos e uma maior disponibilidade para participar
na dificil atividade de reflexao critica acerca do trabalho realizado. Assim, e dada a enorme
pressao para a obtengado de resultados que passou a existir na escola, sé um trabalho do
tipo descrito e uma cultura colaborativa tem maior probabilidade de conduzir a progressos
significativos e a um desenvolvimento profissional efetivo.

Espera-se que este projeto possa contribuir para que os professores consigam
ampliar suas reflexdes a respeito dessa tematica - formacao continua de professores e
saberes docentes, no momento considerada como primordial, para que as instituicoes de

ensino assumam seu papel formador de maneira eficaz.
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Apéndice | - Grelha de validacao da entrevista as docentes

;::;3;22 B?lflfiilzrr;:ilg:s Pergunta da entrevista Objetivos da pergunta Questao parcelar Objetivos especificos
- Solicitar a colaboragdo da
entrevistada. - Apresentar o entrevistador e
- Agradecer a disponibilidade e a | entrevistado; Criar ambiente
I - Legitimacao colaboracéo. - Apresentar os objetivos da f . e
avoravel e empatico

da entrevista

- Solicitar autorizagdo para gravar a
entrevista.

- Garantir anonimato e a
confidencialidade.

entrevista;
- Pedir autorizagdo para gravar
as respostas.

para a entrevista.

Ainscow 1998

1- Qual o seu grupo de docéncia?

- Especificar o grupo de

docéncia a que pertence?

1- Que formacgdo tém

Verificar se a formacao
inicial dos docentes, os
preparou

Il- Carateristicas Day (2001) os docentes que | adequadamente para a
demograficas Formosinho (2009) 2- Qual a sua situagéo profissional e | - Adquirir dados sobre a sua | /eccionam a alunos | lecionacao/ integracéo
quanto tempo de servigo tem? atividade profissional. institucionalizados. de ~alunos
institucionalizados no
ensino regular.
3-Quais as  dificuldades de 2.Quais as
aprendizagem dos alunos | Identificar a  problematicas | problematicas dos | Apurar as
institucionalizados  inseridos nas | existentes nas turmas. alunos problematicas.
Fonseca (1989) turmas do ensino regular? Aperceber-se dos | institucionalizados?
m } Escola | Correia (1997) conhecimentos/competéncias Apurar 0s
inclusiva Sanchez (2003) 4 Que que os docentes possuem para conhecimentos
Serrano (2006) conhecimentos/competancias tam os trabalhar com alunos | 3.Quais as estratégias | cientifico/ pedagdgicos
docentes . que Ie?:ionam alunos institucionalizados. aplicadas a esses |que os docentes
institucionalgados? Recolher informacdes sobre | alunos. possuem acerca das
’ essas problematicas. problematicas
existentes na turma.
5- Quais as principais dificuldades 4- Conhecer as ifi i
Il::)a)l/a(nzogﬂiar reaves | COM que se dpeparg na sua pratica | - Conhecer as dificuldades com | maiores  dificuldades Lﬁ!ﬁg&l&(;%resascorpnalorﬁz
D 9 pedagégica? que os docentes se confrontam | com que 0s a
IV - Dificuldades | (2001) o os professores se
L na sua pratica, enquanto | professores se
na pratica | Decl. Salamanca rofessores de alunos deparam na sua deparam na sua
docente (1994) 6- Que estratégias utiliza para pE i It P préatica enquanto
Alarcio (2002) . : A< - Especificar como ultrapassa as | pratica enquanto docentes de  alunos
facilitar a integracdo dos alunos | gificuldades surgidas. docentes de alunos

Schén, D. A. (1992).

institucionalizados na escola?

institucionalizados.

institucionalizados.
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Tema das
perguntas

Referéncias
Bibliograficas

Pergunta da entrevista

Objetivos da pergunta

Questao parcelar

Objetivos especificos

V - Necessidades
de formacao
continua

Amaral (1996)
Batista (2008)
Day (2004)
Gouveia (2008)
Noévoa (1992)
Goodson (2007)

7- Em que areas sente maior
necessidade de formagéao?

- Conhecer a necessidade de
formacdo dos  professores
participantes.

5-Que necessidades
de formagdo tém os
docentes?

Conhecer as
necessidades de
formacgéo dos

entrevistados.

VI - Participacao
na formacao

Ponte (2003)
Lima (2002)
Perrenoud (2008)

8- Que disponibilidade possui para
participar neste projeto de
formagcédo? Semanal? Mensal?

9- Durante quanto tempo?

10- Qual a sua disponibilidade
para trabalhar em colaboragdo e
participar na observacao interpares?

- Apurar a disponibilidade dos

docentes para participarem
numa oficina de formagao.
- Averiguar qual a

disponibilidade para trabalhar
em colaboracédo e participar na
observacgao interpares.

6-Qual a
disponibilidade dos
docentes para
participarem numa
oficina de formacgéo,

organizada no contexto
da escola e a realizar
no decurso do ano
letivo.

Investigar sobre a
disponibilidade dos
docentes para
participarem nesta

oficina de formagao.
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Apéndice Il - Grelha de analise de conteudo das entrevistas as docentes

. . . . . Unidades de
Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Enumeracio
“12 ciclo” “Pertenco ao grupo de professores do 1° ciclo” E1
a “12 ciclo” “Pertenco ao 12 ciclo” E2
g;ﬂgg <1:l<190d<()50)en0|a “1e c@clo” “Pertenco ao grupo do 1° ciclo” E3
Grupo 910 (1) “1¢ ciclo” “Pertenco ao grupo do 1° ciclo” E4
“grupo 110” “Sou professora do grupo 110” E5
Caracteristicas “educacgao especial” “Pertenco ao grupo da educacéo especial’ E6
sociodemograficas “Quadro de Agrupamento” “Pertenco ao Quadro de Agrupamento” E1
Situagéo profissional: “Quadro de Agrupamento” “Sou do Quadro do Agrupamento” E2
QA (4) " | “Quadro de Agrupamento” “Pertenco ao Quadro de Agrupamento” E3
QzP (2) “Quadro de Agrupamento” “Sou do Quadro do Agrupamento” E4
“Quadro de Zona Pedagdgica” “Pertenco ao Quadro de Zona Pedagégica” E5
“Quadro de Zona Pedagégica” “Sou Professora do Quadro de Zona Pedagogica” E6
- “o meu aluno introvertido e timido, necessita de um reforgo E1
L “... muito introvertido e timido” e::h?madas de atengdo constante:c,” .
- emocionais/ «  Amua constantemente” - “Nao gosta que o chame a atencdo, amua muito E2
personalidade (2) « | yap = » - “Tenho um aluno com défice de atencgdo, ndo consegue E3
- - défice de atencgao/ -~ defice de atencao - concentrar-se”
Dificuldades dos = 29 “... dificuldade em cumprir tarefas...” “Est4 d 50 f ¢ E4
alunos c%ngentragao ( ') « N&o se concentra..” - “Esta sempre es”atento nao faz as tarefas
- baixa auto estima (1) | . necessita que o elogie. " convenientemente
- Problemas PR fa g ge...". - “O meu aluno necessita que o elogie muitas vezes e que E5
comportamentais (1) - hiperactividade, perturba muito as | | 4rize muito o seu trabalho”
aulas...) - “O meu aluno tem hiperatividade perturba muito as aulas, E6
tendo muita dificuldade em cumprir regras”
“... tenho sempre alunos - “J& trabalho nesta escola hé vérios anos, tendo sempre E1
institucionalizados...” alunos institucionalizados integrados”
“Conhecimentos adquiridos com a | - “Nao tive formagao, os maiores conhecimentos foram E2
- conhecimentos pratica” adquiridos com a pratica ao longo dos anos ”
Conhecimentos/ associados a pratica “...tenho tido sempre alunos - “Ao longo dos anos tenho tido alguns alunos E3
competéncias dos | (4) institucionalizados ao longo dos institucionalizados”
docentes - formagéo continua anos” - “Tendo em conta os alunos com quem tenho trabalhado E4
(2) “...necessidade de fazer varias sinto necessidade de fazer varias pesquisas...”
pesquisas...” - “Participei em alguns coloquios alusivos ao tema” E5
“...participagdo em coléquios” - “Fiz uma formagéao de 5 horas, mas claro que néo é E6

“... formacdo de 5 horas”

suficiente”
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. . . . . Unidades de
Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Enumeracéo
“...falta de recursos humanos e - “Falta de recursos humanos e materiais especificos” E1
materiais” - “Falta de tempo para lecionar as atividades todas e a E2
“... falta de tempo para lecionar as | todos”
atividades” - “Falta de tempo para ir de encontro a esses alunos” E3
Dificuldades na - falta de recursos (1) “falta de tempo para apoiar esses | - “Falta de disponibilidade para individualizar cada caso” E4
pratica pedagdgica ) _Fallta _de. tempo(3) alunos” - “Maior heterogeneidade o que leva muitas das vezes a E5
- indisciplina (2) c ) . AT
...tempo para personalizar mais o | indisciplina
ensino” - “Tém dificuldade em cumprir regras o que dificulta o bom E6
“... indisciplina, dificuldade em funcionamento das atividades”
cumprir regras...”
- “Faco diversos trabalhos de grupo, levando-os a participar” E1
- “Coloco-os ao lado de alunos mais perspicazes e E2
Trabalho de grupo (2) | “trabalhos de grupo ...” trabalhadores para se sentirem mais estimulados/apoiados
Atribuicéo de “...atividades de grupo... ” nas atividades”
Estratégias paraas | responsabilidades (1) | “... atribui¢céo de tarefas ...” - “Atribuo-lhes tarefas nas diferentes atividades da turma” E3
ultrapassar Reforgo positivo (2) “...valorizo as suas atividades...” | - “valorizo sempre 0s seus progressos” E4
Atividades “... elogio as suas aprendizagens” | - “Tento sempre valorizar/elogiar a atividade que o aluno E5
diferenciadas (1) “...adapto a atividade...” desenvolve”
- “Adapto a atividade e pego por vezes colaboragao a E6
colegas”
- “... Gostaria de aprender novas formas de integragao e E1
“_..Formas de integracio...” para tal, realizar uma formacao es”pecializada sobre como
Métodos e estratégias | “... Construgéo de software” integrar melhor alunos com NEEs
de i ~ Y , - “Gostava de aperfeigoar e construir materiais de software E2
e mtegrggao (1) ...Atualizagdo de conteudos nas educativo”
; ) Sg;::igga(%)de g;e:soc:gongt#]g;fi]eetl;A;tematlca - “Seria importante a atualizagéo de contetdos nas areas de E3
Formacao Continua Matematica Portuaués | * . .conhecer o desenvolvimento Portugués e Matematica de acordo com as metas...”
. ; 9 L - “Gostaria de conhecer melhor as etapas do E4
e Psicologia (2) infantil ; ; "~
Areas de expressao “...actualizar nas areas de desenvolvimento infantil . n -
(1) F;;)Irtugués o de Matematica” - “....Go'stava de fazgr na area de Portugués e Ma~temat|ca E5
“material reciclado pois existe a necesgng]ade de constante atuah;ggao”
- “...Desenvolver atividades de expressdes utilizando E6

materiais reciclaveis”
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. . . . . Unidades de
Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Enumeracio
- “Penso que mensalmente é suficiente, sendo ndo saimos E1
da escola”
”...mensalmente” - “disponibilizo-me mensalmente porque ha necessidade E2
Mensal (5) “...mensalmente” destas atualizagdes”
Disponibilidade Semanal (1) “...mensalmente” - “...uma vez por més e com créditos” E3
“...mensalmente” - “...Mensalmente sera ideal para poderemos por em pratica | E4
“...uma vez por semana” 0 que aprendemos”
- “...acho que ¢é o ideal para colocarmos as duvidas que E6
surgem na pratica pedagdgica”
“... a0 longo do ano...” - “Ao longo do "ano... ajuda a trabalhar mais eficazmente E1
“... durante o ano letivo” cem os alunos . . iy w
« ..pertinente ... ao longo do ano” - “Ao longo (’jo ano letivo, penso que & bem necessarlo - E2
Periocidade Ao longo do ano (3) «_durante quatro meses” Penso que é pertinente realizar-se ao longo do ano
Alguns meses (4) w 20U 3 meses” - “se for semanalmente quatro meses sera suficiente...” E3
3 ou 4 meses” - “Acho que devera ser mais ou menos trés_ meses ” E4
4 ou Mais meses” - “Concordo... durante quatro meses, sensivelmente!” E5
- “acho bem, durante 4 ou mais meses” E6
“.colaborar, desde que seja para - f‘Estou disponivel para colaborar desgje que gt’aja para me E1
me ajudar na sala...” ajudar r’1’a sala de aula, porque de avaliagdes, ja estou
“...Estou disponivel é uma boa fez‘rta!... 3 - . -
Trabalho colaborativo ideia” - “Penso que € uma boa ideia, eu estou dlsponlvgl E2
(1) « _estou disponivel, ... & um ;j“Estgtg dlspccj)nlvel. Pg_nso quede um trfabalho eﬂnnquecedor E3
. . . - . . a pratica e da aprendizagem dos professores
g:g?g:?r:gggge Ez;sr’ﬁgig:ggjoa?s para tra%?;g%figﬂ%:%??m) .t.o.tal” -“A ’r,ninha disponibilidade para participar, neste momento é E4
Observagao interpares | “...boa ideia,... bastante to“t a ; C . . E
(1) proveitoso...” “Estou disponivel para | . seria uma boa ideia, (...) seria bastante proveitoso para 5
i todos
colaborar - “Estou disponivel para colaborar” E6

“...Estou disponivel para aprender
e colaborar”

- “Estou disponivel para aprender, colaborar e participar na
observacio interpares”
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Apéndice lll - Oficina de formacao

MODELO AN 2-B

1 - DESIGNACAO DA ACAO DE FORMACAO

“Formar para a inclusdo numa escola para todos”

2 - Razoes justificativas da acao: problemas, necessidades de formacao identificado

Devido ao constante devir da sociedade e a crescente heterogeneidade e
multiculturalidade que a comunidade escolar se vé confrontada, torna-se cada vez mais
imperioso que a escola regular se ajuste a todas as criangas independentemente das suas
condicoes fisicas, politicas, sociais, linguisticas ou outras, isto é, criangas com deficiéncia ou
sobredotadas, criangas de rua ou criangas que trabalham, criangas de populagbes imigradas
ou némadas, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas
de areas ou grupos desfavorecidos institucionalizadas e/ou marginais (UNESCO, 1994, p.
6).

Pretende-se contribuir decisivamente para perspetivar a educagdo de todos os
alunos em termos das suas potencialidades e capacidades, implicando a organizacao
escolar como facilitadora de medidas e cooperagéao entre docentes, propiciando curriculos,
estratégias e recursos pedagégicas adequados a cada aluno.

Segundo Rodrigues (2003, p. 5), “estar incluido € muito mais do que uma presenca
fisica: € um sentimento e uma préatica matua de pertencga entre a escola e a crianga, isto é, 0
jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que é responsavel por ele”.

A educacao inclusiva parte do pressuposto de que todos os alunos estdo na escola
para aprender e, por isso, participam e interagem 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
situagbes de aprendizagem. Nesse sentido, a diferenca € um valor (Ainscow, 1998) e a
escola € um lugar que proporciona interagdo de aprendizagens significativas a todos os
seus alunos, baseadas na cooperagao e na diferenciagao inclusiva.

A educacio inclusiva esta subjacente a atitude com que se perspetiva tal como a
pratica pedagogica dos professores e a organizacdo e gestdo da escola e das turmas. No
que diz respeito a atitude, 0 modo como se perspetivam e prospetivam as necessidades
especiais € determinante para o percurso dos alunos. Quanto a pratica pedagogica dos
professores, a flexibilizacao curricular e a pedagogia diferenciada centrada na cooperacao,
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bem como estratégias como a aprendizagem cooperativa, sdo medidas que permitem dar
resposta a todos os alunos, no contexto do seu grupo-turma.

Medidas como estas, que passam por atitudes, as quais, obviamente, estédo
inerentes valores e, por praticas que estdo em consonancia com esses valores, implicam
gue a escola se organize neste sentido. A lideranga dos 6rgaos de gestao, devera promover
a cooperacao entre professores, alunos e encarregados de educacao, e saber gerir as
parcerias com outras instituicbes da comunidade onde esta inserida e outras necessarias,
como as da area da saude e da psicologia. No entanto, trabalhar com todos os alunos, no
mesmo espaco, ainda que em cooperagcao com a educagao especial e outros técnicos, nao
€ uma tarefa linear, que possa ser implementada sem uma retaguarda de suporte que ajude
a reflexdo sobre o processo. Na auséncia de apoio as dificuldades que vao sentindo, as
escolas vao respondendo como sabem e como podem a populagbes cada vez mais
diversificadas, como resultado da emigracdo que tem havido nos ultimos anos. Encontrar,
no mesmo espago, criangas portuguesas, brasileiras, orientais, africanas, da Europa de
leste, algumas das quais nao falam portugués, € uma situagado comum. Responder a estes e
aqueles que de entre estes tém necessidades educativas especiais, numa perspetiva de
educacao inclusiva, sendo um desafio que indiscutivelmente contribui para a melhoria do
ensino, é uma competéncia indiscutivelmente dificil (Silva, 2007).

E neste sentido que a formagao continua de professores, é fundamental para dar a
cada aluno aquilo que ele verdadeiramente necessita para o desenvolvimento das suas
potencialidades. A proposta desta Oficina de Formacdo € fundamental para que os
professores tomem consciéncia das diferentes praticas pedagogicas, que se podem por em
pratica para fomentar e desenvolver a incluséo, articulacdo e transicdo dos alunos com
NEEs entre ciclos. Tém como objetivo a criacao de instrumentos didatico-pedagdgicos, que

facilitam a sua aplicac¢ao facilitando o processo ensino-aprendizagem.

3 - DESTINATARIOS DA ACCAO
3.1. Equipa que propde (caso dos Projectos e Circulos de Estudos) (Art. 12°-3 RJFCP)

(Art.33° ¢) RJFCP)
3.1.1  Numero de proponentes: 4
3.1.2 Escola(s) a que pertence(m): Agrupamento de Escola de Valpacos
3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem 0s proponentes:
Educadora de Infancia - Grupo 100; Professores do 1.° Ciclo — Grupo 110;

Professora de Educacgao Especial - Grupo 910.
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3.2. Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formagao)

Educadores de Infancia, Professores do 1.° ciclo, do 2.2 ciclo e Educagéo Especial.

4 - Efeitos a produzir, mudanca de praticas, procedimentos ou materiais didaticos

>

A\ 4

>

Possuir conhecimentos globais das deficiéncias/ problematicas existentes no
agrupamento;

Proporcionar o processo de articulagcao entre docentes com alunos de NEEs e
/ou Institucionalizados;

Desenvolver o processo de transi¢do entre ciclos dos alunos NEEs;

Criar instrumentos didatico-pedagdgicos, referentes aos processos de ensino e
sobretudo da aprendizagem de todos os alunos;

Interagir facilmente com os materiais e com os alunos, através dos recursos
desenvolvidos e/ou disponibilizados;

Desenvolver uma aprendizagem colaborativa;

Diversificar os materiais pedagdégicos utilizados nas aulas;

Introduzir métodos e estratégias capazes de contribuir para uma verdadeira
partilha de saberes e de recursos com outros professores e a comunidade

educativa, renovando o processo de ensino/aprendizagem ao nivel da aula.

5 - Conteudos da acao

1.2 Mddulo — Concecao dos professores acerca da inclusao (outubro) - 4 horas

2.2

Avaliacao diagnostica de competéncias e praticas;

Expectativas da atual formacao;

Debate dos objetivos da acao e estrutura da oficina de formacéo;

Apresentar e discutir o modo de avaliagcdo e de trabalho de oficina.

Avaliacao de necessidades e interesses

Conhecimento do decreto que regulamenta as NEEs

Moédulo - As necessidades educativas especiais do agrupamento/

institucionalizacao (outubro) — 6 horas

Objetivo: Conhecer o suporte legal que sustenta as NEEs (continuagao)
Analisar as problematicas existentes no agrupamento
Explanar as problematicas das deficiéncias:

Sindrome de Down

Perturbagéo do Espetro do Autismo / Asperger

Atraso global de desenvolvimento (Deficiéncia Mental)
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Perturbagbes especificas de aprendizagem
Perturbacées Emocional e Personalidade

3.2 Médulo - Construcao de instrumentos pedagdgicos (novembro 2014)- 5 horas

Objetivo: Construir materiais / instrumentos pedagogicos
Planificacdo de atividades de articulacédo; Elaboragcao do cronograma das atividades;

Planificacdo de atividades facilitadoras na transicdo de ciclo. Agendar reunides,
marcacao de atividades de pré-integragao;

Identificacao de estratégias  facilitadoras  de integracao (criancas
institucionalizadas);Visitas de estudo (dentro da sala e no espaco
exterior),preparacdo de atividades comuns de acordo com o programa educativo
individual e plano anual de atividades;

Construcao de materiais, (elaboracao de grelhas de monitorizacao de aprendizagem

e comportamento, painéis,...)

4.2 Mddulo: Apresentacao dos estudos de caso / novembro 2014) - 4 horas

Objetivo: Apresentar e refletir sobre os trabalhos produzidos
Apresentacao em grupo dos trabalhos elaborados

Discussao / debate acerca dos mesmos

5.2 Médulo: Trabalho colaborativo/ supervisao interpares (dezembro2014) - 4 horas

Objetivo: Coadjuvar o apoio ao desenvolvimento profissional/ refletir sobre a
colaboracao entre pares.
Vantagens do trabalho colaborativo para trabalhar com os NEE na escola.

Identificacdo de formas de tornar essa colaboragao eficaz.
Realiza¢ao de um projeto de ensino em colaboragdo com um colega.

6.2 Modulo: Avaliacdo do trabalho desenvolvido na oficina de formacao. (janeiro
2015) — 2 horas

e Objetivo: Avaliar os resultados obtidos na oficina de formagéo.
Avaliacdo de todo o trabalho desenvolvido na oficina de formacao.

Avaliagéao dos formandos
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6 - Metodologias

A Oficina de Formacao esta dividida em 6 sessbes presenciais, pressupondo
situagdes separadas no tempo para reflexdo e constatagdo individual e, também, para
aplicacao no terreno da(s) proposta(s) e dos materiais produzidos.

Nestas sessbes havera periodos de trabalho autonomo e de atividades em
pequenos grupos (com afinidades disciplinares). Nestes periodos os formandos
desenvolverdo o seu trabalho com vista a integra-lo nas atividades de apresentagao
conjunta ao restante grupo de colegas. Promogéao da reflexao, partilha, troca de experiéncia
e debate de ideias — trabalho colaborativo.

6.2. Calendarizacao
6.2.1. Periodo de realizagao da acao durante o mesmo ano escolar:
Entre os meses de outubro de 2014 e janeiro de 2015
6.2.2. Numero de sessbes previstas por més: 2
6.2.3. Numero de horas previstas por cada tipo de sessées:

Sessdes presenciais conjuntas - 25

Sessdes de trabalho auténomo - 25°

7 - APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projecto) (Art. 72, RJIFCP)

Data: /| Cargo:

Assinatura:

°0 trabalho auténomo incide na concegdo, producdo, testagem e reformulagdo da sequéncia didatica e
respetivos materiais.
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8 - CONSULTOR CIENTiFICO-PEDAGOOGICO OU ESPECIALISTA NA MATERIA
(Art.25°-A.2 ¢) RJFCO)

Nome:

(Modalidade de Projecto e Ciclo de Estudos) delegacao de competéncias do Conselho
Cientifico-Pedagdgico da
Formacao Continua (Art. 372 f) RJIFCP

SIM NAO N da acreditagéo do consultor

9 - Regime de avaliacao dos Formandos

Os formandos serdo avaliados de forma continua baseando-se no
acompanhamento e observacdo da assiduidade, dedicacdo e no desempenho de cada
formando durante as sessbes de formacdo, dando-se especial relevo ao desempenho
durante os periodos definidos para a execug¢do de trabalhos reflexivos, colaborativos e
praticos em contexto sala de aula (o professor como um pratico reflexivo, de Schén, 1992).

Todo o trabalho produzido sera analisado e avaliado continuamente, a fim de se
determinar o grau de satisfacdo de cada formando. Os trabalhos produzidos serdo
disponibilizados a todos os formandos, para que partiihem e se enriquegcam com o0s
materiais criados.

No fim da acdo de formacdo cada formando fara uma apresentagcédo final que
versara sobre a aplicacdo concreta do aprendido as tarefas de gestdo e/ou pratica
pedagdgica individual e produzird um relatério de reflexdo e avaliagao.

Os formandos serao informados no inicio da acdo acerca dos critérios, pelos quais
serao avaliados.

A classificagao final sera numa escala de 0 a 10 valores.

10 - Formas de avaliacao da acao

Questionario de avaliagao do formador; questionario de avaliagdo dos formandos.
Relatério final do formador sobre a validade cientifica e pedagogica, bem como sobre a
adequacao ao publico-alvo e sobre os documentos constantes no portefélio de cada
formando (resultados alcancados).
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