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RESUMO

A escola exerce a influéncia na formacéo da subjetividade dos seus membros e, por essa
razdo, assume um papel fundamental de mediadora entre a vida quotidiana. Procura
manter ativos os controlos sociais formados atraves de regras aplicadas no dia-a-dia

escolar.

O objetivo principal do presente artigo é a analise do Supervisor Pedagdgico na

Incluséo de criangas com Necessidades Educativas Especiais em Angola.

Os supervisores, amplamente reconhecidos e presentes em varias areas de trabalho
quotidiano, bem como a concetualizacdo sobre o processo de supervisdo sao aceites de

bom agrado na sociedade.

Seré feito uma pesquisa um acompanhamento das escolas heterogenias descrevendo o
papel do supervisor pedagdgico do ponto de vista da sua intervencdo na mudanca do
comportamento dos dirigentes escolares, sua percecdo sobre as criangas portadoras de
necessidades especiais nas escolas incluséo. Por isso, perspetivou-se um estudo de
investigacdo onde se avaliou indicadores como: Area de formaco do professor; Tempo
de servico; Dominio dos materiais; Presenca e subsidios dos supervisores na escola; as
condicgdes da sala de aula; aproveitamento das criangas com deficiéncias; relacdo com
colegas; critério que utilizam para aprender os contetdos perspetivas.

Colocou-se como objetivo geral: identificar qual o papel do supervisor pedagdgico na
inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de
cabinda, ano 2013

Como objetivos especificos: determinar qual o papel do supervisor pedagdgico do ponto
de vista da sua intervencdo na mudanca do comportamento dos dirigentes escolares;
Identificar a sua percecdo sobre as criangas portadoras de necessidades especiais nas
escolas inclusdo; determinar o que podera ser feito de diferente com os pais e
encarregados para uma maior participagdo destes na educacao dos seus filhos com NEE;
identificar quais os principais indicadores para uma cooperagao conjunta entre 0s

professores e 0s supervisores.

No que respeita ao tipo de pesquisa, sera uma pesquisa exploratoria. Pois apesar da

problematica das falhas regulatorias e da preocupacdo com a implementacdo de



procedimentos e praticas educativas, parece tratar-se de um tema pouco investigado,
mostrando-se pertinente a formulagdo e sistematizacdo de matérias atinentes, bem como

a proposicdo de solucdes exploratorias, no sistema educativo.

Palavras-chave: Angola; alunos; inclusdo; NEE; supervisor pedagdgico;



ABSTRACT

The school exerts influence in the formation of the subjectivity of its members and, for
this reason, assumes a fundamental role of mediator between the daily life. It seeks to

keep active the social controls formed through rules applied in the school day-to-day.

The main objective of this article is the analysis of the Pedagogical Supervisor in the

Inclusion of Children with Special Educational Needs in Angola.

Supervisors, widely recognized and present in various areas of daily work, as well as

the monitoring of the supervision process are well accepted in society.

This research will be a follow-up of the heterogeneous schools describing the role of the
pedagogical supervisor from the point of view of their intervention in the change of the
behavior of the school leaders, their perception on the children with special needs in the
schools inclusion. Therefore, a research study was carried out in which indicators such
as: Teacher training area; Service time; Domain of materials; Presence and allowances
of supervisors in school; The conditions of the classroom; Children with disabilities;

Relationship with colleagues; Criterion they use to learn the content perspectives.

The goal was to identify the role of the pedagogical supervisor in the inclusion of
students with special educational needs. Case: Municipality of Cabinda, year 2013

As specific objectives: to determine the role of the pedagogical supervisor from the
point of view of his intervention in the change of the behavior of the school leaders;
Identify your perception about children with special needs in school inclusion;
Determine what can be done differently with parents and caregivers for a greater
participation of these in the education of their children with SEN; Identify key

indicators for joint cooperation between teachers and supervisors.

With regard to the type of research, it will be an exploratory research. In spite of the
problem of regulatory failures and the concern with the implementation of educational
procedures and practices, it seems to be a poorly investigated topic, and the formulation
and systematization of pertinent matters is pertinent, as well as the proposition of

exploratory solutions in the Educational system.

Keywords: Angola; Students; inclusion; SEN; Pedagogical supervisor;
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INTRODUCAO

O papel da Supervisdo Pedagdgica no contexto da profissionalizacdo dos professores
tem evoluido significativamente contrariando uma racionalidade técnica

tradicionalmente associada a concecao generalizada de ensino e ao proprio conceito de
formacdo. Nos dias de hoje, a supervisao tende a ser entendida como uma tarefa

complexa e dilematica, mas também essencial a construcdo de uma visdo da educacgéo

como transformacéo (Vieira et al, 2006: 39).

Se, como vimos, 0 contexto socioeducativo € cada vez mais complexo e diverso, a
Supervisdo PedagoOgica deverd constituir, no ambito da profissionalizacdo de
professores, um meio de gerir essa complexidade e diversidade, tornando-se uma acao

estratégica na identificacédo e resolucdo de problemas emergentes no campo educativo.

A Supervisdo Pedagdgica é, idealmente, uma acdo de colaboracédo e solidariedade. Para
Formosinho (2010), a Supervisdo detém trés funcdes principais, o melhoramento da
prética, o desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem e a promocao
da capacidade de autorrenovagéo da organizagéo.

A supervisao torna-se, para além de uma acdo critica, uma acdo consciencializadora de
préticas pedagogicas que se tornam produtivas quando fazem sentido no seu contexto.
Por ultimo, a terceira dimensdo da supervisdo apontada pela mesma autora tem a ver
com a promocgdo de fatores organizativos enquanto garante de rigor, planeamento e
eficiéncia, mas também como fatores desinibidores de stress, passividade ou
dependéncia. Refere ainda Formosinho: na natureza, as relacdes, a energia e a
informagdo sdo material essencial da vida e do crescimento. Isto parece ser também

verdadeiro para as escolas.” (2002:26).

Para Ferreira (2000), as origens da supervisdo aparecem nos primeiros modelos das
organizagOes educativas da antiguidade. Assim ele diz que as escolas chinesas
nomeavam funcionarios estatais com encargo de controlar o rendimento dos
professores. O mesmo sucedia na india, Egipto e Grécia. Mais préximo no tempo,

assinala-nos os censores Romanos, encarregados de velar pela boa marcha das escolas.
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O autor assinala que, no final do Século (V), as estruturas das escolas romanas
desapareceram depois do Seculo de letargia que sucederam a decomposi¢do do regime
esclavagista na Europa. Foi a igreja quem comeca a fundar escolas sobre o seu
patrimonio. Essas escolas serviam para formar clérigos. Os Bispos, responsaveis pelo
nivel moral e intelectual de seus futuros colaboradores se preocupavam em velar que
estes estabelecessem o0s seus controlos. Como exemplo disto, temos na Espanha onde o
concilio de Toledo no ano 527, se fala do direito e dever que tinham os bispos de

controlar as suas escolas. Assim sucedeu em toda a Europa.

Ferreira (2000), a influéncia da igreja na educacdo se exerceu em grande medida
durante os Séculos X ao X1V, embora em alguns paises como Alemanha tenha chegado
até ao final do Século XIX e inclusive até ao Século XX na Suécia. Paralelamente ao
controlo eclesiastico, nos Séculos XlIIl e X1V, comeca a intervencdo do poder civil.
Embora o clero, os municipios, as familias e as préprias organizacGes gremiais de
professor exercessem funcgdes supervisoras, estas s6 se consolidaram quando 0s
governos comecgaram a se preocupar seriamente pela educacgéo e criaram os sistemas de

ensino publico.

A educacédo é um processo historico social, existe desde que 0 homem comecou a viver
em comunidade, preocupando-se com a necessidade de tracar planos para o futuro,

projectando todo tipo da educacdo e da personalidade a formar.

E 6bvio que, num pais como nosso, vindo duma dura fase de guerra, seria dificil fazer
coisas obedecendo todos os critérios padronizados como se faz em outros paises que
pelo tempo aprenderam com a experiencia. E igualmente dificil existir um réapido
desenvolvimento harmonioso quanto a aplicacdo de critérios de insercdo das criangas
portadoras de necessidades educativas especiais nas escolas normais obedecendo as
realidades cientifico -intelectual como a de outros paises j& com uma educacdo assente
em caris rumo a estabilidade. Mais é importante realgar que as instituicdes ligadas a
producdo cientifica tais como Universidades tem vindo a trabalhar para que na devida
altura respondam com eficiéncia e eficacia a criteriosa problematica de inclusdo tendo

em conta as necessidades do pais.

O objectivo deste projecto € apresentar o cenario actual de Cabinda face a
implementacdo da educagédo inclusiva, bem como as iniciativas que se mobilizam a

volta das escolas, no sentido de atender tal paradigma. A reforma educativa em curso
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em Angola impde ainda ao sistema de ensino o desafio da oferta educativa pablica de
qualidade para todos, rumo a uma sociedade democratica e justa, que reconhece e

valoriza a diversidade.

Nesta perspectiva, o Ministério de Educacdo de Angola (MED), tem como
compromisso, imposto em grande medida, pelas exigéncias actuais de organismos e
agéncias internacionais, impulsionar a transformacdo de seu sistema educacional para
que consolide a educacdo inclusiva em todo espaco territorial, prevendo que todos os
alunos possam participar e se beneficiar, com sucesso, dos espagos e processos comuns
de ensino e de aprendizagem. Angola, se depara, portanto, com a urgéncia de consolidar
a politica educacional de inclusdo, tornando a escola aberta a todos, livre de
discriminacdo, lancando as bases de uma educacdo fundamentada no respeito,

solidariedade e na atencéo as diferencas dos sujeitos.

Reconhecemos que, o direito de cada crianca a educacdo é proclamado na Declaracao
Universal de Direitos Humanos, também fortemente reforcado pela Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos. Assim sendo, o referido contelldo esteve no epicentro

durante a conferéncia de Salamanca ao proferir no seu 3° ponto que:

“As escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de suas condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Deveriam incluir
criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem
remota ou de populacdo némada, criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas
ou culturais, e criancas de outros grupos desvantajosas ou marginalizadas. Pois, tais

condi¢Oes geram uma variedade de diferentes desafios aos sistemas escolares”
( Salamanca 10 de Junho de 1994)

No contexto desta estrutura, necessidades educativas especiais referir-se-ia a todas
criangas ou jovens cujas necessidades se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. E 6bvio que, muitas criancas experimentam dificuldades
de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais especiais em algum
ponto durante a sua escolarizagdo. As escolas devem buscar formas de educar tais
criancas bem-sucedida, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. Achamos
estar certo que, existe um consenso emergente de que, criangas € jovens com
necessidades educacionais especiais sejam incluidas em grupos educacionais feitos para

a maioria das criancas. Portanto, esta perspectiva nos levou ao conceito de escola
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inclusiva que reconhecem e valorizam as diferencas, portanto, capazes de ensinar a
turma toda sem excegOes e sem exclusdbes com uma demanda e ressignificagdo dos

processos de ensino e de aprendizagem (Mantoan, 2002).

Neste contexto, deve fazer parte do nosso conhecimento como educadoras (e) o desafio
que permeiam a escola inclusiva é sobretudo no que diz respeito a aplicacdo de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz bem-sucedida educar todas as criangas, incluindo
aquelas que possuam desvantagens severa. O mérito de tais escolas, ndo reside somente
no facto de que elas sejam capazes de prover uma educacgéo de alta qualidade a todas as
criancas mais, o estabelecimento de tais escolas é um passo crucial no sentido de
modificar atitudes discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver
uma sociedade inclusiva. Para fundamentar esta ideia, recorremos as teorias de
Bourdieu (1991) que ao fazer a andlise sobre o funcionamento dos sistemas escolares
concluiu que, o necessario nao seria a criagdo de escolas estigmatizaras,
especificamente para cegos, surdimutismo, atraso mental mas, uma escola voltada a
unicidade onde os conhecimentos cientificos sdo objecto de ligacdo pois, tratar todos
como alunos mais utilizando escolas diferentes, professores especificos estariamos a
produzir diferenca que duma ou de outra maneira desembocaria na discriminacao social.
Por isso, embora tenha que sofrer mudancgas, a didactica é uma ferramenta que pode

auxiliar bastante na construcdo desse paradigma inclusivo. Por isso:

Definimos a educacdo especial como uma modalidade de ensino com caracter
transversal a todos os subsistemas de ensino com missdo de atender todas as pessoas
com necessidades educativas especiais, transitérias ou permanentes, com vista a facilitar

sua inclusdo escolar e social.

Com o fim de alcancar este desiderato, o Governo angolano aprovou em 2001 um

diploma que cria o instituto para educacéo especial o qual citamos;

“A cria¢do de estratégia para Melhoria do Sistema da Educagdo, a Lei de Bases do
Sistema da Educagdo e o Estatuto Organico do Ministério da Educagdo” que no seu
artigo 23/n° 1 do decreto-lei n® 8/03 de 17 de Junho de 2003 cria o Instituto Nacional

para a Educacao Especial”

Importa-nos de igual forma os ideias de Stainback (1999: 21), ao referir —se dos trés
componentes praticos interdependentes e importantes no ensino inclusivo

nomeadamente: Rede de apoio; o segundo, a consulta cooperativa e o trabalho em
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equipa o terceiro e Gltimo é a aprendizagem cooperativa. Estas componentes ajudam os
alunos a aprendem a ser sensiveis, a compreender, a respeitar e a crescer
confortavelmente com as diferencas e com as semelhancas individuais entre seus pares e
a inclusdo implica a modificacdo da sociedade como pré-requisito para a pessoa com
necessidades especiais, buscar seu desenvolvimento e exercer sua cidadania, mas a
matéria que nos propusemos pesquisar € diferente de integracdo que significa a insercao

da pessoa deficiente que precisa estar preparada para este convivio.

Outrossim, serd feito essa pesquisa um acompanhamento das escolas heterogenias
descrevendo o papel do supervisor pedagogico do ponto de vista da sua intervencao na
mudanca do comportamento dos dirigentes escolares, sua percep¢do sobre as criancas
portadoras de necessidades especiais nas escolas inclusdo. Por isso, perspectivou-se um
estudo de investigacdo onde se avaliou indicadores como: Area de formacdo do
professor; Tempo de servigo; Dominio dos materiais; Presenca e subsidios dos
supervisores na escola; as condi¢Bes da sala de aula; aproveitamento das criangas com
deficiéncias; relacdo com colegas; critério que utilizam para aprender os conteddos

perspectivas.

JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

Esta pesquisa torna-se importante na medida em que procura trazer algumas realidades
atinentes ao processo de inclusdo das criangas portadoras de necessidades educativas
especiais em Angola particularmente em Cabinda, onde tremendas dificuldades quanto

a sua insercao nas escolas normais é ainda um mistério a desvendar.

A falta de pesquisas com qualidade cientifica desejada para esta areas &, um outro
problema que mereceu a nossa atengédo pois, as monografias encontradas na bibliografia
do Instituto superior de Ciéncias da Educacdo/Cabinda apresentam um pendor mais
reducionista e simplista ao analisar a questdo de inclusdo em (criacdo de escolas
separadas apenas para deficiente). A outra questdo prende-se com a existéncia de
supervisores formados mais, ndo participacdo nesta ac¢do de inclusdo. Esta é mais uma

causa que faz com que fagamos um estudo mais aprofundado desta mateéria.
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Quanto a existéncia de uma literatura cientifica organizada de produgdo nacional, ha
défice para ndo dizermos “inexistente”. Mais ha na literatura internacional obras as
quais nos apoiamos para a constituicdo do nosso referencial tedrico tais como: (Smith,
C. 2012; Freitas, M.N. & Marques, A. L. 2009; Ferreira, S. 2006; Rodrigues, D. (org)
2011; Jesus, D, Baptista, C, Barreto, M. & Victor, S. (org) 2007; Castel, 1988;
Paugam, 1999; Bourdieu, 2001; Matinez & Baamode, 2010; Rojo & Pastor, 1997,
Veiga & tal, 2000: Bautista, 1997; Bairrdo 1998; Declaracdo de Salamanca, 1994;
Costa, 1999;Lei n® 13/ 0, de 31 de Dezembro; Vandedercook, Fleetham, Sinclair e
Tetlie, 1988; Brinker & Thorpe, 1983,1984; Epps & Tindal, 1987; Niza, R. 1886;
Ferreira, 2000; Taylor 1856; Eye & Netzer, 1987; Alarcéo, 1996; Correia, R. 1999;
Correia, L. 2006;Burity J & Secundino, M. 2010; Selikowitz, M. 2010; Cruz, V.

2009;Tanguay P. 2002; ) e outros que fazem uma discucdo sobre o assunto.

DESCRICAO DA PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO.

As Ultimas décadas deste século foram marcadas pelo debate mundial acerca da
inclusdo de alunos com deficiéncia no sistema comum de ensino, estabelecendo o
componente fundamental da universalizacdo do acesso de todos a educacgdo. A inclusdo
de alunos com deficiéncia no sistema comum de ensino é a meta que Angola pretende
alcancar e esse pressuposto exige o redimensionamento do modelo educativo até entdo
adoptado - hoje compreendido como segregativo -, e se lancar em busca da (re)
organizacao para a inclusdo. No plano politico, esse redimensionamento do sistema de
ensino se sedia em iniciativas traduzidas na elaboracdo de directrizes dos organismos
centrais do MED, na organizagdo do sistema de ensino e das escolas, alem de acc¢des de

formacéo de professores.

Nessa trajectoria, Angola, tem contado com intercambio de outros paises como
parceiros, em acordos internacionais, sob a forma de troca de experiéncias e formagoes
sistematicas, bem como decisbes e iniciativas locais, ainda que de pequenas

repercussdes sociais e educacionais.

Os aspectos aqui brevemente assinalados vém delinear o panorama de escolas de

Cabinda na contemporaneidade, bem como os desafios enfrentados para atender ao
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paradigma da educacéo inclusiva tanto para os professores que actuam nas instituicoes
escolares como os resultados alcangados no desenrolar das suas praticas docentes.

DELIMITACAO E DEFINICAO DO PROBLEMA DA
INVESTIGACAO

Com a problematica apresentada definimos o seguinte problema de investigacdo: que
lugar ocupa o supervisor na inclusdo das criangas com necessidades educativas

especiais? Como funciona a educacdo inclusiva na provincia de Cabinda?

Em consonancia com o problema levantado elaboramos as seguintes questfes
orientadores da nossa investigacdo: que nivel de formacdo tem os professores de
educacdo inclusiva? Tem uma formacdo multifaucética os professores que trabalham
nas salas inclusivas? Existem professores tradutores nas salas inclusivas? Como tem

sido o nivel de aproveitamento dos alunos com particularidades de ensino?
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CAPITULO 1- A ESCOLA

1.1 Escola como organizacgdo

A escola teve ao longo dos anos a missdo de cumprir uma funcdo social, de ensinar /
aprender, de integrar e transformar-se como organizagdo vital para a sociedade

contemporanea (Falcao, 2000).

Como consequéncia da complexidade da sociedade, do conhecimento e das mudancas
exponenciais que caracterizam esta época, o papel das escolas tem necessariamente que
ser diferente (Kiziloluk, 2013).

Todas as teorias sociais sdo esfor¢os para compreender e explicar o funcionamento
social, os assuntos e a realidade. O objetivo principal destas teorias sociais €

compreender as perturbagdes no funcionamento e a diregdo dos assuntos sociais.

Do ponto de vista cientifico, um unico fendmeno pode ter diferentes niveis e aspetos. A
estrutura chamada “escola” pode ser analisada dentro dos paradigmas de diversas

disciplinas (antropolégica, sociopsicoldgica, sociologia organizacional e direito, etc.)

A escola é assim, uma organizacdo social fundada pela sociedade para atender as
necessidades educativas. Ou seja, representa uma organizagdo, através da qual, as
atividades sdo conduzidas regularmente e continuamente (Hunt,1972). Como uma
organizagdo educacional, a escola disponibiliza aos alunos o conhecimento, habilidades
e atitudes de acordo com 0s objetivos e principios do sistema educacional (Berner,
2013).

A escola é destacada, dentro do contexto de organizacgdes sociais por se tratar de uma
instituicdo com funcdes sociais de aprendizagem, de formacdo. Com o intuito de formar

um sujeito apto para assumir o seu espaco na sociedade (Abramovay, 2002).

A escola exerce a influéncia na formacéo da subjetividade dos seus membros e, por essa

razdo, assume um papel fundamental de mediadora entre a vida quotidiana. Procura
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manter ativos os controlos sociais formados através de regras aplicadas no dia-a-dia

escolar.

De salientar segundo Costa (1998: 8) a escola é a “concretizacdo e materializacdo da
educacdo organizada num espago proprio, um estabelecimento”. Ou seja, o
funcionamento da escola representa 0 compromisso entre a estrutura formal e as

interacdes dos alunos com interesses distintos (N6voa, 1995).

Segundo Lima (2008) o processo de formalizacdo escolar é comum a todas as escolas, e
por isso, destaca-se por ser “um objeto de estudo complexo e multifacetado, construido

sob variadas influéncias teoricas e tradi¢des disciplinares” (p.82)

Existem inimeros fatores que diferenciam as organizacdes escolares das organizagGes
convencionais, nomeadamente, a existéncia de departamentos, 6rgdos diretivos, grupos
disciplinares, turmas. As acOes existentes na organizacdo escolar dependem de situacdes

e de contextos préprios, definidos pelo comportamento dos atores (Diaz, 2003).

Analisar a escola como organizagdo € um processo necessario para a mudanca
organizacional. Atualmente, mais do que antes, a escola exige habilidades

organizacionais e de gestdo para além das habilidades pedagdgicas (Dei, 2007).

E pertinente pensar a escola como uma organizacdo prestadora de servicos e com
grande valor profissional. Nao existem solugdes “excelentes” definidas com
antecedéncia, mas sim, a realidade organizacional, os seus pontos fortes e fracos, com o
intuito de refletir sobre as intervencGes a realizar. Neste contexto, o processo de
autoavaliacdo pode ser o comeco de um caminho de melhoria. E identificar os seus
aspetos positivos (habilidades) e as suas areas criticas (limites de disponibilidade do

pessoal e espaco, resisténcia & mudanga) que podem se tornar areas a alterar e melhorar.

A anélise organizacional considera a oferta educativa como resultado de um conjunto
consistente de processos que devem ser adequadamente planeados, administrados e
controlados, a fim de garantir a qualidade e a confiabilidade dos mesmos (Bombelli,
2001). A identificacdo desses processos numa instituicdo educacional permite garantir
um desenvolvimento efetivo de controlo, reduzir as causas de ineficiéncia e ter uma
visibilidade mais positiva no ambiente que atua (Butera, Coppola, Fasulo, & Nunziata,
2002).
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1.2 Modelos organizacionais de escola.

As teorias classicas, através das quais a de Max Weber, sdo o exemplo mais marcante,
embora parecam desajustadas com os eventos contemporaneos de mudanca na fungéo

publica e, sistemas politico-administrativos.

A partir da década de 1990, os estudos sobre educacdo e sobre a escola apresentam
perspetivas politicas e (neo) institucionais, 0 modelo politico e a sua dtica micropolitica
(Torres, 1997).

A burocracia como um tipo ideal caracteriza um ambiente organizacional distinto, a
autoridade hierarquica vinculada a regras, padrfes e divisao funcional de trabalho. A
burocracia relaciona-se com a visdo de carreiras organizadas, salarios implicitos e a
educacdo formal (Weber 1978: 971-2). De acordo com o autor, 0s burocratas seguem
ordens voluntariamente porque sdo dadas pelos mandatarios de forma impessoal,
racional e leal (Weber, 1978: 212).

A estrutura burocratica contribui para a unidade e coordenacdo, precisdo e velocidade
de previsibilidade, obediéncia, lealdade, imparcialidade, reducdo de custos e memdria
institucionalizada. A este aspeto, Weber (1978) ressalva que os administradores devem
ser socializados num ethos de seguimento de regras. Esta mentalidade burocrética
seleciona e forma uma personalidade assumida para dificultar a iniciativa e a
criatividade e, cultiva a obediéncia para seguir regras e evitar riscos (Gerth e Wright
Mills 1970: 50, Weber 1978: 987-90).

Quando se fala em organizacdo escolar burocratica, verifica-se a existéncia de uma
instituicdo com autoridade racional, onde as normas séo vagas, impessoais e integradas
em documentos, estabelecidas através de acordos ou imposicOes especificas. A
composicao dos cargos atende ao principio de uma estrutura hierarquizada, a escolha e

nomeacao dos orgaos diretivos faz-se através de nomeacgéo e com base nas qualificacbes
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técnicas e, os quadros administrativos e funcionérios trabalham de forma independente,

ndo havendo qualquer interacdo com os restantes docentes (Weber, 1999).

Assim, a burocracia weberiana € uma organizacdo interna baseada em trés principios
concorrentes, e faz parte de uma ordem institucional. A autoridade hierarquica baseia-se
na posi¢do formal e no mandato conferido pelos cidaddos nas urnas e expresso através
da supremacia legislativa. A autoridade vinculativa € reivindicada por meio de uma

regra hierarquica.

A burocratizacdo associa-se a centralizacdo de recursos (Weber, 1978: 980), embora
algumas vezes, os lideres eleitos podem ndo possuir autoridade, conhecimento e

recursos para dirigir e controlar a administragéo.

De acordo com Weber, a burocracia seria a forma dominante de organizacdo humana no
mundo moderno. Embora, negue que a historia siga uma lei geral de desenvolvimento e,
gque a0 mesmo tempo, possa ser construida em termos de evolucdo unilinear ou por
ciclos. Para o autor, existe uma estrutura burocrdtica maledvel e uma ferramenta
racionalmente projetada, em que a ordem administrativa estd sujeita a alteracbes
legislativas (Weber, 1999).

Além do conceito racional-legal de autoridade, Weber identificou duas outras formas:
autoridade tradicional e autoridade carismatica. Na autoridade tradicional, a
legitimidade da autoridade vem da tradi¢do. A autoridade carismatica é legitimada pela
personalidade e qualidades de lideranca do individuo dominante. Finalmente, a
autoridade racional-legal extrai os seus poderes do sistema de burocracia e legalidade.
Sob a lei racional da Autoridade, a legitimidade é vista como proveniente de uma ordem

legal e das leis decretadas nela (Weber, 1999)

Os lideres das escolas publicas sdo funcionarios burocraticos de politicas e
procedimentos legalmente estabelecidos pelo Estado e, sdo executados de forma a

facilitar a realizacdo de metas predeterminadas.

A escola institucional de analise organizacional (Meyer & Scott, 1983; Zucker 1983)
trata de padrdes de significado em grande escala que passam a ser considerados na
Sociedade e estdo subjacentes as a¢des quotidianas em contextos organizados. Esses

padrdes de significado sdo suposi¢des culturais e ideias "entendidas™ sobre as formas
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adequadas de estruturacdo de relacionamentos entre individuos. A escola institucional
esta enraizada no fendmeno da Sociologia, uma perspetiva tedrica que argumenta que as
pessoas criam uma ordem social através de interacOes entre si e atribuem significados a
suas interacdes (Meyer E Scott). Embora de origem socioldgica, a escola institucional
tem implicagfes na sua preocupagdo com a origem social das estruturas cognitivas
(Zucker, 1983). Os fundamentos tedricos da escola institucional estdo inseridos em
grande parte do trabalho de Weber e relacionam-se com a tipologia e autoridade e

principios legitimadores.

Grande parte da pesquisa dentro das conce¢des modernas da teoria institucional, como o
"novo institucionalismo”, lida com a influéncia generalizada das instituicdes no

comportamento através de regras, normas e outros quadros (Ashworth et al., 2009).

De salientar que, uma contribui¢do importante de institucionalismo era adicionar uma
influéncia do tipo cognitivo. Esta perspetiva acrescenta que, em vez de agir sob regras
ou com base em obrigacdes, os individuos agem através de concecdes. "A conformidade
ocorre em muitas circunstancias porque outros tipos de comportamentos s&o

inconcebiveis; e através de rotinas que sdo seguidas” (Scott 2001, p.67).

Os desafios atuais ao nivel educacional e politico focam uma perspetiva de uma maior
prestacdo de contas, maior transparéncia e visibilidade de trabalho dos professores e das
escolas, com o objetivo de elevar os padrbes de ensino, bem como os resultados dos
alunos. Deste modo a procura frequenta para uma melhor eficicia e eficiéncia do

desempenho profissional dos docentes tem conduzido a reformulagdes da sua funcao.

Os supervisores, amplamente reconhecidos e presentes em Vvarias areas de trabalho
quotidiano, bem como a concetualizag&o sobre o processo de supervisdo sdo aceites de

bom agrado na sociedade.

Importa salientar que a evolucdo das praticas supervisivas tendem a ter como objetivo o
desenvolvimento profissional do docente, o qual pauta-se por uma reflexdo e orientagéo

na acdo deste e, com vista a melhorar a qualidade do seu desempenho.

A revisdo da literatura aponta para a necessidade de sistemas de supervisdo ndo apenas
no inicio da atividade docente, mas também como fator potenciador de melhoria

continua do sistema educativo, adequando metodologias de ensino e estruturagdo
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curricular as necessidades dos alunos. Neste sentido, sendo a osteopatia uma profissdo
em processo de regulamentacdo que integrara o sistema de ensino superior a par de
outras tecnologias da saude com ciclos de estudos ja estruturados, este estudo tem ainda
como objetivo identificar de que forma a supervisdo pedagogica podera contribuir para

o desenvolvimento pedagdgico do corpo docente.
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CAPITULO 2 - SUPERVISAO PEDAGOGICA E
FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 Contextualizacéo e evolucéo historica

Em relacdo a definicdo de supervisao, pode-se ressalvar de acordo com Alarcdo (2002)
na capacidade de agir sobre os elos essenciais do sistema, de modo a manter a

articulacao/ligagéo entre todas as partes da escola.

De acordo com Alarcdo (2009, p.120) a supervisdo pode ser definida como o processo
de dinamizacdo e acompanhamento de todo o desenvolvimento de uma organizagéo
escolar e de todos os que trabalham nela, e onde através das aprendizagens individuais e

coletivas se estuda, ensina e apoia a funcéo educativa.

Atualmente, a supervisdo apresenta duas caracteristicas importantes, a democraticidade
e a lideranca com visdo. Democraticidade que tem como base a cultura colaborativa,

reflexiva e, uma autonomia e lideranca com visdo no futuro.

Inicialmente o conceito de supervisdo ao nivel nacional era associado a formacao inicial
dos professores, embora ao longo do tempo tornou-se mais abrangente e acompanhou o

desenvolvimento da escola (Maio, Silva e Loureiro, 2010).

Se inicialmente o conceito de supervisdao em Portugal estava essencialmente ligado a
formacdo inicial de professores, ao longo do tempo tem vindo a tornar-se mais
abrangente, acompanhando o desenvolvimento da escola. Segundo Maio, Silva e
Loureiro (2010), a supervisao ndo pode restringir-se ao espaco da sala de aula, que é o
dominio da supervisdo pedagdgica, mas tem que estender-se a toda a escola, integrando
a formagéo e o desenvolvimento profissional dos docentes e as implicagOes deste na
qualidade do ensino prestado aos alunos, mas também o desenvolvimento e evolugédo da
escola, expandindo-se ao dominio da supervisdo escolar. Surge, pois, 0 conceito de
supervisdo escolar, considerado por diversos autores como um conceito mais lato e
abrangente por oposi¢do ao conceito de supervisdo pedagodgica que tem um campo de

acao mais restrito.
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A este aspeto, S&-Chaves (2000, p.41) caracteriza a supervisio como um “pressuposto
da construcéo interpessoal do conhecimento, resolucéo de situacdes problematicas reais
e a necessidade um conhecimento prévio que permita compreender a dar sentido a
novidade de cada situag¢ao”. Deste modo, a supervisdo inclui-se num novo paradigma de
intervencdo e acdo docente, e conduz a determinados conceitos como a (co)

responsabilidade, monitorizagdo, avaliacdo e gestdo do curriculo (Caseiro, 2007).

Assim, abordar a tematica da supervisdo € incluir os processos de ensino e
aprendizagem, a reflexdo e investigacdo sobre a acdo com base na construcdo do
conhecimento profissional (Alarcdo & Roldao, 2008).

Ao nivel do sistema de ensino em Portugal a supervisao esta inserida na componente
curricular da formacdo inicial, bem como nos cursos de pds-graduacdo, mestrados ou
doutoramentos. Embora, deveria estar identificada, de acordo com Rolddo (2008), como

um mecanismo de trabalho regular nas escolas.

Para Ferreira (2000), as origens da supervisdo aparecem nos primeiros modelos das
organizagbes educativas da antiguidade. Assim ele diz que as escolas chinesas
nomeavam funcionarios estatais com encargo de controlar o rendimento dos
professores. O mesmo sucedia na India, Egipto e Grécia. Mais préximo no tempo,
assinala-nos os censores Romanos, encarregados de velar pela boa marcha das escolas.
O autor assinala que, no final do Século (V), as estruturas das escolas romanas
desapareceram depois do Século de letargia que sucederam a decomposicdo do regime
esclavagista na Europa. Foi a igreja quem comeca a fundar escolas sobre o seu
patrimonio. Essas escolas serviam para formar clérigos. Os Bispos, responsaveis pelo
nivel moral e intelectual de seus futuros colaboradores se preocupavam em velar que
estes estabelecessem os seus controlos. Como exemplo disto, temos na Espanha onde o
concilio de Toledo no ano 527, se fala do direito e dever que tinham os bispos de

controlar as suas escolas. Assim sucedeu em toda a Europa.

Ferreira (2000), a influéncia da igreja na educacdo se exerceu em grande medida
durante os Seculos X ao X1V, embora em alguns paises como Alemanha tenha chegado
até ao final do Século XIX e inclusive até ao Século XX na Suécia. Paralelamente ao
controlo eclesiastico, nos Séculos XlIIl e X1V, comeca a intervencdo do poder civil.

Embora o clero, os municipios, as familias e as préprias organiza¢Ges gremiais de
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professor exercessem funcdes supervisoras, estas sO se consolidaram quando 0s
governos comecgaram a se preocupar seriamente pela educagéo e criaram os sistemas de

ensino publico.

Na Grécia antiga, surgiram as primeiras pessoas especificamente encarregadas de
acompanhar o desenvolvimento da vida escolar. Na Roma Imperial, os censores, para
além de encarregados do recenseamento dos impostos e da vigilancia dos costumes, isto
¢ da moral publica, eram encarregados também de fiscalizar as escolas. Na idade média,
na area de influéncias do catolicismo, o servico de supervisdo ou melhor, de vigilancia
sobre as escolas era exercida pela igreja, por intermédio de seus bispos. Posteriormente,
esta funcdo passou a ser exercida por leigos indicados pela igreja, para tratar de
questdes de matriculas e pontualidade de alunos e professores. Ferreira (2000), na idade
moderna surge a figura do supervisor escolar, cuja funcdo era mais de julgar a pessoa do
professor, do que executar tarefas pedagogicas. E de salientar, ainda, que a vida

profissional do professor dependia muito do julgamento deste inspector.

No Século XX, com o desenvolvimento dos estudos didacticos - pedagdgicos e a visao
do trabalho de administracéo, gracas aos trabalhos de Winslaw & Taylor (1856-1915), a
supervisdo escolar passa cada vez mais a buscar a eficiéncia no trabalho magistral,
assumindo, no entanto, mais caracter tecnolégico do que humano. E deste modo que a
supervisao passa a ser autoritaria. No final do século XX a supervisao sofreu grandes
reformulac@es e se estruturou no exercicio da inspec¢do na escola ao longo dos tempos,
coube: Nas escolas da igreja: eram o0s bispos ou os seus delegados que visitavam a
escola, em conformidade com a doutrina adoptada; Os supervisores dos mosteiros
visitavam as escolas monarcas; No ensino publico eram os representantes do governo
(vedor), nas suas areas de jurisdigdo; Nas escolas dos meninos da doutrina, eram 0s co -

regedores (magistrados) que visitavam as escolas.

Mais tarde, foram aparecendo inspectores de controlo governativo, estes preocupados
com as normais do tipo administrativo, inspectores técnicos, com a fungéo especifica de
orientar os professores do ponto de vista pedagdgico - didactico, e supervisores voltados

para analise avaliacdo, assessoria e valorizagdo do rendimento escolar.

Ainda no século XX, com o desenvolvimento dos estudos didacticos — pedagdgicos de
Winslaw Taylor (1856-1915), a supervisdo escolar passa cada vez mais a buscar a
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eficiéncia no trabalho magistral, assumindo, no entanto, mais caracter tecnolégico do
que humano. E deste modo a Supervisdo passa a ser autoritaria. A partir de (1930), por
influencia do desenvolvimento dos estudos sobre relagcfes humanas e do fortalecimento
dos ideais democraticos de vida, a Supervisao escolar comeca a humanizar-se buscando
um desempenho do professor com base na lideranca democrética; Na cooperagdo; No
melhor relacionamento humano; Na visdo de todos 0s comprometidos no processo
educativo como pessoas, notadamente os alunos; No incentivo a criatividade e
responsabilidade ao invés de dependéncia e conformismo. Na visdo do aluno,
principalmente que precisa ser compreendido e adequadamente orientado a fim de poder
realizar-se como pessoa humana, em funcgdo de todas as suas possiveis potencialidades e

limitacBes. No melhor conhecimento do processo ensino /aprendizagem.

Para Eye e Netzer (1987), a Supervisdo Escolar deve alcancar: o crescimento
profissional, para o desenvolvimento do curriculo e aperfeicoamento do ensino,

permitindo a relacdo escola/ comunidade.

2.1.1 Adistincdo entre a Supervisdo Pedagogica e a Avaliacdo Docente

Supervisdo tem sido um conceito bastante debatido pelos investigadores, nos ultimos

anos. Neste contexto, Alarcdo & Tavares (2003), definem supervisdo como,

“A orientag¢do da pratica pedagogica como um processo lento que, iniciado na
formacdo inicial, ndo deve terminar com a profissionalizacdo, mas prolongar-se sem

quebra de continuidade na tdo falada e t&o pouco considerada formagdo continua.”

Assim, segundo os autores, a Supervisdo representa um trabalho de equipa, uma
dindmica de atuacdo educativa, interagir, questionar e sugerir. Tendo como principal
objetivo repensar atitudes, desenvolver capacidades reflexivas, para uma pratica de

ensino cada vez mais eficaz.

Sao inimeras as investigacOes que salienta a importancia da supervisdo numa perspetiva
de associacdo com a normatividade, superioridade e reproducdo de praticas humanas.
Neste contexto, requer entdo a visdo mais técnica da sua prépria conceptualizacdo, de

forma menos hierarquizada. Deve-se entdo conceituar através de valores e crencgas

32



individuais numa supervisdo colaborativa (Alarcdo & Tavares, 2003; Gold Hammer e
Cogan, 1987).

Assim sendo, esta procura de solucbes, de forma articular através de um processo
conjunto que engloba a observagdo, recolha de informagdo e andlise que possa

reconstruir significados, integra, conjuntamente, o docente, 0 aluno e o supervisor.

De uma forma geral, a supervisdo como conceito atua e impde aos professores solucoes
técnicas que se relacionam com processos, conteudos e estratégicas sobre o ensino na
sala de aula, a supervisao tem a sua atuacdo de dentro para fora, como um processo de
reflexdo do ensino e, igualmente, na cooperacdo entre colegas, tendo como base a

mudancga.

O conceito de supervisdo tem evoluido ao longo dos Gltimos anos, associada a evolucao
da cultura e da sociedade a que se relaciona, apresentando por isso, diferentes
designacOes. Tal como contextualiza Alarcdo e Tavares (2003: 16), “A supervisao é o
processo em que o professor, em principio, mais experiente e mais informado, orienta
um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e

profissional”.

Neste contexto, a nogdo multivariada de supervisdo inclui a existéncia de uma grande
variedade de modelos, cada um com 0s seus aspetos principais, que sdo uma mais-valia

para a no¢ao de acdo supervisiva.

Tracy (2002 in Oliveira-Formosinho, 2002) realizaram uma pesquisa bibliografica sobre
os modelos e abordagens de supervisdao, nomeadamente, através da metafora dos
“Muros” e das “Janelas” de Sergiovanni e Starratt (1993 cit. Tracy, 2002 in Oliveira-
Formosinho, 2002). As “Janelas” representam para os autores, a relacdo entre a teoria e

apratica, e esta articulacdo revela-se fundamental no estudo da supervisao.

Para Formosinho (2002: 18) a supervisdo é contextualizada,

“«“

ao simplesmente num contexto de sala de aula, mas no contexto mais abrangente de
escola, como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criancas e adultos, alunos e
professores, profissionais e auxiliares) e como lugar e tempo de aprendizagem para si

propria, como organiza¢do qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve”
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Segundo Alarcdo (2002) a supervisao é efetuada a dois niveis, por um lado, através da
formacéo e desenvolvimento profissional dos agentes da educagéo e a sua influéncia no
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, e por outro, o desenvolvimento e a

aprendizagem organizacionais e a sua influéncia na qualidade de vida das escolas.
A supervisdo, na opinido de S&-Chaves (2000), é

“Entendida como um processo de aprendizagem e de desenvolvimento do formando e
do supervisor, podendo de acordo com a natureza da interagdo criada, ser facilitado ou

inibido.”

O nosso entendimento sobre o que deve ser um supervisor € que 0 mesmo deve
reconhecer que o questionamento e a reflexdo séo processos importantes de melhoria
através dos quais € possivel conseguir-se mais facilmente, clarificar os processos e 0s
resultados, pelo que se deve estabelecer significados partilhados em torno das

prioridades do desenvolvimento profissional do docente.

Seguindo esta linha de pensamento, a supervisdo de professores que perfilhamos
consiste na missdo de um supervisor com fungdes de liderar comunidades aprendentes,

considerando a lideranga como uma tarefa compartilhada segundo os principios de:

-Capacidade de ajudar a implementar um diagnéstico e a resolucdo de

problemas;

-Capacidade de desenvolvimento de programas e/ ou projetos;

-Capacidade de explanar uma cuidadosa planificacdo onde pode ajudar a tornar
real o futuro desejavel, clarificando os objetivos e prioridades da melhoria da docéncia e

centrar a aten¢do no que acontece nas praticas de aula;

-Mérito para orientar e desenvolver programas de melhoria com 0s seus

formandos;

-Evidéncia de organizacdo e incentivo dos formandos para preparar objetivos e

modelos organizativos na coordenacdo e organizacao de praticas letivas;
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-Competéncias para estimular os docentes na troca de saberes entre colegas da
mesma area disciplinar ou de areas curriculares diferentes, por exemplo, nas reunides de
Departamento, de Conselho Pedagdgico, de Area Disciplinar, de Equipas Educativas, na

Formacdo Inicial e Continua de professores;

-Conhecimento para estimular praticas nos docentes para a investigagdo em
educacdo em que estes procuram novas linhas, no sentido de mudar praticas, com
abordagens significativas de novas pedagogias, novas tecnologias respondendo a novas
exigéncias na sala de aula. E incentivando e valorizando a procura de novos (e

melhores) modos de fazer a educacgéo que as escolas irdo mudando.

O papel da Supervisdo Pedagdgica no contexto da profissionalizacdo dos professores
tem evoluido significativamente contrariando uma racionalidade técnica
tradicionalmente associada a concepcao generalizada de ensino e ao proprio conceito de
formacdo. Nos dias de hoje, a supervisdo tende a ser entendida como uma tarefa
complexa e dilematica, mas também essencial a construcdo de uma visdo da educacgédo

como transformacdo ( Vieira et al, 2006: 39).

Se, como vimos, 0 contexto socio-educativo € cada vez mais complexo e diverso, a
Supervisdo Pedagdgica devera constituir, no ambito da profissionalizacdo de
professores, um meio de gerir essa complexidade e diversidade, tornando-se uma accao

estratégica na identificacdo e resolucdo de problemas emergentes no campo educativo.

A Supervisdo Pedagbgica é, idealmente, uma accao de colaboracdo e solidariedade. Para
Formosinho (2002), a Supervisdo detém trés funcbes principais-o melhoramento da
pratica, o desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem e a promogao
da capacidade de auto-renovagdo da organizagdo. Relativamente ao melhoramento da
pratica, este pode ser reflexo da motivacdo dos professores para a mudanca e surge em

trés areas distintas:

A instrugdo do professor no ambito do seu estilo pessoal, a sua pratica global e a pratica
do ensino em geral e no caso da nossa pesquisa a inclusdo destas criangas e jovens em
salas normais. A mesma autora sugere que, gracas a supervisdo e dentro dos seus modos
preferenciais, no crescimento continuo a que o professor esta sujeito, este desenvolve o

seu estilo cognitivo, incluindo sistemas representacionais e sistemas de crencas. Por
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outro lado, a prética global do professor pode aumentar a eficacia junto dos alunos com
0 desenvolvimento de estratégias pedagdgicas diversificadas e adequadas. Por fim, o
seu conhecimento contribui em grande parte para o conhecimento colectivo na area da

Pedagogia.

Ainda de acordo com Formosinho, a segunda dimensdo da Supervisdo diz respeito ao
desenvolvimento do potencial individual para a aprendiza gem através do
questionamento e da reflexdo sistematicos. Este processo consiste basicamente na
colocacdo e resolucdo de problemas. Questionada uma determinada situagédo
pedaglgica, existe a procura consequente de possiveis praticas alternativas com a
incorporacdo de “estratégias para gerar uma tensdo produtiva ou sinténica e para reduzir
a tensao distonica” (2002:26).

A supervisdo torna-se, para além de uma accdo critica, uma accdo consciencializadora
de praticas pedagogicas que se tornam produtivas quando fazem sentido no seu
contexto. Por ultimo, a terceira dimensdo da supervisdo apontada pela mesma autora
tem a ver com a promoc¢do de factores organizativos enquanto garante de rigor,
planeamento e eficiéncia mas também como factores desinibidores de stress,
passividade ou dependéncia. Refere ainda Formosinho: Na natureza, as relacles, a
energia e a informacdo sdo material essencial da vida e do crescimento. Isto parece ser

também verdadeiro para as escolas.” (2002:26).

A Supervisdo é, de facto, uma funcdo da escola com importancia na sua organizagao
orquanto dinamiza e desenvolve dinamicas individuais e de grupo constituintes de uma
interaccdo aberta e continua. Uma definicdo bastante completa de Supervisao
Pedagdgica é a que propdem Alarcdo & Tavares (1987:80) - “uma ac¢do multifacetada,
faseada, continuada e ciclica”. A supervisdo Pedagdgica ¢ um processo multifacetado
porque encerra tarefas variadas e multiplas aprendizagens — a nivel pedagogico,
didactico, organizacional, cultural e social. Além disso, a aprendizagem é bilateral e
colateral, isto é, o supervisor e o formando partilham conhecimento que ¢
progressivamente co-construido, sendo colateralmente o aluno quem usufrui e partilha

dessa construgdo de conhecimento.
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A Supervisdo Pedagogica é, no entanto, mais do que uma orientagdo. Como lembra
Fullan (2003:23). portanto na Educacdo, um fim importante é fazer a diferenga na vida

dos alunos. A firma Cogan (1973) que:

The clinical domain is the interaction between a specific teacher or team of teachers and
specific students, both as a group and as individuals. Clinical supervision may therefore
be definhe as the rationale and practice designed to improve the teacher’s classroom
performance. (1973:9) ou seja, 0 enfoque da supervisdo clinica sdo os fendmenos da
sala de aula cuja analise e interpretacdo contribuem ao desenvolvimento pessoal e
profissional do professor. Neste processo, 0s intervenientes activos e directos sdo o
supervisor e o formando e os intervenientes indirectos os alunos. A Supervisdo
Pedag0gica, ao contrario, é faseada e ciclica ao mesmo tempo pois € um processo
impulsionado por momentos de crescente conhecimento assimétrico e pressupde fases
de planificacdo, observacdo e avaliacdo. Assim, o ciclo de Supervisdo deve ser
assumido como um ciclo continuum que vai desde a reunido preparatéria da observacao,
a observacdo, a andlise da informacéo recolhida na observacéo e definicdo de estratégias
de intervencdo, a reunido pos-observacao e a avaliacdo sempre numa légica de reflexdo

e questionamento sobre o ensino como salienta (GOLDHAMMER, 1982).

Alarcdo e Tavares (2003:44) apresentam varios cenarios de formas possiveis de
Supervisdo Pedagdgica e assumem igualmente a existéncia de varios modelos de
Supervisdo Pedagogica. Contudo, estamos em crer que actualmente a tendéncia é a de
uma emergéncia de um cenario eclético ou integrador, como lhe chamou Alarcéo e
Tavares (2003:161), autora que desenvolveu o conceito de supervisdo ndo standard
como um modelo de respeito pelas diferengas e variagdes dos professores, “um modelo
inacabado e susceptivel de auto-regulacdo constante através de uma persistente atitude

de questionacdo.”

Nesta Optica, 0 supervisor pedagogico interage em permanéncia com o formando
partilhando com ele uma préatica reguladora da accdo, uma pratica reflexiva que

contribui ao desenvolvimento de ambos. Para que tal empreendimento seja possivel,

Alarcdo e Tavares (2003) lembram que o supervisor pedagogico deve possuir
capacidades = comunicativo-relacionais,  observacionais-analiticas, hermenedtico-

interpretativas e, por fim, avaliativas.
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O supervisor segundo Tavares (2003) deve conseguir criar um clima de confianga e de
uma lideranca democratica onde o formando tem voz e liberdade de agir, sabendo
igualmente que o supervisor tem direito a julgar. Dotado de competéncias conceptuais e
técnicas para desenvolver um projecto de observacgdo e analise adequados, o supervisor
pedagdgico deve valorizar uma avaliacao formativa ao elaborar feedback’s construtivos.
Portanto, a Supervisdo Pedagogica é, portanto, um processo flexivel de compromissos
entre intencionalidades e necessidades que, numa perspectiva construtivista, desenvolve
interactivamente um “curriculo de formacdo” adequado a cada situacdo ou nucleo de

formacéo.

Embora pese as realidades acima referenciadas, no decorrer do tempo, a profissdo de
supervisor foi muito desvalorizada que perdeu o propdsito e deixou de ser obrigatoria
no organograma bésico da escola no transcurso da historia educacional, mudando de

pardmetros e até mesmo de nomenclatura varias vezes, como destaca Ferreira (2001):

Desse modo, a “especializagdo desespecializada” levou a que esses profissionais,
“perdidos” na busca de sua identidade e “sérios” no trato dos problemas educacionais,
fossem desconsiderados e desrespeitados. Os supervisores passaram a ser chamados de
“pessoal de apoio”, “personagens escolares”, “parceiros” e tantas outras nomenclaturas
que desqualificam na intencdo de identificar algo que ndo esta bem identificado, ndo

traduzindo o relevante trabalho da supervisdo. Ferreira (2001:91)

De acordo com a teoria educacional vigente, a funcdo de Supervisdo Pedagdgica
apresentou em sua trajetoria variados nomes, de acordo com as teorias educacionais
passadas: Orientacdo Pedagdgica, Coordenacdo Pedagdgica, Supervisdo de Ensino,
Supervisdo Educacional, Assisténcia Pedagogica, Supervisdo da Educagdo, Supervisdo

Escolar, Professor Supervisor Educacional, Inspecéo Escolar, dentre outros.

Na realidade Angolana o pouco deste profissional foi marginalizado pelos professores e
pelos demais funcionarios, porque normalmente agia sozinho, impondo e vigiando as
normas estabelecidas pelas instancias superiores de forma arbitraria, sendo visto como

autoritario e até mesmo “delator” dos colegas, como descreveu Lima (2001):

38



A idéia da Supervisdo surgiu com a Industrializacdo, tendo em vista a melhoria
quantitativa e qualitativa na producdo, antes de ser assumida pelo sistema educacional,

em busca de um melhor desempenho da escola em sua tarefa educativa. Lima (2001:69)

Através dessas nomenclaturas percebe-se uma ideologia/agdo sempre presente.
Questionada, criticada e repensada, esta ideologia exige que o trabalho que era confiado
ao Supervisor seja dinamicamente assumido e praticado com fidelidade aos imperativos
da realidade em que estava inserido, criando grandes conflitos e desencontros

educacionais, conforme relatado por Silva Junior (2002):

De mensageiro oficial a articulador voluntario, o supervisor iniciou seu préprio caminho
de rendncias. Orientado para o controle, desorientou-se com o cerco a que acabou
submetido. Cerco tedrico-politico nas escolas que propunham a extingcdo de seu
processo de formacdo e cerco pratico-politico nos movimentos de massa do
professorado que ndo conseguia ver no supervisor um companheiro comum de jornada.
Silva Junior (2002:94).

Ainda assim, a necessidade de se ter uma Supervisdo Educacional atuando em varios
setores da sociedade passou a ser uma exigéncia de referéncia técnica. No entanto, o
Supervisor pedagdgico é também facilitador do desenvolvimento de projetos coletivos
na escola. E o agente responsavel por uma prética democratica, envolvendo professores,
alunos nas suas variadas facetas, comunidade e Secretaria da Educacdo, além de
contribuir academicamente com o processo de ensino-aprendizagem e de assessorar as

equipes no campo das variaveis psicossociais e politico-administrativas,

que interferem nas relagOes interpessoais diretamente dentro da escola, sem que com
isso, perca a caracteristica sisttmica do trabalho desenvolvido nas escolas. Outro
aspecto importante na pratica do Supervisor no trabalho pedagdgico, é o de promover a
integracdo e articulacdo de todo o processo politico pedagogico, onde agira de acordo
com suas competéncias politica, humana, técnica e pedagdgica, em consonancia com a

legislacdo de base n° 13/01 de 31 de Dezembro vigente no pais.
Todavia cabe ao supervisor segundo minha reflex&o:

Torna-se responsavel pela formagdo continuada da equipe que trabalha direta ou

indiretamente em sua area de atuagdo, pois estd comprometida com o processo de

39



ensinar, aprender e educar, acompanhando a aprendizagem plena do aluno e a

regularizacéo e registro da sua vida escolar. (Grife Meu)

Essa aprendizagem, bem como todos 0s registros que a envolve, passam a ser objeto de
trabalho da Supervisor Pedag6gico que problematiza, pondera, discute e acompanha
com a equipe o tratamento dado ao processo educativo e as condi¢des existenciais dos
alunos no caso nosso aqueles que séo portadoras de necessidades especiais, atuando de
forma a contribuir em um movimento de participacdo continuada, no qual os saberes e
0s conhecimentos se confrontam e se interagem para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem e para o desempenho global mais qualificado da instituicio como um

todo.

VILLARDI & OLIVEIRA ( 2005) apontam:

No que diz respeito a educacdo, nossa principal area de interesse, ndo é incorreto dizer
que se trata de uma relagdo “tensa”. A pedagogia ainda mantém uma tendéncia, herdada
do paradigma tradicional, que podemos chamar de “instrucionista” — énfase em
conteidos neutros e aprendizagem mecanica; didaticas ‘“instrumentais”, meros
aglomerados de conhecimentos teodricos e técnicos sobre o ‘“fazer” pedagdgico;
avaliacOes voltadas para conhecimentos factuais, acenadas em propostas obsoletas de
provas — uma perspectiva que sé muito raramente ultrapassa a simples disseminacao de
informacédo (VILLARDI & OLIVEIRA, 2005:31).

Em sua gestdo a Supervisor devera orientar a selecgdo de procedimentos, recursos e
instrumentos metodoldgicos e avaliativos para a ac¢do educativa, na elaboracdo do
diagndstico da realidade e na articulacdo entre a teoria e a préatica. A idéia é buscar a
coeréncia necessaria entre teoria e praxis no processo educativo mais amplo. Desta
forma, o Supervisor Pedagdgico € um profissional que observa as varias e multiplas
facetas subjetivas de uma mesma realidade especifica educativa e uma realidade mais
ampla do mundo, procurando estuda-las, confrontéa-las com as leis vigentes e aprofunda-
las pelo estudo, pelo didlogo, num processo de acdo-reflexdo-acdo que alimenta e re-
alimenta continuamente a trajetoria de toda a comunidade educativa, com vistas a
construcdo de pessoas-sujeito da propria historia. Neste contexto, Junto com 0s pais 0

Supervisor:
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Aprende na medida em que vai entendendo como funciona a sociedade e vai
desmontando, pouco a pouco, essa engrenagem complicada da qual a escola é apenas
uma peca. Ele aprende quando procura entender juntos por que os filhos vao mal na
escola e descobre que o problema néo € individual mas sim coletivo e que sua solugédo
depende de toda a comunidade (CECCON, OLIVEIRA e OLIVEIRA, 1990:91).

Além disso, o Supervisor também é um profissional que sabe trabalhar com o grupo,
envolvendo todos em um mesmo processo, valorizando e maximizando a participacdo
de cada um na vivéncia da proposta pedagdgica e da rotina escolar para que, na
interacdo entre pessoas, Vvivéncias e acontecimentos, 0S processos de ensino e
aprendizagem e a educacdo se desenvolvam em sentido pretendido pela comunidade

educativa, como afirma Rangel (2007):

A inclusdo da diversidade refere-se ao acolhimento de todas as singularidades étnicas,
raciais, culturais, socioecondmicas, de género, de caracteristicas biopsicologicas e
sociocognitivas. A inclusdo da aprendizagem refere-se a garantia do conhecimento
como direito da vida cidadé e, portanto, como direito de todos (RANGEL 2007:5).

E mais: a “Supervisdo tem um nucleo central de actuagdo: o ensino. O ensino &, tanto do

proprio Supervisor, como dele com os Professores e Sectores Pedagdgicos da escola”

(op cit, p.5).

Neste texto ele diz que os “homens fazem sua propria historia, mas ndo a fazem como
querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado” (MARX, 2001, p.2). esta

afirmativa nos remete a varias indagacdes relativas a Supervisao Pedagdgica.

Neste sentido levantamos as seguintes questdes: Quem somos? Qual a nossa identidade?
Que profissionais somos? A quem a nossa ac¢ao esta servindo? Quais as consequéncias
de nossa ac¢do ou omissdo? O que, como e para qué pretendemos realmente
transformar?. Neste sentido, afirma Ciavatta (2001:135), o “homem, sujeito e objeto na
producdo do conhecimento, ndo ¢ um individuo isolado, mas um sujeito social que
realiza a historia e nela se realiza” logo, pode a nossa acdo ser verdadeiramente

dialética?
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As questdes surgem pelo facto de as vezes a actuagdo do supervisor torna-se téo
padronizada e mecanica, que esta o aliena e ndo permite exercer sua verdadeira forga de
accao transformadora, restando-lhe apenas a ac¢do de manutencdo e perpetuacdo de
uma filosofia estruturada nos moldes adequados para a continuidade do controle e do
poder, como nos mostra Konder (1981:76-77), quando devia muito mais ligar-se as
diversas situacdes de debates das politicas educacionais actuais relativas a incluséo de

portadores de necessidades especiais.

As pesquisas sobre a historia do trabalho do Supervisor Pedagogico, sua trajetdria, sua
accdo politica pedagogica e social, bem como seus desdobramentos na construcdo de
uma sociedade mais justa e solidaria, se dara neste texto a partir da perspectiva do
método historico materialista dialético, apresentado por Karl Marx em varias e
importantes obras. Em destaque a obra ‘O 18 de Brumario de Luis Bonaparte’,
publicado em 1852, em que Marx analisa a conjuntura politica da formagdo econémico-
social capitalista francesa, desde o periodo das revolucGes de 1848 até o golpe de Luis
Bonaparte, utilizando o ‘materialismo historico’, instrumental tedrico da ciéncia da
historia criado pelo proprio Marx e Engels e que da inicio a possibilidade do
conhecimento cientifico das sociedades.

Neste contexto, a partir de uma analise mais profunda e ampla da historia desse agente
educacional, desde o0 seu surgimento até os dias de hoje, além de todas as suas multiplas
relacfes, é que poderemos buscar uma matriz atual das suas competéncias, tracar o
perfil e as accbes desse profissional que ainda busca se encontrar no cenéario
educacional vigente (em Angola, particularmente em cabinda local do objecto da nossa
pesquisa), na tentativa de consolidar a regulamentacéo de sua categoria profissional em
ambito nacional. Como cita Lowy, um dos pensamentos de Marx (1985:53): “da mesma
maneira que a Sociedade produz ela mesma o homem como homem, ela é produzida por
ele”. Desta forma a supervisdo busca essa resposta em sua historia para definir a sua

acao na educacéo globalizada de hoje.
Além disso, parafraseando Marx (2001) :

E assim como na vida privada se diferencia o que um homem pensa e diz de si mesmo

do que ele realmente é e faz, nas lutas historicas deve-se distinguir mais ainda as frases
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e as fantasias dos partidos de sua formacéo real e de seus interesses reais, 0 conceito que
fazem de si do que sdo na realidade (2001:16).

Lembrar que, é indispensavel fazer um breve historico sobre a importancia do dialogo
quando abordamos situacdes referentes ao suporvisor, pois € um dos instrumentos mais
importantes na construcdo do conhecimento e da actuacdo de um supervisor. Exemplo

disso encontramos na fala de Konder (1981) ao recignificar a dialetica e argumenta que:

A Dialética era, na Grécia antiga, a arte do didlogo. Aos poucos, passou a ser a arte de,
no dialogo, demonstrar uma tese por meio de uma argumentacdo capaz de definir e

distinguir claramente os conceitos envolvidos na discussao (KONDER, 1981:7).

Refletir e questionar a histéria da supervisdo sera de fundamental importancia para
apontar novas perspectivas de trabalho para esse profissional que hoje esta sem um
referencial nacional, com multiplas funcdes, nomeclaturas e acBes, necessitando
organizar suas metas e referenciais, para realmente saber qual o seu papel na educagéo
brasileira. Mais do que isso, como descreve Frigotto (2006):

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa fundamentalmente
ndo é a critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e 0
conhecimento critico para uma pratica que altere e transforme a realidade anterior no
plano do conhecimento e no plano histérico-social. A teoria materialista historica
sustenta que o conhecimento efetivamente se da na e pela praxis. A praxis expressa,
justamente, a unidade indissollvel de duas dimensdes distintas, diversas no processo de
conhecimento: a teoria e a accdo. A reflexdo tedrica sobre a realidade ndo é uma

reflexdo diletante, mas uma reflexdo em funcéo da acgéo para transformar (2006:81).

Podemos encontrar a confirmagdo sobre a importancia da pratica consciente quando
Kosik (1986:217) afirma que o “GRANDE conceito da moderna filosofia materialista €

a praxis” e que também a “praxis ¢ a esfera do ser humano”(op. cit.,p.222).

No Relatorio dos Seminario de Supervisdo Pedagogica, proposto pelo MED (Ministério
da Educacdo) em 2008, demonstra um vinculo da profissdo do Supervisor Educacional
com a formagéo do cidaddo como um todo e o controle da educagéo da populagéo,
desde o inicio das grandes sociedades da humanidade, que antecedem a revolugédo

industrial e o surgimento oficial da profissdo da supervisdo. Em outras palavras
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podemos afirmar que a Supervisdo Pedagogica existe desde que existe a escola como
instituicdo. J& em Atenas e Esparta, o sofronista e o éforo exerciam atividades de

Supervisdo na formacao e acompanhamento de discipulos no exercicio de da retorica.

Esta realidade nédo ¢ diferente da educacdo em Angola, primeiro por constituir-se nos
moldes europeus, através das acgBes missionarias, como nos mostra a histdria da
colonizacao do povo Angolano, que foi por seculos. Em segundo lugar por exister desde
sempre a figura de chefe de familia nas tribos que sempre desempenhou a funcdo de
supervisdo familiar. Com estas realidas a supervisdo inicia entdo a sua accdo nas
instituicdes educacionais, porém ainda com toda a filosofia dos jesuitas, onde o
objectivo era o controle, a dominacdo e a reproducdo de uma estrutura social ja

devidamente delineada, ndo muito diferente do que escreveu (Marx, 2001:24).

Ao lado disso, tomamos como marco histérico o ano de 1841, tendo a supervisao o foco
direccionado para a préatica do professor, sem a preocupacdo com a formacao desse
profissional e muito menos com as suas mdultiplas relacdes dentro da escola. Tinha
como o objetivo principal apenas melhorar o desempenho da escola em sua tarefa

educativa, acdo esta que se manteve por mais de trinta anos.

Durante o século XVIII e principio do século XIX, a supervisdo manteve-se dentro de
uma linha de inspecionar, reprimir, checar e monitorar (Niles e Lovell 1975). Somente
em 1841, em Cincinnatti, surgiu a idéia de supervisdo relacionada ao processo de
ensino, sendo que até 1875 estava volta da primordialmente para a verificacdo das
atividades docentes LIMA, 2001:69).

A supervisdo manteve por varias décadas o controlo, a vigilancia e a padronizagdo em
busca da manutencdo do poder do conhecimento, cada vez mais para uma elite
privilegiada da sociedade, e passou a estabelecer padrbes comportamentais a serem
desenvolvidos e seguidos, além de critérios de aferi¢cdo do rendimento escolar, visando a
eficiéncia do ensino, onde o supervisor actuava como um profissional que transmitia um
conhecimento especifico, além de determinar e apresentar as diretrizes do trabalho,
atraveés accdes onde o julgamento e as recompensas ocorriam para manter o padrdo de

exceléncia adquirido, como afirma (LIMA, 2001:70):
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No final do século XIX e inicio do século XX, a supervisao passou a preocupar-se com
0 estabelecimento de padrbes de comportamento bem definidos e de critérios de
afericdo do rendimento escolar, visando a eficiéncia do ensino. No comego do século
XX, pode-se verificar a utilizacdo dos conhecimentos cientificos na melhoria de ensino

e na medida dos resultados de aprendizagem dos alunos.

Nos anos que se seguiram, entre 1925 e 1930 época de tumultos das grandes guerras,
muda o foco educacional, devido as novas diretrizes apresentadas pelas ciéncias
comportamentais e, mais uma vez, a ac¢do do supervisor foi alterada para se adaptar as
novas demandas sociais em busca do alcance dos objetivos propostos. Em sua pratica
estabelece uma dindmica onde o grupo coopera e é valorizado em suas decisdes, através

de uma lideranca democratica, onde Martins (2007) destaca:

A partir de 1925, nota-se uma maior importancia das ciéncias comportamentais na
supervisdo. Surge entdo a introducdo de principios democraticos nas organizacdes
educacionais, aplicando-os ao papel do supervisor como lider democratico. Martins
(2007:23).

Segundo Alarcdo & Tavares (2007), estas novas tendéncias supervisoras atribuem ao
supervisor a funcédo de liderar comunidades aprendentes, pelo que consideram que “ se
tomou consciéncia de que o desenvolvimento humano, individual e coletivo, é a pedra
de toque para o desenvolvimento organizacional”, 0 que por si s6 tornam imperativo

redefinir a supervisao e as suas funcdes.

Neste sentido temo-nos questionado frequentemente do papel do supervisor, e 0 que o
pode mobilizar para uma acdo educativa inovadora. Pensamos que talvez a resposta
deva passar pela organizagdo do dia-a-dia e assegurar que se crie uma estrutura de
formagdo continuada no ambiente escolar. Assim, quanto a nos o contributo do
supervisor deveria ser redefinido com base no seu objeto de trabalho, e no resultado da
relacdo que deverd ocorrer entre o professor que ensina e o aluno que aprende, passando

a construir o ndcleo do trabalho do supervisor na escola.

Ainda neste sentido, torna-se essencial para uma exemplar e eficiente atuacdo

supervisiva, um planeamento de competéncias de forma a definir acbes educativas e
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modelos pedagdgicos conducentes a praticas diferenciadas na sala de aula. N&o
podemos esquecer que a supervisdo dirige a atencdo para os fundamentos da educacao.

A revisdo do Estatuto da Carreira Docente (ECD) que ocorreu entre os meses de
Setembro e Novembro de 2006, teve como resultado a criacdo das principais bases de
um novo sistema de avaliacdo individual dos Professores. As negociagdes deste sistema,
bem como a sua aplicacdo, ndo tém tido até atualmente, um consenso entre 0s
Professores e representantes, no que respeita aos critérios de avaliacdo que foram
propostos, bem como no que se relaciona com as condigdes materiais e humanas que
existem para se realizar as avaliacbes e metodologias de mudanca do Ministério da
Educacdo (ME). Pelo que, se questiona, sera possivel implementar um processo de
avaliacdo de desempenho de Professores, sem que gere um tao elevado grau de
contestacdo? Neste contexto, 0 processo de avaliagdo de escola, em que as
responsabilidades s&o contextualizadas de forma coletiva e partilhada, verificam-se
receios e desconfiancas. Muito mais verificavel, num processo em que se marca a

responsabilidade individual.

E, pois, importante inferir que as aprendizagens devem estar no cerne dos projetos das
escolas, associadas aos pensamentos e a¢fes dos seus professores. E, neste contexto, é
crucial que se realize uma analise e, se reflita cuidadosamente, acerca do que os alunos
tém que aprender e saber fazer. Assim, a avaliacdo € detentora de um meio de melhoria
das préticas escolares, mas ndo substitui o trabalho dos professores, nem do esfor¢o dos
alunos. Uma boa avaliacdo auxilia & compreensdo de uma dada realidade e, contribui
para a sua melhoria e transformacéo. Estes pressupostos, vdo de encontro as palavras de
Curado (2000:13) o qual refere que “a investigagdo sobre a avaliacdo do desempenho
incide sobretudo sobre os testes psicologicos a aplicar ao avaliado”. Ainda, segundo o
autor, os fatores contextuais eram, anteriormente, passados para segundo plano e, por
essa razao, inicia-se outra corrente que se centra no contexto socio-organizativo, através

da qual ocorre a avaliacdo do desempenho, que influéncia os seus resultados (p.14).

Numa breve contextualizacdo historica podemos salientar que as Gltimas décadas foram
palco de algumas inquietagdes, no que se refere a profissdo de docente, nomeadamente,

na Europa.
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Né&o seria significado de algo de mau, se estas inquietagdes pudessem contribuir para
uma reflexdo sustentada, criativa e critica, sobre os problemas relacionados com a
escola publica, no sentido de impulsionar melhores conhecimentos, no que diz respeito
a determinados fatores que fazem parte do trabalho futuro dos professores. Desta forma,
segundo Crozier (1981), estas inquietagOes produziram incertezas, inseguranca, que
segundo o autor “reocuparam todos os espagos e esgotaram todos os tempos (dos que
restavam), criando, rapidamente, a sensacéo estranha e paradoxal de um preenchimento

vazio”.

Desta forma, Sanches (2008) refere-se a quatro importantes modelos de avaliagéo de
diferentes perspetivas, o perfil do professor, resultados escolares, comportamento do
professor e pratica reflexiva. No entanto, tendo em conta o “Campo tensional” referido
por Machado (2008, p.185), onde se encontra a avaliagdo, sdo constatados, 0s
paradigmas préprios de cada época, a que (Guba e Lincoln, Simdes, 2002; Morse, 2007;
e Santos, 2009, Maio, entre outros), designam de “geracdes”. Assim, Santos (2009)

refere-se a quatro geragdes correspondentes da evolugdo do conceito de avaliagéo:

1) Geracdo de medida (desempenho)

2) Geracdo da congruéncia (objetivos, desempenho, regulacgéo)

3) Geracdo do julgamento profissional (objetivos, instrumentos, decisdo para a

acao, contexto, avaliador.

4) Geracdo da compreensdo plural de factos sociais (relagcbes entre atores num

contexto local, objetivos, acdes e problemas de consecucdo)

As premissas de (McGreal, 2000; Kleinhenz e Ingvarson, 2004), conduzem a um
mecanismo de garantia de qualidade de ensino, o qual corresponde a qualidade dos

professores e, a um processo de avaliagdo direcionado para a eficiéncia educacional.

Em termos legislativos, a avaliacdo passou por vérias etapas marcantes, durante o
regime de ditadura, era essencialmente, o Estado, atraves do Ministério da Educacédo e
da Inspecdo, que efetuava o controlo nas instituicbes escolares e nas praticas dos
professores, pelo que a avaliagdo dos professores era realizada pela inspecdo,

nomeadamente, através dos reitores das respetivas escolas, onde era incluido a

47



fiscalizacdo e observacdo das aulas. A politica especifica desta época, que englobava a
avaliacdo dos professores, era contextualizada por um processo de classificagcdo de

Servicgo apenas.

2.1.2. As funcdes e caracteristicas do supervisor

Escrever sobre as fungbes do supervisor em pleno século XXI é um enorme desafio,
pois muito ja se estudou, classificou e se estruturou teoricamente. Mas o grande desafio
é que, nos dias de hoje, ainda desaparecem, aparecem e migram formas de trabalho,
reformulando rapidamente e de forma cada vez mais excludente o cenério das
sociedades actuais, principalmente, nesta era de globalizacdo, onde a informacao, as
fronteiras e o tempo foram potencializados e resignificados, porém nem sempre de

forma positiva, como Santos (2001:20).

E importante reflectir que, desde que o mundo é mundo, toda “relagdo do homem com a
natureza é portadora e produtora de técnicas que se foram enriquecendo, diversificando
e avolumando ao longo do tempo” (Santos, 2001:62). Nesta relagdo 0 homem trabalha
como forma de sobrevivéncia, com ou sem ferramentas para interagir com a natureza e
com o meio social, e tirar dele elementos para a manutencdo da sua vida e, aos poucos,
para a sua colectividade, marcando seu lugar em seu grupo de origem. Porém,
infelizmente ainda pouco se percebe dessa consciéncia no mercado de trabalho das
sociedades atuais

Neste contexto, o supervisor é um didacta que se volta para o curriculo na acepcéo
ampla da palavra. Com preparo especifico e visdo de conjunto, que procura sempre dar
unidade ao trabalho dos professores, tanto ao nivel de sistema como ao de escola, seja
nas fases de planeamento e execucdo, seja na de avaliacdo e controle, E O que
implementa o curriculo e ndo impde esquemas abstratos e uniformizadores, buscando
antes elevar o teor qualitativo do processo ensino-aprendizagem sem pretender

substituir-se aos que dele se encarregam diretamente(op. cit., p.45-46).

Sendo assim, o Supervisor Pedagdgico apresenta em sua acgdo um conhecimento de
todo o processo que perpassava a educacao, nao sé das unidades educacionais, mas do
sistema como um todo. O campo de actuacdo da Supervisdo Pedagogico € vasto e
complexo, mas se interliga quanto a sua ac¢do no que diz respeito ao sistema de

educacdo em que actua. Ele é vinculado a escolas estatais, através da Secretaria da
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Educacdo: nos Conselhos Educacionais; nas instituicdes conveniadas; em seu proprio
grupo de trabalho, através de Comissfes de Estudo e de Formacdo Continuada dos
demais profissionais; no acompanhamento as instituicdes e de alunos com problemas de
aprendizagem tanto das escolas publicas como privadas do Ensino; e, nos eventos e
movimentos que sdo realizados na sociedade que debatem e formulam propostas

educacionais.

Portanto, o Supervisor Pedagdgico, € um profissional, técnico de educacdo ou
especialista em educacdo da Secretaria da Educagdo, tem em seu trabalho o
compromisso de proporcionar o suporte técnico em todos os aspectos relacionados a
educacdo, pautado sempre na legislacéo vigente. Rangel (1999) nos apresenta um perfil

da supervisdo que independe da area e do nivel de sua actuagéo:

Na supervisdo, o prefixo “super” une-se a “visdo” para designar o ato de “ver” o geral,
que se constitui pela articulacdo das atividades especificas da escola. Para possibilitar a
visdo geral, ampla, € preciso “ver sobre”; e € este o sentido de “super”, superior, ndo em
termos de hierarquia, mas em termos de perspectiva, de angulo de visdo, para que o
supervisor possa “olhar” o conjunto de elementos e seus elos articuladores. a superviséo
educacional traz, em si, uma conotacdo abrangente, que envolve 0s servicos das

instancias intermediarias e centrais do sistema e da politica da educacao (p.76).

Muito ja foi discutido sobre o tema na literatura educacional, porém o enfoque
normalmente retrata a supervisdo da unidade escolar como elemento coordenador
focado no processo pedagdgico da escola. Aspectos do trabalho da supervisdo séo

abrangéntes na sua accdo supervisora, como indica Rangel

Confirmam-se, entéo, a idéia e 0 principio de que o supervisor ndo é um “técnico”
encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito menos, um “controlador” de “producdo’;
sua funcéo e seu papel assumem uma posi¢do social e politicamente maior, de lider, de
coordenador, que estimula o grupo a compreensdo contextualizada e critica de suas
acgbes e, também, de seus direitos. E com este conceito do papel supervisor que se
chega a discussdo do significado de “especialista” e da “especialidade” pedagogica

(2002:150-151).
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O trabalho da Supervisdo Pedagdgico, tanto na publica como na particular, necessita ter
como referéncia de sua postura de accdo a importancia do estudo critico, pautado
sempre na legislacdo vigente (13/01 de 31de dezembro) e na literatura educativa; o
exercicio do dialogo reflexivo; a relacdo interpessoal com ética. Essas accoes
possibilitam & Supervisdo Educacional a reflexdo com o seu grupo de trabalho sobre
aspectos vinculados aos processos de ensino e aprendizagem como: elaboragdo de
projeto pedagogico, programas e curriculos; planeamento; método e técnicas; material
didatico; avaliacdo e seus desdobramentos; disciplina; inclusdo e poder. Isto ocorre
através de comissGes de trabalho técnico, atendimentos a outros profissionais ou
pessoas necessitadas; na formacdo continuada em servico da propria supervisao ou dos

demais profissionais da educacdo dentro ou fora da unidade escolar.
O importante papel politico social deste aspecto € destacado por Rangel (2002:148):

A considera¢do ao conceito de ‘“‘supervisdo” incorpora elementos da funcdo e do
trabalhado do supervisor, sublinhando-se o seu papel de educador e, portanto, de
profissional comprometido com o significado e as implicacbes sociopoliticas da
educacéo.

O trabalho da Supervisdo Educacional encontra-se vinculado a instituicdo educacional,
podendo ser um supervisor que atua em sua unidade diariamente ou em periodos mais
flexiveis; visita ou realiza 0 acompanhamento periddico ou rotina; e até mesmo aquele
que apura dendncias ou processos. Em todas as situacdes ele ndo deve esquecer em sua
praxis que a escola é um espaco coletivo, dindmico e de sujeitos portadores de historias

individuais e coletivas.

Portanto, o supervisor intervem também nos alunos que necessitam de um atendimento
especializado temporario ou continuo, dependendo de sua situacdo ou deficiéncia
pautado na Declaracdo de Salamanca (1994), dentre outras, mas que ainda nos dias de
hoje encontramos entraves para uma educacdo publica regular que realmente inclua a

todos, sem distin¢do alguma, promovendo uma educacdo plena.

Enfim, politicas publicas que sejam ndo so escritas, mas realmente aplicadas em nossa
sociedade de acordo com a realidade de cada local, porém, com uma base de qualidade

nacional, construindo um sistema educacional onde se respeite 0 ser humano e toda a
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pluralidade e diversidade existente na sociedade e possibilite um trabalho que se
respalde numa visdo sistémica educacional e democratica, na constru¢do de uma agéo
que ultrapasse e supere a inclusdo deste ou daquele grupo isolado, mas que enfim, se
perceba que a palavra EDUCACAO e uma accio de, para e em prol da formacdo de

todos os sujeitos. Como pontua Ferreira (2001):

E a supervisio educacional compreendida como préatica profissional do educador
comprometido com os principios da Carta Magna da educacéo, que impdem outra visdo
de mundo e de sociedade que se quer e almeja, mais justa e humana, seriamente
articulada com as politicas, o planeamento, a gestdo, a avaliacdo da educacao e 0 ensino
Ferreira (2001:87).

A Supervisdo Pedagbgica, mais do que nunca, precisa ocupar seu lugar nos

debates e nos movimentos educacionais sobre a qualidade  da educacéo,

desempenhando as suas verdairas func¢fes tal como numera (Nérici, 1987):

1. Funcdes Especificas: estas transmitem a relacdo que existe entre o
supervisor pedagdgico e os professores, 0 meio e o proprio sistema educativo
vigente. Tanto o supervisor, quando o professor sdo: (Um) agente inovador,
avaliador, arbitro, estabilizador, organizador, regulador e estimulador. Quanto ao
meio € um agente animador, mobilizador de apoio e comunicador. Quanto ao
sistema educativo € um agente de participacdo, de avaliacdo, animador, de
apoio, mobilizador, inovador, estimulador.

2. Funcéo de controlo: consistem em controlar assiduidade e pontualidade,
velar pelo cumprimento das leis e regulamentos, controlar os gastos e uso dos
recursos, corrigir os defeitos, desvios e omissdes, velar pela boa organizacéo
escolar, colaborar nas observancias da legalidade, verificar as condi¢bes de
seguranca da instituicdo, acompanhar os processos de avaliagdo dos alunos,
conferir os livros de escrituracdo. Em suma esta se resume em controlar as areas
administrativas, financeira, equipamentos e pedagdgica.

3. Funcédo de apoio: consiste em aperceber-se das dificuldades sentidas;
mostrar interesse pelos problemas de cada um dos intervenientes da escola.
Apresentar exemplos que influenciem positivamente; seguir formas de

ultrapassar dificuldades; recorrer a outras entidades para o auxilio na resolucéo

51



dos casos pontuais; estudar pormenorizadamente as questdes que lhe sdo postas;
trocar saberes com pessoas ou instituigcdes; recolher informacgdes para o estudo
aprofundado.

4. Funcédo de assessoria: consiste em prestar assisténcia as direccdes de
escolas, Propor medidas adequadas as entidades competentes; corrigir defeitos;
garantir aos servigos informagdo atualizada; organizar cursos de formagéo;
participacdo nas coordenacOes e servicos; defender os legitimos interesses dos
professores e alunos; colaborar com a escola em todas as suas organizacdes;
Propor alternativas aos normativos da escola; favorecer a articulagdo entre
niveis; dar parecer em assuntos da sua competéncia;

5. Funcéo de cooperacao: esta funcdo consiste em colaborar com a escola
em todas as suas entidades.

6. Funcéo da accgado disciplinar: A escola rege-se por normas e regras de
comportamentos extensivos a todos os intervenientes da mesma, refletidas no
regulamento geral do nivel de ensino e no da prépria escola, assim esta funcao
contribui para que os deres de disciplina sejam cumpridos e respeitados.

7. Funcéo de avaliacédo: consiste em conhecer a qualidade do ensino e 0s
resultados académicos, o ambiente e a vida escolar, a direccdo e gestdo a

adaptacdo em termos econdmicos e sdcio - culturais.

Nérici (1987:77), aponta as principais caracteristicas da supervisdo Pedagdgico no

desempenho das suas actividades a saber:

o Cooperativa: Todos os implicados no processo educativo devem
oferecer sugestdes e prestar servicos Uteis a superviséao, isto €, 0 supervisor, 0s
professores, o pessoal administrativo, os pais e demais pessoas envolvidas no
processo precisam convencer-se de que sdo elementos Uteis e indispensaveis
para o desenvolvimento da accdo educativa da escola e que, isoladamente por
mais bem-intencionados que estejam, poucos resultados poderéo obter.

o Integrada: Todos os planos da escola devem seguir uma orientacéo
unificada por uma mesma filosofia da educacéo perseguindo assim, 0s mesmos

objectivos.

52



o Cientifica: A Supervisao deve ser estruturada reflexivamente e com base
em controlo do funcionamento do processo de ensino/ aprendizagem, para que
os resultados oferecam sugestfes de reajustamento constante do mesmo, a fim
de torna-lo mais ajustado e eficiente.

o Flexivel: A supervisdo escolar ndo deve ser rigida e querer levar adiante
planos que na pratica ndo se revelem consequentes. A supervisao escolar deve
estar aberta as mudancas, a fim de ir-se adaptando as novas exigéncias quando a
educandos e sociedade.

o Permanente: A accdo da supervisdo escolar deve ser permanente e nao
intermitente, no sentido de estimular todos os comprometidos com o processo de

ensino/ aprendizagem a um esfor¢o de constante actualizacdo tedrica e prética.

Estes pressupostos nos leva a refletir entdo sobre o porque da valorizacédo do trabalho da
Supervisdo Educacional em nossa sociedade, visto que é um profissional de educagdo
responsavel pela area técnica e pedagdgicado do sistema educativo através das suas
diferentes acdes dentro d da escola em que actua e tendo ndo s acesso a diferentes
nucleos, mas sendo acima de tudo um profissional formador de opinides e responsavel

pela formacéo continuada em servicgo de tantos outros profissionais.

2.2 A evolucao da Formacao Inicial de professores

As exigéncias atuais que consubstanciam uma sociedade cada mais complexa tém
reflexos nas praticas pedagogicas e, por conseguinte, na acdo do professor na sua pratica
quotidiana, a0 mesmo tempo que exige maior atencdo as necessidades profissionais,

sociais, politicas, humanas e culturais.

Neste contexto, a formagdo como conceito apresenta significados distintos condizentes
com o contexto em que é referido. De acordo com Garcia (1999) existem trés definigdes
distintas deste conceito, a primeira define a formacdo através de fatores como a
educacdo, preparacao; a segunda salienta que a formacéo representa diversas dimensoes
tais como a formacéo de jovens, formacdo sexual, e a terceira define a formac&o como
uma acdo realizada a partir do exterior com vista a contribuir para o desenvolvimento

pessoal e social dos individuos.
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Ao nivel historico, poder-se-a referir que a existéncia do boom escolar dos anos 70 e 80
do século passado, implicou a procura de solugdes expeditas com vista a garantir
professores no sistema. So assim, excelentes exemplos dos caminhos percorridos para
suprimir as lacunas que o aumento do ndmero de alunos das escolas bésicas e
secundarias criou, os professores com habilitacdo prépria, a profissionalizacdo em

servigo e a criacdo dos cursos integrados de formacéo de professores.

Ao contextualizar a formacdo inicial com base em trés principais eixos, como o
curriculo, a reorganizacdo escolar e 0 acesso a profissdo, 0s principais intervenientes

tentam identificar a resposta a quatro questdes de partida:

[ Que saberes poderdo garantir um bom desempenho profissional?

[J Que modelos de formacdo respondem melhor as necessidades da profissdo?

[ Como integrar as praticas de sala de aula nos programas de formagéo?

(1 Como formar e recrutar os melhores professores para ao exercicio da profissao?

E, ainda, apds a publicagdo do relatorio “Estado da Educag¢do 2013”, o Concelho
Nacional de Educacdo teve como objetivo aprofundar o conhecimento sobre a formacéo
inicial de professores em Portugal, incidindo sobre as instituicdes que forma e colocam

0s professores no sistema.

Neste caso, é pertinente a apresentacdo de uma breve contextualizacdo sobre o processo
de Bolonha que inclui a formacéo e a reformulacdo dos propdsitos do Ensino Superior
(ES) nos paises pertencentes & Unido Europeia, tornando o espago europeu atrativo,
compativel e competitivo (Declaracdo de Bolonha, 1999).

De acordo com os relatorios publicados (EACEA, 2009, pp. 13-16), (DGES, 2008, p.
sem paginacao) e (Portugués, 2005, pp. 1494-1499), em 1992 foi assinado na cidade
Holandesa de Maastricht um tratado denominado "Tratado de Maastricht” (que foi um
marco muito significativo), foi constituido um conjunto de trés pilares fundamentais
para o livre movimento de pessoas, produtos, servicos e capital e ainda criar uma unido
econdémica monetaria e uma cidadania europeia. Como resultado mais imediato fez-se a

substituicdo do nome Comunidade Europeia para Unido Europeia. Os pilares
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introduzidos visavam definir politicas comunitarias em varios dominios nomeadamente
na educagéo, investigacdo e desenvolvimento. No sistema educativo, foi definido que, o
papel da Unido Europeia era promover a cooperacgédo para definir politicas comuns dos

diferentes estados e avancar para uma convergéncia nesta matéria.

No ano de 1999, em Itélia, foi assinado por 29 Ministros da Educacdo representantes
dos varios paises europeus envolvidos o documento de Bolonha que originou a
chamado “Processo de Bolonha” ou também por "Tratado de Bolonha" ou ainda
“Declaragdo de Bolonha”. O documento ndo ¢ apenas resultado da voz dos Ministros
mas também da Comissdo Europeia, do Conselho da Europa, da UNESCO-CEPES e
outras parcerias com organizagdes como a EUA, EURASHE, SEU, IE, ENQA e
BUSINESSEUROPE. As linhas gerais da Declaracdo de Sorbonne (Bolonha, 1998, p.
sem paginagdo) sobre a harmonizagdo do sistema Europeu do ensino superior sdo o
ponto de partida do Processo de Bolonha, este documento (processo de Bolonha) tem
como ponto fundamental, executar acdes conjuntas relativas ao ensino superior em
todos os paises da Comunidade Europeia para elevar a competitividade em relacdo as
outras zonas geograficas do mundo. Para atingir esta meta foram tracados os seguintes
objetivos (Bolonha, 1998, p. sem paginacgéo) e (DGES, 2008, p. sem paginacéo):

o Implementar um sistema que se basei em trés ciclos de estudos:

1.° Ciclo = corresponde a Licenciatura (grau de licenca) e tem uma dura¢do minima de

trés anos;

2.° Ciclo = corresponde ao Mestrado (grau de mestre) e tem duragcéo de um ano e

meio a dois anos, excecionalmente pode ser de um ano;
3.° Ciclo = corresponde ao grau de doutor.

o Fomentar a cooperagdo entre os paises da Comunidade Europeia
para avaliar e garantir a qualidade através de métodos e critérios
comparaveis;
o Incentivar a mobilidade de professores, alunos, investigadores e pessoal
administrativo;
o Implementar um sistema de créditos transferiveis e acumulaveis (ECTS)

em todos os paises da Comunidade Europeia. Estes créditos podem ser
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adquiridos também em contextos de ensino ndo superior (como por exemplo
aprendizagem ao longo da vida) mas terd de ser reconhecido por um
estabelecimento de ensino superior;

o Estimular a empregabilidade e a competitividade no sistema europeu do
Ensino Superior;

o Criar um documento escrito que complemente o diploma que prova a
titularidade de um grau académico superior, este documento deverd conter:
informacdo sobre a instituicdo de ensino que ministrou o curso, informacao
sobre a formagéo recebida bem como o resultado obtido na mesma, atividades
complementares ao plano de estudos e o enquadramento no sistema educativo a
data da obtencéo do diploma;

o Estimular o desenvolvimento curricular, a cooperagéo interinstitucional e

0s programas integrados de estudo, de formacéo e de investigagéo.

Apdbs o comprometimento do tratado de Bolonha ficou decidido que este processo e 0
seu desenvolvimento teria de ser acompanhado através de reunides periodicas (de dois

em dois anos) entre 0s ministros responsaveis pelo ensino superior nos paises aderentes.

Realizaram-se desde a assinatura da declaracdo de Bolonha as seguintes reunides: Praga
(2001), Berlim (2003), Bergen (2005), Londres (2007) e Lovaina (2009).

Na conferéncia de acompanhamento realizada em Praga no ano de 2001, os objetivos
tracados em 1999 na cidade de Bolonha foram reafirmados e aumentados o que originou
um compromisso de implementacdo ainda mais forte e alargado e com uma meta
estabelecida pelo EHEA até 2010 (DGES, 2008, p. sem paginacéo).

Berlim recebeu em 2003 os Ministros de paises europeus responsaveis pelo ensino
superior com o objetivo de definir prioridades para acelerar a implementacédo da EHEA
e avaliar o progresso realizado até aquela data. Neste contexto, o balango e as
estratégias para 0s anos seguintes refor¢cam, entre outros objetivos, um aperfeicoamento
no sistema de garantia de qualidade no ensino superior a nivel institucional, Nacional e
Europeu (certificados de qualidade) (MCESP, Conferéncia de Ministros responsaveis
pelo Ensino Superior - Comunicado Berlim, 2003, pp. 1-8).
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Tendo em conta que a qualidade é um fator importante no desenvolvimento do Ensino
Superior Europeu o0s Ministros comprometeram-se a desenvolver critérios e
metodologias de certificacdo comuns embora exista autonomia e responsabilidade de
cada instituicdo em certificar localmente. Desta forma os sistemas locais (Nacionais)
devem (MCESP, Conferéncia de Ministros responsaveis pelo Ensino Superior -
Comunicado Berlim, 2003, pp. 1-8) e (Jurado, et al., 2005, p. 14):

o Definir o circulo de responsabilidade de cada instituicdo;

o Avaliar instituicdes e programas envolvendo avaliagbes internas,
externas e estudantes. Devem posteriormente publicar os resultados;

o Participar e cooperar internacionalmente;

o Possuir um sistema de acreditacdo ou procedimentos comparaveis.

Para cumprir com os itens acima mencionados, os Ministros solicitaram a ENQA (que
trabalha em conjunto com a EUA, EURASHE e ESIB) as seguintes tarefas (MCESP,
Conferéncia de Ministros responsaveis pelo Ensino Superior - Comunicado Berlim,
2003, pp. 1-8) e (Jurado, et al., 2005, p. 14)::

o Elaboracéo de medidas e procedimentos de certificacdo de qualidade;
o Ensaiar sistemas adequados (instituicdes ou agéncias);
o Divulgue os resultados através do BFUG

Na reunido de Bergen (UE, Communiqué of the Conference, 2005, pp. 1-6) os Ministros
da Educacdo sobem para um numero superior a quarenta paises (paises aderentes
aumentam) e congratulam-se com o0s progressos realizados nas trés areas prioritarias:
sistemas de graus; garantia de qualidade e reconhecimento de graus académicos. No que
respeita a garantia de qualidade os responsaveis focam a necessidade de promove-la
adotando Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA de acordo com
a proposta da ENQA, esta instituicdo propde quatro itens principais (UE, Communiqué
of the Conference, 2005, pp. 1-6) e e (Jurado, et al., 2005, p. 14)::

o Criar um registo (a nivel Europeu) das agéncias de garantia de qualidade
e criar um Register Committee para as regulares;

o Criar um Férum Consultivo Europeu para Garantia de Qualidade;
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o As agéncias devem ser submetidas a avaliacBes regulares a nivel
nacional;

o Critérios Europeus para a garantia de qualidade externa e interna.

Na reunido de Londres (Bologna process, 2007, pp. 1-7) existe apenas a salientar que o
namero de paises aderentes subiu para quarenta e seis e a criacdo efetiva da EQAR com

0 objetivo de registar a garantia de qualidade.

No relatorio de 2009 (UE, Press Release - Relatorio Lovaina, 2009, p. sem pginagéo)
em Lovaina verificou-se que existe um bom ritmo na aplicacdo das reformas e embora
de uma forma heterogénea, existem avancos substanciais incluindo reformas estruturais
assim o préximo passo € a aplicacdo das reformas pelos estabelecimentos de ensino

superior a nivel europeu. As principais reformas séo:

o Colocar em préatica os trés ciclos de ensino (licenciatura, mestrado e
doutoramento);

o Garantir a qualidade do ensino superior;

o Reconhecer as habilitacdes e os periodos de estudo.

Por um lado, é importante que se implemente estas reformas pois novas oportunidades
irdo surgir para as instituicdes de ensino e para os alunos e por outro lado é importante
um reforco de credibilidade dos programas das instituicdes de ensino europeias através

do recém-criado "Registo Europeu de Garantia da Qualidade do Ensino Superior".

O inquérito Euro bardmetro realizado aos alunos mostra que 97% afirma ser importante
preparar 0s estudantes com conhecimentos e competéncias necessarios para o respetivo

sucesso no mercado do trabalho (UE, Press Release - Relatério Lovaina, 2009, p. sem

pginacéo).

A Comissdo Europeia lembra que a agenda da estratégia de Lisboa contém temas para o

crescimento e emprego através de varios programas e fundos para este efeito.

De acordo com o site da UE* e a DGES? ao longo dos dltimos anos a Unido Europeia

tem financiado programas de formacdo para promover o conhecimento na Europa,

! Informacéo retirada em ec.europa.eu/education/index_en.htm
? Informacao retirada em www.dges.mctes.pt/DGES/pt/Reconhecimento/
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promover a cooperacdo, incentivo a mobilidade, a utilizacdo das TIC na educacéo e
fomentar educacédo ao longo da vida.

O movimento das praticas reflexivas tem vindo a ser desenvolvido em torno do conceito
de reflexdo que continua a ser objeto de estudo por pate de autores de varias areas.
Assim, para além disso a reflexdo adquiriu um grande protagonismo na educacao e,

expressoes como “pensamento reflexivo”, “ensino reflexivo”, aprendizagem reflexiva”,

estdo associados a investigacdo sobre as praticas dos professores.

Afirmar que o professor deve desenvolver a reflexdo nas suas praticas ndo € novo, John
Dewey, fil6sofo de educacdo defendeu a importancia do pensamento reflexivo e e
escreveu sobre o papel da reflexdo nas suas obras “How we Thing” (1910, 1933) e

“Logic: The Theory of Inquiry” (1938).

A capacidade de refletir emerge quando existe 0 reconhecimento de um problema, de
um dilema e aceitacdo da incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente
uma avaliacdo continua de crencas, de principios e de hipoteses face a uma série de

dados e possiveis interpretacdes desses mesmos dados.

Outro autor com grandes influéncias no campo educacional, mais especificamente na
forma como atualmente se entende a reflexdo € Donal Schon (1983/1987). As suas
ideias tiveram grande influéncia na formacdo de professores. O seu trabalho
desenvolvido tem sustentado as posi¢oes dos que defendem a emancipacao do professor
como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e investigacdo do processo

de ensino e aprendizagem.

De acordo com Schon (1987) existe distin¢do entre a reflexdo na agéo, a reflexdo sobre
a acdo e a reflexd@o sobre a reflexdo na acdo. Sendo que, os dois primeiros tipos de acao
sdo reativos, pois sdo separados pelo momento em que tém lugar, ou seja, 0 primeiro
ocorre durante a pratica e o segundo ap6s o0 acontecimento, quendo este é revisto fora do
seu cendrio. Assim, é na acdo de refletir sobre a acdo que o individuo consciencializa o
conhecimento tacito, procura crengas erroneas e reformula o pensamento (Alarcéo,
1996). De acordo com o autor, esta reflexdo consiste numa reconstrucdo mental
retrospetiva da acdo na tentativa de analisd-la, constituindo um ato natural quando se

perceciona a a¢ao de forma diferente.
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Da mesma forma, a reflexdo sobre a reflexdo na agéo € a que auxilia o profissional na
progressdo do seu desenvolvimento e na construcdo da sua forma pessoal de conhecer.
E um olhar retrospetivo para a acéo e refletir sobre o0 momento da reflexdo na agéo, ou

seja, sobre 0 que ocorreu, o que foi observado e que significado atribuiu (Schén, 1992).

O processo reflexivo caracteriza-se assim, por um ‘“vaivém” entre o acontecer e
compreender, na procura de significado das experiencias vividas. Existe assim, um
ganho na compreensao e, atraves desta nova compreensdo pode surgir um insight sobre

0 que significa ser professor.

2.3 A funcéao principal do supervisor

Segundo Alarcdo (2003) a funcdo principal do supervisor pedagdgico, € ajudar o
professor a fazer a observacdo do seu préprio ensino, analisar, interpretar e refletir sobre
os dados recolhidos e, a procurar melhores solucdes para dificuldades e problemas que
vao surgindo”. Segundo a autora, a supervisdo ndo deve ser imposta, mas ser palco de
uma entreajuda e colaboracdo, associadas a uma reflexdo sobre a acdo e sobre o

processo de ensino e aprendizagem.

Para S&-Chaves (2000) a supervisdo pode ser entendida como, um processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do formando e do supervisor, podendo de acordo

com a natureza da interacdo criada, ser facilitado ou inibido.

A supervisdo educacional (ou escolar) constitui-se num trabalho profissional que tem o
compromisso juntamente com os professores de garantir os principios de liberdade e
solidariedade humana, no pleno desenvolvimento do educando, no seu preparo para o
exercicio da cidadania e a sua qualificacdo para o trabalho e, para isso assegurar a

qualidade de ensino, da educacéo, da formacdo humana (Alarcdo & Roldéo, 2008).

No cenario nacional, o ato de supervisdo devera possuir como objetivo o
acompanhamento das tarefas desempenhadas pela comunidade escolar e assim propor
novos eixos de atuacdo onde possam ser introduzidos aspetos certificadores das
disfuncionalidades verificadas e assim proceder a um planeamento dinamico para que o
Programa Educativo possa resultar eficaz e simultaneamente provido da flexibilidade

necessaria que esta afeta ao conceito do paradigma educativo.
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Ao se estabelecer um conceito de supervisdo, € importante esclarecer o sentido
etimoldgico do termo. A palavra Supervisdo € formada pelos vocabulos super (sobre) e
visdo (acdo de ver). Indica a atitude de ver com mais clareza uma acdo qualquer. Como
significacdo estrita do termo, pode-se dizer que significa olhar de cima, dando uma

“ideia de visao global”.

A funcdo do supervisor € essencialmente, ajudar o professor a ser um bom profissional.
O objetivo principal da sua atuacdo, tendo como base uma perspetiva formativa e
facilitadora, promover o estabelecimento de uma relacéo de confianga e de abertura que
possa possibilitar a participacdo responsdvel e ativa no seu processo de formagao
(Ribeiro, 2000). Segundo o autor, o supervisor ¢ alguém que deve “acompanhar,

ajudar, desenvolver aptiddes e capacidades e, criar condi¢des de sucesso” (p. 89).

Assim, tendo como ponto de base as dimensGes do conhecimento profissional do
professor, que sdo caracterizadas por varios autores como Shulman (1987) e, partindo
da premissa de Alarcdo (2002: 234), contextualiza-se que o supervisor €, um professor
de valor acrescentado. O autor d& enfase a sua dimensdo humana no que respeita ao
valor das suas capacidades interpessoais em situagdes organizacionais, exigindo

competéncias civicas, técnicas e humanas tais como:

a) Competéncias interpretativas, que envolve a capacidade de aprender o
real, através das suas vertentes sociais, culturais, humanas, politicas, educativas
b) Competéncias de analise e avaliacdo, que inclui os acontecimentos,
projetos, atividades e desempenhos

C) Competéncias de dinamizacdo de formacdo, no sentido de conhecer as
caréncias formativas da organizacdo e ao mesmo tempo, fomentar aces de
formagé&o na base da aprendizagem colaborativa

d) Competéncias relacionais, que envolvem a capacidade de comunicacao

com os outros e tal como na gestdo eficaz de conflitos.
A propdsito Sa-Chaves (2000, p. 14) refere,

“E na escola, enquanto realidade social (organizacional) que, em grande parte, se

jogam os desafios da qualidade (das qualidades) da educagio para todos. E na escola
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que teremos de centrar a politica educativa se quisermos escapar ao labirinto lascivo

de paragem no tempo”.

A formacéo das pessoas corresponde, em grande medida a um trabalho realizado por si
proprias, partindo do principio que ninguém se forma sozinho. Com efeito, a
valorizacdo da aprendizagem por via experimental pressupde o reconhecimento da
importancia das interacbes, nomeadamente interpares, formais e informais, nos

processos de formacao.

Assim, o supervisor deve procurar ter consciéncia clara dos conceitos e convicgdes que
determinam a sua maneira de agir, dos fins que pretende atingir e dos meios a utilizar. E

isto a esséncia e filosofia de uma boa prética de atividade supervisora.

2.4 A Escola Reflexiva

O professor surge no universo educativo, como semelhante e cumplice de anseios e
esperancas, que vao-se complicando no panorama atual, palco de inimeras incertezas e
duvidas (Couvaneiro & Reis, 2007: 33). Segundo o0s autores, as competéncias de
criatividade, espirito de risco e capacidade de autoaprendizagem sdo proprias de uma
escola reflexiva. S&o atores e sujeitos do seu proprio desenvolvimento e dos outros,
atuam na sociedade e nas organizacbes como gestores de dindmicas e séo

essencialmente, construtores de novas realidades (Couvaneiro & Reis, 2007: 33).

decorrente deste esfor¢co de monitorizagéo e reflexdo no que diz respeito ao papel da
escola e dos professores, contextualiza-se atualmente, uma perspetiva integrada e
comparada, no que toca as possibilidades de intervencdo que tenham a possibilidade de
intervencgdo que possibilitem retirar um elevado partido dos recursos disponiveis na area

da educacéo e formagao®.

Este conjunto de reflexdes identifica um dos principais desafios como a intervengdo
politica e as mudangas introduzidas pela globalizacdo que afetam as escolas e 0s
professores, que segundo Rodrigues (2007) contextualiza trés principais exigéncias, a

exigéncia do desenvolvimento de novas competéncias na formacdo dos alunos, a

3 Presidéncia Portuguesa do Conselho da Unido Europeia Conferéncia ‘Desenvolvimento profissional de

professores para a qualidade e para a equidade da Aprendizagem ao longo da Vida’, Setembro de 2007.

62



exigéncia de aprendizagem ao longo da vida e, a exigéncia da formacéo e participagéo
social e politica.

No final de um século marcado visivelmente, pela agitacdo e pela violéncia, quer pelos
progressos econdémicos e cientificos, impfe-se que todos 0s responséveis tenham
atencdo redobrada em relacdo as finalidades e aos meios de educagdo. A Comissdo
reitera que as politicas educativas devem ser um processo permanente de
enriquecimento dos conhecimentos, do saber-fazer, e igualmente, como uma via

privilegiada de construgdo do sujeito e das relagdes entre estes. (Rodrigues, 2007).

Assiste-se nas Ultimas décadas, a um regresso dos professores a debates constitucionais,
apos quase quarenta anos de relativa invisibilidade. A sua importancia nunca esteve téo
em causa, e os olhares, atualmente, direcionam-se para outros problemas e
preocupacdes. Os anos 1970 foram tempos de racionalizagcdo do ensino, da pedagogia
por objetivos, igualmente, do esforco para planificar e controlar. Os anos 1980, assiste-
se a grandes reformas educativas, que sdo centradas na prépria estrutura dos sistemas
escolares, nomeadamente, na engenharia dos curriculos. Nos anos 1990 foi dado
especial enfase as organizacGes escolares, ao seu funcionamento, administracdo e
gestdo. Perto do final do século XX, os estudos internacionais alertaram para o
problema das aprendizagens “Learning matters” e pela difusdo do programa PISA
(Programe for International Student Assessement) desenvolvido pela OCDE a partir do
ano de 1997.

No ano de 2005, o relatorio publicado pela OCDE designado “Teachers matter’™

, Cria a
referéncia a uma nova preocupagdo social e politica que descreve “as questdes
relacionadas com a profissdo docente como uma das grandes prioridades das politicas

nacionais”.

Os desafios colocados pelas novas tecnologias tém vindo a revolucionar o dia-a-dia das
sociedades e, por consequéncia, as escolas e 0 ensino. Embora como descreve Olga

Pombo,

“Se ¢é certo que o discurso do professor, enquanto meio de comunicacao, ndo detém a

velocidade da luz que caracteriza a tecnologia cibernética e igualmente, um facto que a

* Teachers Matter — Attracting, developing and retaining effective teachers, Paris, OCDE, 2005, p. 15
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sua voz e a instantaneidade da sua audibilidade na clareira comunicativa que o espaco
da aula, a polifonia das diversas linguagens de que serve, a temperatura do olhar, a
postura corporal, os gestos e a entoacdo, fazem dele o meio privilegiado e

incontornavel de qualquer ensino”

Assim sendo, os professores surgem no século XXI como elementos insubstituiveis, ndo
s0 na promocdo da aprendizagem, mas igualmente, no desenvolvimento de processos de

integracdo, que possam responder aos desafios da diversidade (Novoa, 2002).

Segundo o autor, estamos perante um consenso discursivo, que se multiplica em
referéncias relacionadas com o desenvolvimento profissional dos professores, a
articulacdo da formacdo inicial, a atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional, a
ideia do professor reflexivo, com base na investigacdo e a importancia das culturas

colaborativas do trabalho em equipa (Smith, 2005).

Smith (2007) & Stier (2003), referem que estamos perante um discurso dominante, a
partir do qual todos contribuimos, através de préticas e politicas que estas transportam.
Assim sendo, existem dois grandes grupos que contribuiram, de certa forma, para a
difusdo e vulgarizacdo destes discursos, que segundo Cherryholmes (1988 citado in
No6voa, 2002) E um discurso-pratica que transmite “a intertextualidade dos discursos e

das préticas que constitui a estrutura dos nossos mundos social e educacional”.

Para Zgaga (2006) a educacdo, nomeadamente, 0 ensino e aprendizagem de qualidade
tornou-se cada vez mais importante na vida de todos os individuos. Atualmente, ndo sao
sO as carreiras profissionais que interessam, mas também os papeis ativos que
desempenhamos na sociedade, bem como o desenvolvimento profissional, que

dependem de boas escolas e de bons professores.

Desta forma, o sujeito de aprendizagem € o aluno e o sujeito de ensino é o professor,
segundo o autor, € uma verdade ébvia da premissa de que os professores ou a profissdo
docente também mudaram. Nas sociedades atuais, 0s professores formam uma parte
importante da forca de trabalho (OCDE, 2005). Igualmente, é possivel identificar dentro

desta forca de trabalho, linguistas, matematicos, quimicos, psicélogos

A expressao “novo” subentende que os tempos mudaram e que o ensino atual e

professores se encontram numa situacdo diferente, uma situagdo que exige
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consideracOes especiais. Este subentendimento justifica-se pelos desenvolvimentos
cruciais e os problemas exigentes deste dominio, esta-se sim, perante questbes dos
docentes, ao nivel institucional, nacional e europeu. Entéo, questiona-se, quais sdo estes

“novos desafios do ensino?”.

Segundo Zaga (2006), a educacdo, o ensino e a aprendizagem de qualidade torna-se
cada vez mais importante na vida. Ndo sdo somente as carreiras profissionais, mas sim
0S papeéis ativos na sociedade e o desenvolvimento profissional que dependem
essencialmente, de boas escolas e de bons professores. Segundo esta premissa,
contextualizamos que o ensino e a aprendizagem encontram-se formalizados nos
modernos sistemas de educacdo, 0s quais correspondem a dois aspetos caracteristicos
do século XVIII, a instrucdo e democracia. Segundo estes aspetos, 0s individuos iniciam
a escolaridade mais cedo e permanecem por mais tempo na escola, ndo existe excluséo
na educacgdo. Vivemos, segundo o autor, numa era de massificacdo da aprendizagem ao

longo da vida.

Segundo Schratz (2005) o relatério de sintese da “Rede Europeia de Politicas de
Educagdao de Professores” (ENTEP) descreve um conjunto de questdes importantes
sobre a concecao de um “Bom Professor”. Este relatorio € iniciado com a identidade
europeia, conceito bastante debatido, que desperta a consciéncia de que um professor
esta enraizado num pais especifico € ao mesmo tempo, a um amplo “Conhecimento
Europeu”, nomeadamente, no que se relaciona com a profissdo docente atual e futura.
Igualmente, o Multiculturalismo e Competéncia Linguistica representam conceitos que

necessitam de urgente aprofundamento, decorrente das situacdes atuais (Campos, 2000).

Os dois mais importantes principios que constam da sintese de “Common Principles for
Teacher Competences and Qualifications” descrevem de forma clara a questdo da
problemética da qualidade de desempenho dos professores e a sua respetiva formacéo,
sdo, primeiro, a qualificacdo superior dos professores e a correspondente expetativa de
elevado nivel do seu conhecimento e em segundo lugar, a condi¢do de “lifelong
learners”, que se encontram vinculados, pela sua natureza profissional do trabalho, no
que se refere & atualizagdo e construcdo de conhecimentos de forma permanente
(Roldéo, 2004).

65



Assim, segundo a investigacdo disponivel, nomeadamente, através das revisdes
elaboradas por Rolddo (2004); Rold&o et al. (2006) e Estrela et al. (2004), a situagéo
estd contextualizada no plano de cultura profissional e institucional, variavel de pais
para pais. Importa pois, reiterar, que as intervenc@es orientadas para a melhoria efetiva
do desempenho docente e investimentos na formagéo de docentes, apresentam maior

proximidade com a rutura de um paradigma conceptual da representacéo da docéncia.

A representacao da atividade docente acentua percecdes de senso comum enraizadas no
decorrer do processo historico de desenvolvimento da profissdo. As teorias educacionais
tém introduzido no quadro de referéncia dos professores, visdes de contradigédo, que
induzem a uma difusdo na explicacao da funcdo docente. Na linha principal, o professor
¢ “alguém que ensina alguma coisa a outros”, que se associa a no¢do de Ensinar como
apresentar e transmitir conhecimentos formalizados. Assim, na realidade nacional, esta
nogdo é lida através da cultura dos professores, acentuando de forma visivel, uma
supremacia da pratica docente. Trata-se essencialmente, segundo Monteiro (2000), da
necessidade de re-conceptualizar a nocao de ensinar, questionando os conceitos que Ihe
estdo associados. Segundo o autor, a fungdo do professor é ensinar, atividade transitiva

e traduzida na competéncia de fazer com os outros aprendam.

Segundo Rold&o (2007) o conhecimento distinto e exigido para ensinar representa um
saber eminentemente, complexo e compdésito, ndo se traduzindo apenas, pelo contetdo

de varias matérias necessarias, embora integre e exija:

“No caso dos professores, quer a fun¢do quer o conhecimento profissional se tem
mutuamente contaminado, por um lado, por uma tendéncia para a difuséo envolvida de
uma discursividade humanista abrangente, que n&o permite aprofundar a
especificidade da funcdo nem do saber; por outro lado, e no extremo oposto, por uma
orientacdo para a especificagcdo operativa, associada a reducdo do ensino a acoes
praticas que se esgotam na sua realizacdo, em que o saber e minimo e a reflexdo
dispensavel, e que acabam traduzindo-se numa tecnicizacdo da atividade. Nenhuma
destas tendéncias se constitui em produtora credivel de desenvolvimento e afirmacéo
profissional. Por isso afirmamos noutro local ser o conhecimento profissional o “elo
mais fraco” da profissdo docente, aquele em que importa investir como alavanca capaz

de reverter o descredito, 0 desanimo, o escasso reconhecimento — fatores repetidamente
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identificados na investiga¢do sobre professores e desenvolvimento profissional”.

(Rold&o, 2007: 97).

Para além do conjunto de elementos geradores de especificidade® sobre o saber
profissional de professores, existe igualmente, a capacidade analitica de certas zonas de
fragilidade atuais, que envolvem a clarificagdo do conhecimento associado a visoes

espontaneas e técnicas da funcdo docente (Roldao, 2007).

A prética educativa deve ter como base um processo de construcdo reflexiva e de uma
dindmica construtiva. Este pressuposto vai de encontro as premissas de Formosinho
(2001) que assume que a escola reflexiva tem necessariamente que ter autonomia e
responsabilidade. Assim, ao ser uma escola inteligente, apresenta a capacidade e
flexibilidade proprias de uma adaptacdo a mudanca. Implica igualmente que os
professores possam trabalhar em conjunto, de forma cooperada e, integrados em
equipas. Desta forma, entende-se segundo Formosinho (2001) que a investigacéo e o
ensino eficaz fazem parte de uma realidade cada vez mais atual, de uma escola cada vez

mais multicultural e diversificada.

Esta escola reflexiva disponibiliza aos professores o papel de protagonistas do processo
educativo segundo uma tripla dimensdo pedagégica, cientifica e institucional (N6voa,
1991).

O desenvolvimento profissional docente € um campo de conhecimento muito vasto e
diverso, do qual se tentou mostrar algumas das suas ideias gerais. Aprofundar requer
uma analise mais pormenorizada dos diferentes processos e conteudos que levam o0s
docentes a aprender a ensinar. E ndo existe apenas uma resposta a esta questdo. Mas,
seja qual for a orientacdo que se adote, é necessario que se compreenda que a profisséo
docente e o seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para

assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos. (Marcelo, 2009).

2.5. As praticas educativas contemporaneas

No que se refere ao conhecimento profissional, é importante salientar a perspetiva de

Shulman e a Teoriza¢do de Donald Schon. Shulman contribuiu para a clarificagédo da

% Os cinco elementos “geradores de especificidade” do saber profissional dos professores, analisados por
Rolddo (2007: 100-101), sdo: natureza composita, capacidade analitica, natureza mobilizadora e
interrogativa, meta-analise, comunicabilidade e circulacéo
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natureza do conhecimento docente através da separacdo dos elementos e tipos de saber
que integram este conhecimento. A Teoriza¢do de Shulman baseia-se em projetos de
investigacdo que ele préprio dirigiu, e que contextualizam outra vertente processual do
conhecimento profissional, na construgdo no interior da comunidade de professores
como comunidade de “professores aprendentes”, que assenta essencialmente, na
interrogacdo da acédo e, na construcdo de um novo conhecimento por professores a partir

dos conhecimentos de areas que dominam melhor (Shulman, 2006).

Por outro lado, o contributo de Schon clarificou a indissociabilidade do conhecimento
profissional, no que se relaciona com a pratica profissional que Ihe corresponde. Schon
abandonou a premissa aplicacionista associada a expressdo “relacdo teoria / pratica”,
ou seja, a relacdo entre o conhecimento tedrico prévio e a posterior pratica. A essa
prética, o autor, designa de elemento-chave da produgdo do conhecimento profissional,
tendo em conta, dispositivos de reflexdo e construgdo que se associam a natureza
singular e imprevisivel do agir profissional. Trata-se essencialmente, de o
reconhecimento da centralidade da pratica profissional nos contextos reais, como
principal alimentadora, geradora e integradora de saber profissional, sustentado por
saberes formalizados, renovados e reconstruidos (Schon, 1987).

Sdo0 muitos os autores que afirmam a tendéncia da educacdo e das suas variadas
instituicbes em permanecerem de forma fixa no passado, com a incapacidade de
antecipar o futuro. Isto porque maior parte das instituicdes, apresentam uma tendéncia
tradicional e conservadora, apesar de estarmos numa sociedade dedicada a mudanca e a
evolucdo, ainda existem escolas em que essa condicdo tradicionalista se encontra bem

visivel.

Isto porque nas ultimas décadas os sistemas educativos viveram frequentemente sob o
dominio do paradigma econémico, em que o sistema educativo apenas valia pela sua
funcdo econdémica. Ao contrario, no final do presente século, o panorama modificou-se
e a vertente econdémica internacional encontra-se profundamente modificada, e uma
geometria estatica e previsivel deu origem a geometrias varidveis consequéncia da

evolucdo a nivel global.

Segundo Formosinho (1986), afirmou que a escola € uma organizacdo especifica de
educacdo formal, marcada frequentemente por caracteristicas de sistematicidade,
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sequencialidade e contacto pessoal, certificando todos o0s saberes que pode

proporcionar.

As mudancas sociais e politicas levam as novas conce¢des da funcdo da escola, bem
como da sua natureza, as mudancgas tecnoldgicas, econémicas e sociais exercem, como
ja observamos no ponto anterior, uma influéncia de alto grau sobre o sistema de ensino
em geral e sobre as escolas de forma particular. Por esta razdo, quando se evoca a
inovacdo da escola, se levantam questdes relacionadas com mudanca, reforma e

evolugéo.

Em termos de atividade pratica, implicard uma modificacdo formal na estrutura

curricular, constituindo atribuicdo da escola os seguintes aspetos;
-motivar os docentes para a mudanca das suas praticas letivas;

-proporcionar um mecanismo para a comunidade formativa aumentar a sua

compreensédo do processo de ensino-aprendizagem;

-integracdo e visualizacdo dos formadores, ndo como criticos do desempenho de ensino,
mas antes como cooperantes com os professores no esforco de compreender problemas,

questdes e dilemas que séo inerentes ao processo de aprender e de ensinar;

-ser o foco da supervisdo de modo a incluir problemas e questdes relativas aos
contetdos especificos assim como problemas e questdes de ordem geral (Nolan &
Francis, (1982).

-adequar aprendizagem dos alunos a novas realidades;

-motivar docentes na aplicacdo nos alunos para aprendizagens auténomas;
-apelar a uma autonomia dos alunos;

-incentivar a inovagéo;

-aplicar metodologias centradas no aluno;

-definir investigacdo acdo nos docentes para implantarem novas pedagogias para a

pratica letiva dos docentes;
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- a adquirir técnicas de diferenciacdo pedagogica;

-criar ambientes que visem processos de interacdo educativa na sala de aula;

Os professores ndo devem ser vistos apenas como consumidores de investigagdo, mas
também como criadores de “Know-how” relativo a fundamentagdo do processo de

aprendizagem e do ensino, estes devem:

-Proporcionar oportunidades para o sucesso educativo de todos os alunos,
independentemente das suas identidades étnicas e sociais, possibilitando a partilha de
conhecimentos e valores de cada cultura, contrariando mecanismos de excluséo. Para tal
devem criar-se ambientes favoraveis a aprendizagem, que propiciem uma maior
individualizagdo do ensino, numa tentativa de resposta as necessidades individuais,
tendo em consideracdo a diversidade de alunos que temos nas nossas escolas e o

conhecimento das suas competéncias.

-Praticar uma eficaz gestdo da sala de aula, como meio de promoc¢do de um
ambiente favoravel a aprendizagem, socializacao e prevencdo da indisciplina na escola.
A préatica de uma eficaz gestdo da sala de aula é tdo importante e necessaria quanto,
segundo Arends (1995), o desenvolvimento de estratégias com vista a evitar as
expectativas negativas dos alunos, realcando as suas expectativas positivas, € um dos

desafios que se colocam ao professor na sala de aula.

-Criar ou aproveitar situagdes que possibilitem aos alunos o desenvolvimento da
sua autonomia, sociabilidade, cooperacao e responsabilidade, como forma de facilitar a
sua integracdo numa vivéncia em sociedade, apesar de estar consciente de que cada

aluno é um individuo e, como tal, possuidor de um estilo de aprendizagem préprio.

-Estabelecer uma boa relacdo e um dialogo franco e aberto entre os alunos e com
os alunos, educando para a tolerancia, procurando conhecer e entender 0s seus
problemas e criando mecanismos de resolu¢do no grupo/turma dos diversos conflitos
comportamentais que forem surgindo, com a participacédo de todos, onde desempenhe o
papel de moderador.

-Motivar os alunos, porque pela motivacdo consegue-se que o aluno encontre

motivos para gostar de aprender e para rentabilizar as suas capacidades. A verdade é
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que na escola, o professor sente-se ameacado enquanto lider do processo educativo ao
ter de competir com as novas tecnologias que captam cada vez mais o0 interesse e a

atencdo dos discentes.

E através da diferenciacio que as pessoas e organizagdes escolares podem intervir nos
contextos criticos de uma inovacdo nas salas de aulas, pelas praticas interativas, e
implementacdo do uso de tecnologias nas salas de aulas, nos materiais na partilha de
ideias com outras comunidades escolares, modificando as mentalidades dos discentes de
modo a uma abertura da escola para a inovacao, criatividade, de modo a dar respostas &s
exigéncias da sociedade. Neste sentido, a formacao seré entdo construida, a partir da sua

forte finalizacdo relativamente a autonomia e ao exercicio da responsabilidade.

Podemos entdo afirmar que o supervisor pode fazer a transposi¢do da teoria para a
pratica escolar, reflete sobre o trabalho em sala de aula, estuda e usa as teorias para

fundamentar o fazer e o pensar dos docentes.

A formacdo orientada a inovacao representa um estadio que nenhum sistema educativo
atingiu pelo que a sua descricdo consiste numa tentativa de antecipar o futuro.
Rompendo com as caracteristicas das estruturas organizacionais anteriores, podemos

sintetizar os principais aspetos deste inovador modelo formativo da seguinte forma:
- Gestdo antecipava da mudanca;
- Inteligéncia institucional;
- Estruturas em rede;

Gerir a mudanga através da antecipacdo, em vez da adaptacao, é a base que suporta 0s
alicerces da formacéo orientada a inovacdo. N&o se trata mais de aguardar a mutagéo e
adaptar a organizacgdo as suas caracteristicas mas, pelo contrério, de antecipar os ventos

de mudanca tentando gerir o ritmo frenético em que ocorrem.

Perante 0 rapido e crescente desenvolvimento das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC), a denominada Sociedade de Informacdo e do Conhecimento
aparece como um fator crucial e estratégico impondo novos modelos econdémico, sociais

e educativos.
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No campo da Educagdo, a nivel dos varios contextos (formais, informais e ndo formais)
as TIC tem vindo a assumir uma especial importancia na medida em que se véo
desmultiplicando varios projetos de aplicabilidade dos diferentes tipos de media. No
caso especifico da Internet, quer o governo, quer os diferentes agentes educativos, 0s
professores, tém vindo a fazer grandes esforcos para a introdugdo da Internet nas

comunidades escolares.

Contudo, tem vindo a assistir-se a constrangimentos diversos, designadamente nos

aspetos:

- Politicos: A ideia que pelo facto de se ter os recursos disponiveis
estes vao ser, por si sO, elementos de transformacédo individual e social,
continuando a existir alguns “equivocos” do acesso dos varios publicos a
Internet e 0 uso que se pode fazer deste recurso.

- Formativos: auséncia de planos formativos integrados que
conjuguem o0s aspetos técnicos com as metodologias de ensino /

aprendizagem;

Como refere Walter Truett Anderson (2001, p: 202) nos nossos dias, «a Informacéo é o
recurso supremo, e pode ser uma enorme fonte de riqueza e de produtividade quando a

ela se aceder efetivamente e quando for eficazmente aplicada» (Anderson 2001).

Estas constatacdes remetem-nos, por um lado, para o acesso que todos os cidadaos
devem ter & Internet, por outro, para uma escola que encare este recurso como um meio
para aceder a uma aprendizagem diferente. Sendo corremos o risco de, tal como afirma
Dias de Figueiredo, (2001,p: 74) “de tentar construir a Sociedade de Informacgéo com
0S mesmos recursos intelectuais com que, ha duzentos anos, se construiu a Sociedade
Industrial” (Figueiredo 2001).

Como é sabido, hoje cada vez mais criancas, jovens e adultos exigem uma variedade de
canais de aprendizagem uma vez que estes estdo disponiveis no seu dia - a - dia. A
maior parte das criangas ja sabem interagir com os media, talvez melhor que alguns dos
seus professores e para além disto conhecem a interatividade, mobilidade,
conectividade, a ubiquidade que estes lhe podem proporcionar, sendo portanto dificil

continuar a ignorar estes meios, mesmo que dentro de algumas estes ja existam.
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Dias de Figueiredo (2000) confirma este facto, salientando que «ao observarmos as
novidades que sdo anunciadas, verificamos que o que nos € oferecido como
revolucionario nao passa, na maioria dos casos, de solu¢des do passado, adornadas com
o brilho das novas tecnologias». Os media, segundo ele sdo efetivamente novos, mas as

aprendizagens séo velhas e ultrapassadas. (op. Cit,p: 73).

A este propdsito este mesmo autor (op. cit, p: 75) faz uma reflexdo remetendo para o
esquecimento de cinco décadas de investigacdo em educacédo e aprendizagem. Segundo
ele, “assiste-se ao renascimento dos principios Tayloristas adotados a educacgdo, na
medida em que se propdem recuperar no espacgo digital as burocracias mecanicistas do
passado, promovendo a distribuicdo (delivery) de «conteddos» educativos, olhados

como fluxos mercantis, através da Internet e da Web, para a cabega dos aprendentes ™.

Insiste-se assim, na disponibilizacdo de contetidos sem se reconhecer que eles sé fazem
sentido se explorados em contextos de interacdo e atividade que tem de ser
criteriosamente concebidos e continua-se a considerarem-se as tecnologias, neste caso
especifico a Internet, apenas como um recurso instrumental e ndo como deveria ser
considerada: um mediador de contexto, no qual as novas abordagens educativas tém

forcosamente de ser consubstanciadas.

Estamos perante, segundo este autor, de um enorme desafio que estes recursos
desencadeiam nos sistemas educativos, colocando fundamentalmente a questdo do seu
uso social, ou seja remete para a analise da dupla dimensdo da Internet “como

tecnologia da informagdo e como tecnologia social”’ (Oliveira, Cardoso et al. 2004).

2.5.1. Para alunos com NEE

A Declaragédo de Salamanca (1994) declara que as criangas com necessidades especiais
devem frequentar escolas de ensino regular e que estas constituem um dos meios
eficientes no sentido de combate a discriminagdo, fomentando uma sociedade inclusiva
que possa permitir uma educacdo adequada a todas as criangas sem excegédo. Portugal,
foi um dos principais paises que subscreve esta declaracdo, e compromete-se a
desenvolver um sistema educativo que proporcione a inclusdo de todas as criangas e

jovens.
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Segundo Correia (2008) o conceito de inclusdo s6 deve contextualizar o objetivo que
Ihe deu origem, isto é, o atendimento nacional a alunos com NEE deve ser feito em

turmas de ensino regular.

Para Sim-Sim (2005) a escola deve ser para todos, um espaco fisico e temporal e, que
contenha 0s meios necessarios para que as criangas possam aprender e desenvolver o
seu potencial cognitivo. Segundo a autora, as escolas inclusivas devem reconhecer as
necessidades de todos os alunos, utilizar todos os recursos ao seu alcance, e cooperar

com as respetivas comunidades, como esta indicado na Declaracdo de Salamanca.
Tendo em conta estes fatores, Silva (2009, p. 23) refere que,

“O DL n° 3/2008, de 07 de janeiro tal como o DL n° 319/91, de 23 de Agosto, que foi
revogado, define as medidas educativas para estes alunos, o apoio pedagdgico
personalizado, as adequacges curriculares individuais, as adequagdes no processo de
matricula e de avaliacao, o curriculo especifico individual e as tecnologias de apoio,
medidas que ndo sdo particularmente diferentes do que o anterior decreto

condignava”.

Neste sentido, a educacdo inclusiva surge associada a exigéncias e desafios importantes
para a escola e para os professores. Torna-se necessario que todos os intervenientes
educativos implementem o curriculo que possa responder as diferentes caracteristicas

dos alunos (Correia, 2008).

Diariamente, observa-se que as dificuldades no desenvolvimento das atividades
propostas sdo elevadas, visto que as escolas portuguesas acolhem alunos com défice
cognitivo moderado a grave, com grande comprometimento e limitagdes a nivel das
atividades e da participacdo (Correia, 2008). Assim, surge a necessidade de oferecer
oportunidades para todos os alunos que estdo inseridos no DL n° 3/2008, de 7 de

Janeiro, de poderem aprender as competéncias importantes para a sua independéncia.

2.6. Uma abordagem comunicacional em Superviséo

O papel da supervisao pedagdgica no dominio da profissionaliza¢do dos professores tem

evoluido de forma significativa, associada & conce¢cdo de ensino e ao conceito de
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formagao. E por esta razdo que, a supervisdo ¢ entendida como “uma tarefa complexa e
dilemética, mas também essencial a construcdo de uma visdo da educagdo como

transformacéo” (Vieira et al., 2006).

De acordo com Alarcdo e Tavares (2003) existem diversos cendrios possiveis de
supervisao pedagogica que assumem a presenca de diversos modelos de supervisao
pedagdgica em Portugal (2003).

Nesta Otica, 0 supervisor pedagogico interage com o formando com vista a partilhar
com ele a pratica reguladora da acdo, uma pratica reflexiva que contribui para o
desenvolvimento de ambos. Assim, para que este aspeto ocorra tem que possuir
capacidade = comunicativo-relacionais,  observacionais-analiticas,  hermenéutico-

interpretativas e, avaliativas (Alarcdo e Tavares, 2003).

E através de um clima de confianca e de lideranca democratica onde o formando tera

voz e liberdade de agir, sabendo, no entanto, que o supervisor tera o direito de julgar.

No ambito da Supervisdo Pedagdgica, o enfoque dos ambientes interativos é a
comunicacdo como fonte de construcdo e reconstrucdo de significados. E importante
reconhecer a importancia das teorias da comunicacgdo tao como, a teoria da Escola de
Palo Alto e do Interacionismo Simbodlico, no sentido de compreender a sua influéncia na
evolucdo dos principios subjacentes a formacdo de professores e, aos ambientes de

aprendizagem e pratica da supervisdo pedagogica (Alarcdo & Tavares, 2006).

A interacdo pode significar um processo, um objeto ou através da perspetiva
interacionista, um ponto de vista para aprender fendmenos relacionais. Assim, segundo
on interacionismo simbolico, a agdo funda-se a partir do significado emergente das
interacdes pessoais situacionais devido a intersubjetividade dos simbolos da linguagem
partilhados (Marc & Picard, 2006).

A intersubjetividade dos simbolos da linguagem partilhados é construir novos
significados através de um processo hermenéutico de interpretacdo que se vai
atualizando para ca individuo. E pois uma capacidade reflexiva subjetiva pois o
individuo controla as suas a¢des agindo sobre si proprio, sobre 0s outros e sobre 0 grupo
(Marc & Picard, 2006).
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2.7 As Novas tecnologias da Educacéo Especial

As novas tecnologias na area das deficiéncias, especialmente, nas criancas com
dificuldades de aprendizagem representam um processo de producdo de novos
instrumentos e meios, bem como de técnicas que irdo contribuir para 0s processos de

aprendizagem e autonomia destas criangas (Oliveira & Cardoso et al. 2004).

A utilizacdo da informaética ao nivel educacional possibilita a realizacdo de importantes
mudancgas, e surge a oportunidade de romper com a estigmatizacdo na escola ou na

continuagdo da segregacdo e exclusdo dos que “carregam” o sinonimo de fracasso. Para

Peluso (1998, p. 157),

“O computador significa a revolugcdo organizacional da informacgdo, da cultura, da
ciéncia: é uma conce¢do nova do mundo que as novas tecnologias tém vindo a
surpreender ao longo dos anos. No campo das deficiéncias e em especial na populacéo
com paralisia cerebral, assistimos a um processo criativo de producdo de novos meios,
instrumentos e técnicas que a longo prazo irdo favorecer 0s processos de

aprendizagem, autonomia, profissionalismo e inclusdo”.

A introducéo das TIC de base informatica, em especial da Internet, permite que as redes
desdobrem a sua flexibilidade e adaptabilidade, afirmando a sua natureza evolutiva,
permitindo a coordenacdo de tarefas e a gestdo de complexidade, resultando numa
combinacdo de flexibilidade e eficacia, tomada de decisGes coordenadas e execugdo
descendente, de expressdo individualizada e comunicagdo global, horizontal e ubiqua,
podendo até ser considerada como um motor de desenvolvimento de uma forma

organizacional superior da atividade humana.

A historia da Internet ja estd amplamente divulgada por varios autores, dos quais se
destacam (Abbate,1999; Naughton,1999, Castels, 2004, entre outros). No entanto torna-
se pertinente fazer uma sintese do seu percurso para que seja possivel uma

contextualizagéo, possibilitando uma compreensdo da sua evolucgéo posterior.
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Pode considera-se que o percurso histérico da Internet esta delimitado pelos
periodos/marcos, que abaixam se enumeram e que derivam em dimensdes estruturantes
para a criacdo da Internet na sua forma atual, ou seja “como uma rede global de redes
de computadores que a World Wide Web, uma aplicacdo executavel na Internet,

consegui tornar de utilizacdo facil ”’(Castels 2004).

A Internet apesar de tdo “recente” no nosso quotidiano, comegou a esbocar-se ha pelo
menos 35 anos, a partir de 1969. Mas tal como e entendemos agora, “constituiu-se em
1994, a partir da existéncia de um browser, na World Wide World.” (Castels 2004;
Oliveira, Cardoso et al. 2004).

A origem da Internet deve ser principalmente colocada na ARPANET, uma rede de
computadores estabelecida pela Advanced Research Projects Agency (ARPA) em
Setembro de 1969. Esta agéncia de projetos de investigacdo foi fundada pelo
Departamento de Defesa dos Estados Unidos da América em 1958 com o objetivo de
mobilizar recursos provenientes fundamentalmente do mundo universitario, no sentido
fim de alcancar a superioridade tecnoldgica militar sobre a Unido Soviética, que tinha
lancado o SPUTNIK, em 1957.

2.8 Desafios colocados ao professor atravées das Tecnologias de Informacao e
comunicagao nas criangas com NEE

Os estabelecimentos de ensino, tém a partida a maioria dos meios para a integracdo dos
recursos tecnoldgicos nas suas praticas pedagdgicas, desde 0s primeiros anos de
escolaridade, legitimados, por um lado, pelos discursos sociais que comummente
aceitam a introducdo das tecnologias na escola e, por outro, a facilidade com que as
criangas se relacionam e manuseiam um vasto conjunto de opgdes tecnoldgicas. Neste
sentido, torna-se pertinente averiguar num futuro préximo, quais as mudancas, quer em
termos das concecdes curriculares, quer em temos das praticas pedagodgicas

desenvolvidas no contexto das TIC.

A partir da identificacdo da natureza das mudancas operadas ou ndo, poder-se-a
delimitar um quadro teorico, no qual se problematize as transformacdes que deverao ser
introduzidas nas politicas educativas, a partir do bindmio Utilizacdo — Incorporacéo das
TIC na educacdo, de forma a criar ambientes pedagogicos que permitam explorar as

possibilidades pedagogicas que estas oferecem. E, neste sentido que se torna pertinente
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enunciar as alteragdes que esta concecdo considera, sob o ponto de vista de redefinigdo
do proprio conceito de Curriculo, na organizacdo dos contetdos, na forma de abordar os
fendmenos e a natureza do objetos de estudo, no papel pedagogico do professor; na
relacdo Espaco - Tempo; em sintese, no (s) modo (s) como se pode Ensinar e Aprender
no séc. XXI. Sendo de salientar que o Gltimo motivo apontado pelos professores,
encontra-se directamente relacionado com a forma de utilizacdo que os professores
prestam ao computador enquanto ferramenta educativa adicional e complementar,

conforme se pode verificar na distribuicdo do grafico seguinte (ver Figura 1);

% 100 [[ouira situagdo

Paower Point
a0 | B

EEPesquisas na Met

50
EEEanoragdo de

i fichas efou testes

[JN2o uso computader
Dara preparar aulas

1

T T T T
Pré-zscolar 19 ciclo 2° clcle I® Ciclo+Eec

Utilizagcdo que os professores prestam ao computador enquanto ferramenta educativa adicional e

complementar.

Fonte : Adaptada de Paiva. (2002), in “Tecnologias de Informa¢do e Comunicagdo e a Escola”

Assim, podemos verificar que a larga maioria percentual se reporta a utilizacdo do
computador como instrumento auxiliar para a tarefa de preparagdo do conteudo
programatico das aulas, em sentido assincrono, e cuja funcionalidade os professores
remetem para 0s programas (software) ndo interactivos, tais como os especificos para
processamento de texto (Word, Powerpoint, por exemplo), programas estes utilizados
para a realizacao de tarefas tais como fichas de trabalho e também testes de avaliacéo.

De acordo com Machado (2006), o desafio que os professores enfrentam, enquanto
geracdo transacional que experienciam a era pré-computadores e a presenca continua
destes objectos assiduos, assenta na necessidade explicita da sua definitiva incorporagéo
como um recurso adicional pratico e em que os dramas de adaptacdo a utilizacdo do

computador possam ser desmitificados. “As novas tecnologias ndo substituirdo o
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professor, nem diminuirdo o esfor¢co disciplinado pelo estudo, mas ajudardo a
intensificar o pensamento complexo, interactivo, transversal...” (Assmann, 2000).
Citando Paiva (2005), “... convém ndo lutarmos contra o computador, mas aliarmo-nos

’

a ele, desenvolvendo estratégias pedagogicas criativas e bem desenhadas. .

Finalmente, aponta-se a necessidade de descrever e refletir a relacdo que existe entre a
utilizacdo das TIC e a educacéo prestada nas escolas fisicas, no sentido de perceber que
tipo de beneficios existem ou poderdo ser ampliados com base numa férmula de
complementaridade educativa entre estes dois territorios e a natureza dos fatores
implicados nesta mediacdo, explicitados através do conceito de mobilidade fisica e
digital. Assim, na sociedade atual, fortemente determinada pelas tecnologias da
informacao, a escola € apenas mais um dos locais de aprendizagem e local privilegiado
de difusdo de valores humanos e culturais, devendo privilegiar-se igualmente a
articulagdo entre a escola, familia e comunidade envolvente. Se, por um lado, é
importante que o professor ndo ignore ou desacredite o saber adquirido pela crianga,
dentro ou fora da escola, porque a aquisicdo de novos conhecimentos sé pode efetuar-se
na base de outros conhecimentos adquiridos, é igualmente importante o conhecimento

das motivacoes e necessidades dos alunos e a sua integracao nas tarefas escolares.

O Programa Internet na Escola®, foi uma iniciativa, segundo o referido documento, que
promoveu 0 acesso a Internet de todas as escolas do 5° ao 12° ano, publicas e privadas,
com a instalacdo de computadores multimédia nas bibliotecas/mediatecas das escolas,

através da RCTS. Desta forma, todos os jovens, ao longo do seu percurso escolar,

0 Programa Internet na Escola é desenvolvido pela Unidade de Apoio & Rede Telematica Educativa
(UARTE), em colaboracdo com a Fundagdo para a Computagdo Cientifica Nacional (FCCN) em
articulagdo com outras entidades, nomeadamente, Governos Regionais, Associagdes de Municipios,
Municipios. uma iniciativa do Ministério da Ciéncia e da Tecnologia, concretizou a ligagdo a Internet de
todas as escolas do 5° ao 12° ano, publicas e privadas, com a instalacdo de computadores multimédia nas
bibliotecas/mediatecas das escolas, através da RCTS. Desta forma, todos os jovens, ao longo do seu
percurso escolar, passaram a ter ndo s6 acesso a obras em CD-ROM como também & possibilidade de
recorrer ao uso da Internet como espaco privilegiado de recursos de informacao e expressdo. Este esforco
conduziu a que em Setembro de 1999 estivesse ja assegurada a ligacdo a Internet das cerca de 1700
escolas do 5° ao 12° ano, 220 escolas do 1° ciclo (inicio da 22 fase do programa) e ainda 80 entidades de
natureza associativa, cultural, cientifica e educativa, a que se juntam cerca de 250 bibliotecas publicas e

15museus.
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passaram a ter ndo so, acesso a obras em CD-ROM, como também a possibilidade de
recorrer a0 uso da Internet como espago privilegiado de recursos de informacéo e
expressao. Em Setembro de 1999 estava assegurada a ligacdo a Internet das cerca de
1700 escolas do 5° ao 12° ano, 220 escolas do 1° ciclo (inicio da 22 fase do programa) e
neste contexto Oliveira (1997, p. 125; 2002, p. 108), refere que;

“O curriculo do 3.° ciclo do ensino basico portugués responde, em intengdo, a
necessidade de uma alfabetizacdo informacional. Responde a esta necessidade ao
enunciar como objetivo especifico, ao nivel das aquisicdes basicas e intelectuais
fundamentais, o incentivo a aquisicdo de competéncias para selecionar, interpretar e
organizar a informacdo quando ela é apresentada ou quando dela se necessita. Porém,
e considerando que, para a aquisicdo dessas competéncias, € necessario conhecer 0s
fundamentos das varias linguagens e utilizar varios suportes e equipamentos, o
curriculo apenas contempla esta necessidade numa disciplina do 3.° ciclo — a Educacéo
Tecnologica. [...] Nesta disciplina, estd previsto o estudo dos meios de comunicacéo,
bem como das linguagens disponiveis para comunicar e a sua utilizagdo com o devido
enquadramento. Nela esta prevista a utilizagdo, enquanto objeto formal de ensino-
aprendizagem, de computadores e de audiovisuais” (Oliveira, 1997, p. 125; 2002, p.
108),

Em suma podemos concluir que o territério das TIC constitui ainda um cenario
educativo por explorar na infinidade das suas potencialidades e contributos que podera
prestar a Educacdo como recurso complementar e alternativo por forma a consolidar a
realidade que nos apresenta o conceito de Sociedade do Conhecimento orientado para
um discurso e préatica educativa plural e abrangente em todos os dominios conhecidos e
ainda por “desvirtualizar” como estratégia comunicativa para uma eficacia global que

possibilite a integracdo das criangas com NEE.

2.9 Professores e praticas docentes

O pensamento dos docentes constrdi-se através de experiencias individuais, associadas a
trocas e interacGes entre pares. Assim sendo, a compreensdo de que este conhecimento
produz-se na sua prépria experiencia e nas trocas vividas entre os professores. As

praticas educativas ndo representam factos isolados, mas segundo Dukheim (2001, p.
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75), “estédo ligados no mesmo sistema em que todas as partes contribuem para um

mesmo fim: é o sistema de educacao propria de um pais e de um tempo”.

A integracdo dos recursos tecnoldgicos no ambiente escolar ndo se limita somente, a
utilizacdo de equipamentos e produtos. A evolugdo tecnoldgica e a sua utilizagdo ao
nivel de trabalho educativo com criangas com NEE, veio contribuir para a alteracdo de

comportamentos (Paiva, 2005).

Segundo Esteve (citado por Alonso, 2008) a situacdo dos professores perante as
mudancas que ocorrem atualmente, nas escolas é semelhante a um grupo de atores que
“vestem as vestimentas de um determinado tempo”. Segundo o autor, esta mudanga
repentina no cenario do grupo de atores ocorre na pratica diaria do docente ao serem

introduzidos nas escolas, os recursos tecnoldgicos para criancas com NEE.

Segundo Kenski (2008) a renovacdo das praticas docentes pode ser contextualizada pelo
uso simples dos recursos tecnoldgicos diariamente, mas a partir do momento em que
estes equipamentos possam modificar o seu olhar perante a sua pratica, as suas

concecdes de educacao, os seus modelos de ensino e aprendizagem.

2.10 A Supervisédo e o Papel do Supervisor

O papel do supervisor é visto como alguém com disponibilidade para ajudar o outro a
realizar aquilo de que € capaz associando 0s conhecimentos e sentimentos. Assim, como
artista da personalidade e semeador de ideias, 0 supervisor preocupa-se em apoiar e
ajudar os professores a crescer de forma pessoal e profissional, ao mesmo tempo que
fornece o feedback essencial ao percurso formativo. Os conhecimentos e saberes,
permitem uma visao observativa, ou seja, a supervisdo apresenta um olhar abrangente e

alargado, atento ao que esta proximo e distante.

O supervisor tem um papel fundamental na formacdo, orientagédo e monitorizagdo do
trabalho do professor ao fornecer-lhe feedback que o leva a descoberta das suas
competéncias pessoais e profissionais, através de processos de partilha, reflexdo e acéo.

O esquema seguinte demonstra o papel do supervisor:
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cria estratégias
de empatia

com o professor.

incentiva o
professor a apoia na

reflectir de modo construgdo

critico sobre a sua do conhecimento.
pratica.

ajuda a encontrar
respostas as suas
questdes.

Figura 1 - papel do supervisor

De acordo com Formosinho (2009) as atitudes e comportamentos do supervisor devem
ter em consideragdo 0s principios éticos de respeito pelo professor e pelos
intervenientes, e que sejam caracterizadas pelo encorajamento a maximizacdo das
capacidades do formando enquanto pessoa e profissional. O professor € o modelo
fundamental no processo de formacdo dos alunos e, quando estes profissionais
apropriam-se de novas formas de saber, o impacto nas aprendizagens dos alunos é

bastante positivo (Formosinho, 2009).

O supervisor devera desenvolver nos seus formandos atitudes e capacidades, como as
referidas por Alarcéo (2007:72)

1) Espirito de autoformacéo e desenvolvimento;

2) Capacidade de identificar, aprofundar, mobilizar e integrar os conhecimentos

subjacentes ao exercicio da docéncia;
3) Capacidade de resolver problemas e tomar decisdes esclarecidas e acertadas;

4) Capacidade de experimentar e inovar numa dialética entre a pratica e a teoria;

82



5) Capacidade de refletir e fazer criticas e autocriticas de modo construtivo;

6) Consciéncia ou responsabilidade que coube ao professor no sucesso, ou no iNsuUcesso,

dos seus alunos;
7) Entusiasmo pela profissdo que exerce e empenhamento nas tarefas inerentes;

Deste modo a supervisdo constitui-se como uma “visdo de qualidade, inteligente,
responsavel, experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que
Se passou antes e 0 que se passara depois, ou seja de quem entra no processo para o

compreender por fora e por dentro” (Alarcao,1995:47).

2.11 Caracteristicas e contributos da supervisao

Atualmente a supervisdo deve ter como base duas caracteristicas fundamentais:
democraticidade e lideranga com visdo. Democraticidade porque tem por base uma
cultura de colaboracéo, reflexdo e autonomia e lideranga com visdo, na medida em que
deve promover o desenvolvimento de liderancas viradas para o futuro. No entanto, ndo
se deve perder de vista 0 objetivo principal da escola: proporcionar uma educacéo de

qualidade.

De acordo com Maio, Silva e Loureiro (2010) a supervisdo nao pode estar restringida ao
espaco da sala de aula, mas sim estender-se a toda a escola, e integrar a formacéo e o
desenvolvimento profissional dos docentes e as principais implicacbes deste na
qualidade do ensino prestado aos alunos, bem como o desenvolvimento e evolugéo da

escola, expandindo-se para o dominio da supervisdo e avaliacdo escolar.

No sentido de dar coeréncia ao sistema de ensino, o discurso principal sobre a
prioridade educativa passou a dar preferéncia a questdo do sistema escolar na
qualificacdo de mao-de-obra, associado ao facto de haver necessidade urgente em
realizar uma reforma educativa no geral. Segundo Afonso (1999), a premissa principal e
dominante das politicas educativas dos finais dos anos 70, dos anos 80 e principios dos
anos 90, resume-se a implementacdo do plano de ideologia da modernizacéo.

Segundo Correia (2000), é a partir dos anos 80 que as politicas educativas

apresentam um caracter hibrido que sdo resultado de duas abordagens que assentam,
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essencialmente, em distintas perspetivas sobre a escola de massas, por um lado, que a
escola ao transmitir competéncias cognitivas prepara os cidaddos para o mercado de

trabalho, e por outro, defende que a escola leva a emancipacao.

Magalhdes (1998), refere que entre os anos de 1992 e 1995, acompanhada pela
fase de governagdo do primeiro-ministro Cavaco Silva, os discursos dos Ministros de
Educacdo resumem-se e acentuam a relacdo da educacdo com a competitividade
econdmica, que é entendida e definida como principal aspeto da modernizacéo do pais.
Neste sentido, é dada uma elevada importancia a gestdo orientada para a eficacia do
sistema que se concentra nos resultados. E assim, nesta época que o hibridismo da
politica educativa se torna mais notavel, associado a conceitos de igualdade de

oportunidades e inclus&o.

A este propdsito, Marcelo (2009) considera que € necessario existir uma identidade
profissional uma vez que esta contribui para a perce¢do da autoeficacia, motivacéo,
compromisso e satisfacdo no trabalho. A identidade profissional é a forma como os
professores se definem e evoluem ao longo da carreira. E a construgio do “eu”
profissional é influenciada pelos aspetos pessoais e cognitivos e, ainda, pelos diferentes

contextos escolares, politicos e sociais (Valadares, & Moreira, 2009).

Ainda no que diz respeito ao esclarecimento de conceitos e, contextualizar a avaliagio
como parte integrante da aprendizagem profissional, € importante salientar que, segundo
Alves Machado (2008: 11) “ha cada vez mais, o entendimento de que a avaliagdo pode
ser um instrumento decisivo de processos de melhoria e de estratégicas de

desenvolvimento™.

84



CAPITULO 3 - INCLUSAO EDUCATIVA

3.1 Breve histdrico do processo de inclusdo escolar

A compreensdo que se tem acerca da deficiéncia e as maneiras de tratamento da pessoa
com deficiéncia esta arraigada a forma de organizacéo da sociedade e das necessidades
que védo se colocando no decorrer da historia da humanidade. E preciso recorrer ao
processo histérico para compreender o porque da defesa pela educacdo inclusiva.
Assim, de forma breve, vamos apontar as principais compreensdes acerca da
deficiéncia, guiadas pelos estudos de Pessotti (1984); Bianchetti (1995); Mazzotta
(1996); Bueno (1993); e Jannuzzi (2004), para depois nos determos ao tema central, a

inclusdo escolar.

Como ja nos referimos noutrora, historia da inclusdo nasce com as contribuicdes de
(Castel, 1988; Paugam, 1999; Bourdieu, 2001), entre outros, ao impulsionar o
redesenho politico dos paises europeus na década anterior. Politicas publicas que
possibilitem a inclusdo foram propostas como uma tentativa de atender as populacGes

tidas como excluidas ou marginalizadas na sociedade.

Na visdo dos autores (Matinez & Baamode, 2010), o desenvolvimento da escola
inclusiva, tem maiores possibilidades de avangar se utilizar argumentos de referéncia
abrangente para 0 mesmo. E impossivel que se construa escolas e sistemas educativos
mais inclusivos sem antes ter em conta o papel que, em cada contexto local tém a
sociedade, a cultura, a economia, o habitat, etc., como geradores de processo de
exclusdo ou inclusdo. Isto significa que, mesmo fazendo da escola o centro de confronto
edeoldgico e de mudanca, € necessario insistir mais no desenvolvimento de atuacgdes
conjuntas, intracomunitarias que colocam o processo inclusivo dentro e fora da escola,
dentro e fora da educacéo. Isto significa que, mesmo fazendo da escola o centro da
mudanga, é necessario insistir mais no desenvolvimento de atua¢Ges conjuntas,
intracomunitarias que colocam o processo inclusivo dentro e fora da escola, dentro e

fora da educacao.

A escola inclusiva, como postula Bourdieu (2001) pressupde uma oportunidade para

desafiar as praticas habitualmente desenvolvidas no contexto escolar e convida a
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melhorar e mudar as mesmas, identificando dois espagos novos para essa mudanca: por
um lado criar novos espacos de relacdo e de didlogo entre as escolas e 0 seu contexto
envolvimental e por outro convidar a participacdo de atores (alunos, familias,

profissionais, etc.).

Quando se fala de uma escola para todos, referimo-nos a uma escola que néo é pensada
para um tipo unico de alunos, mas que aceita a diversidade, reconhecendo as diferencas
individuais como um valor positivo. Este tipo de escola, na visdo de Rojo &Pastor,
(1997) tem implicacOes a diferentes niveis: € uma escola a disposicdo da comunidade,
mais participativa que tem um curriculo mais aberto e flexivel, dada a necessidade de
adaptacdo as diferencas individuais; € uma escola com uma organizacdo diferente, onde
devem funcionar servi¢os de formacdo, de apoio, de orientacdo; é uma escola que
entende o ensino educativamente, mais do que tecnicamente, em que 0s professores
refletem sobre os fins e 0os meios. Com este tipo de respostas por parte da escola,
pretende-se como fim ultimo, uma preparacdo para a vida, que facilite a integracao

social, a insercdo profissional, a participacdo politica na comunidade em geral.

Pretende-se neste contexto que a pessoa com deficiéncia tenha uma vida o mais normal
possivel, reconhecendo-se o “direito a satisfacdo das necessidades educativas de cada
um e a valorizacdo da diferenca, que inspira a fase da integra¢do ” (Veiga & tal,
2000:16). O termo “normalizar ” é oposto a transformagdo de uma pessoa deficiente em
normal, mas aceita-la com suas diferencas e reconhecer os seus direitos (Bautista,
1997). De acordo com (Bairrdo 1998), o Warnock Report refere trés categorias de
necessidades educativas especiais: a necessidade de encontrar meios especificos para se
aceder ao curriculo; a necessidade de se facultar, em alguns casos, um curriculo especial
ou modificado; a necessidade de dar atencdo ao ambiente educativo em que decorre 0

processo de ensino -aprendizagem.

E a partir da Declaragio de Salamanca que se concretiza a nogdo de inclusio. Nesta
carta de principios, estabelecem-se as normas sobre a igualdade de oportunidades para
as pessoas com deficiéncias e o direito de todas as criancas & educagdo, ja proclamada
na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem. Ate aqui, o conceito de necessidades
educativas especiais, era mais associado as criancas com deficiéncias. Agora, €
redefinido abrangendo também as criancas e jovens com dificuldades escolares. A partir

de agora passam também a ser incluidas neste conceito as “criangas sobredotadas, as
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criangas de rua ou as que trabalham, as criancas de minorias étnicas, culturais ou
linguisticas e as criangas de grupo desfavorecidos ou marginais ” (Declaragdo de
Salamanca, 1994). Apesar destas transformacdes, o principio fundamental da inclusao
preconizado na Declaracdo de Salamanca relaciona-se com o facto de esta proclamar
que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel, independentemente
das dificuldades e diferencas que apresentem. Neste sentido, a escola deve ser capaz de
“ reconhecer e satisfazer as diversas necessidades dos seus alunos, adaptando-se aos
varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacéo
para todos através de curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de
estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as

respectivas comunidades...* (Declaragdo de Salamanca, 1994: 11- 12).

Neste contexto, podemos concluir que a inclusdo consiste no “empenhamento da escola
em receber todas as criancas, reestruturando-se de forma a poder dar resposta adequada
a diversidade dos alunos ”(Costa, 1999: 28). Apesar da escola inclusiva ser benéfica
para todos os alunos, pois contribui para o desenvolvimento da solidariedade e
tolerancia, facilitando aos que tém deficiéncias, dificuldades ou problemas a
possibilidade de aprender a conviver num mundo heterogéneo (costa, 1996), o seu
funcionamento exige mudancas que ndo passam apenas por introduzir medidas
adicionais. E necesséario, como refere a Declaracio de Salamanca, uma profunda

reforma do ensino regular.

Em Portugal, antes da década de 70, mais propriamente antes de 1972, ou até de 1976,
altura em que se criam as equipas de ensino especial integrado, os alunos com
necessidades educativas especiais eram praticamente excluidos do sistema regular de
ensino. E mesmo com a criacdo dessas equipas, cujo objectivo era o de “promover a
integracdo familiar, social e escolar das criangas e jovens com deficiéncia ” , um grande
namero de com necessidades educativas especiais ndo eram receptor de servicos de

apoio especializado destinados a minimizarem ou a suprimirem as suas necessidades.

A maioria das criangas e adolescentes com necessidades educativas especiais
significativas, em idade escolar, de cariz moderado ou severo, tinha como recurso
educativo a classe especial, a escola especial. Com a publicacdo da Lei de Bases do
sistema Educativo (LBSE), se comeca a assistir a transformacdes algo profundas na

concepgdo da educagdo integrada, sendo um dos seus objectivos ““ assegurar as criangas
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com necessidades educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas
e mentais, condi¢cGes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das
suas capacidades ” (art.®). Decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo, sdo criadas
as equipas de educacédo especial (NEE), tidos como “servigos de educacgdo especial a
nivel local, que abrangem todo o sistema de educagdo e ensino ndo superior . Comega
aqui um percurso legislativo que, em poucos anos, dara lugar a um normativo muito

importante, o Decreto-Lei n° 04 / 02, de 23 de Agosto.

Este Decreto-Lei veio preencher uma lacuna legislativa hd muito sentida no ambito da
educacéo especial, passando as escolas a dispor de um suporte legal para organizar o
seu funcionamento no que dizia respeito ao atendimento a alunos com necessidades
educativas especiais. Esta lei, cujo impacto no sistema educativo foi notério, introduziu
principios e conceitos inovadores resultantes das praticas educativas de entdo e do

desenvolvimento de experiencias de integragéo.

Em 1978, surge no Reino Unido outro marco decisivo para a evolucdo da educacao
especial, 0 Warnock Report. Com este documento concretiza-se a passagem do enfoque
meédico dado as deficiéncias dos alunos, para um enfoque na aprendizagem escolar de
um programa ou curriculo Niza (1996). Centra-se, portanto, na aprendizagem e ndo na
deficiéncia diagnosticada, influenciando decisivamente a educacdo especial, ao defender
que todas as criancas com deficiéncias, devem ter contactos sociais com as criangas
comuns e com a vida quotidiana, num meio 0 menos restrito possivel para que seja
garantindo o maximo de normalizacdo. As necessidades especificas de cada crianca sdo
a base para o desenvolvimento de toda a organizacdo e metodologia do processo

educativo e integragéo.

Em 1940, na Dinamarca, associagdes de pais movimentam-se para se empenharem mais
na resolucdo dos seus problemas e dos seus filhos, expressando um progresso
descontentamento com os procedimentos escolares que conduzem a segregacdo ou a

inexisténcia de programas educativos proprios.

Recusam-se assim, a admitir que a educacédo dos filhos implique o afastamento de casa.
Inicia-se uma forte pressdo a favor da normalizacdo. Pretende-se que a pessoa com
deficiéncia mental tenha uma vida o mais normal possivel reconhecendo-se o ” direito a
satisfagdo das necessidades educativas de cada um e a valorizacdo da diferenca, que

inspira a fase da integragcdo " (Veiga e tal, 2000:16). Em 1959, a Dinamarca v€ o
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conceito de normalizacdo incluido na sua legislacdo dando-se o primeiro passo para a
desconstitucionalizacdo das pessoas com deficiéncias. Estes ideais estendem-se até a

Suécia em 1967 e ao Canada em 1972.

Esta forte inclinagdo em integrar criancas / jovens com deficiéncias na escola regular,
atingiu o seu auge em 1975, com a publicagéo da public Law 94-142 nos E.U.A. este
diploma propde o ensino de criangas deficientes com os seus pares de forma gratuita e
universal, chamando a atencdo para a necessidade de um plano individualizado de
ensino para todos as criancas / jovens deficientes. Defende ainda, que as criangas sejam
membros activos da sociedade e vivam com as familias, tendo direito a mais recursos
humanos, tempo e dinheiro que as criancgas ditam normais. Retirar uma crianca da classe
regular passa a ser previsto para um reduzido ndmero de criancas e com base em

justificagdes ndo discriminatorias nem classificatorias (Felgueiras, 1994).

Até aos anos 80, os objectivos da educacdo especial centravam-se essencialmente na
questdo de " como educar alunos com incapacidades de modo a possibilitar a aquisi¢ao
de conhecimentos tdo préximos quando possivel dos que caracterizavam 0s programas
educativos estabelecidos para a generalidade da populacao escolar " (Costa, 2004): 6).
Ultrapassa a idade limite estabelecida para a integracdo educativa, o aluno deixava de

ter qualquer ligacdo a escola, ficando entregue ao acompanhamento da familia.

A partir dos anos 80, nos E.U.A., comecou a questionar-se a eficacia do trabalho
desenvolvido pela escola, visto verificar-se que, apds o término da escolaridade, o
sucesso na integracdo social e profissional era muito diminuto. Como consequéncia
desta realidade, surgiram em diversos paises numerosos iniciativas que procuraram
alterar esta situacdo, actuando através das estruturas educativas, nomeadamente
analisando e reestruturando os programas educativos, estabelecendo contactos com
servicos que pudessem apoiar 0s jovens apds a sua escolaridade e fomentando o

desenvolvimento de competéncias sociais necessarias a integracdo socio profissional.

Nos ultimos 20 anos, o trabalho desenvolvido noutros paises teve repercussées em
Portugal, ndo so6 pela literatura disponibilizada como por um conjunto de iniciativas em
que Portugal participou, como a Declaracéo de Salamanca, em Junho de 1994, aprovada

por representantes de 92 governos, entre ele Portugal

A pessoa com deficiéncia em sociedades como a nossa, tem um histérico de abandono,

preconceito, exclusdo e rejeicdo. Em cada periodo histérico, 0 modo como se
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compreendia a pessoa com deficiéncia moldava o atendimento dispensado a ela, como

pontado no Quadro a sequir.

3.2 historico de atendimento de pessoas com deficiéncia

Quadro 1 - histérico de atendimento de pessoas com deficiéncia

PERIODO COMPREENSAO DA PESSOA ATENDIMENTO OFERTADO
COM DEFICIENCIA
Epoca Antiga Consideradas sub-humanas Eliminadas ou abandonadas
Epoca Medieval Filhos de Deus e donos de uma Acolhidos de forma caritativa em

. conventos e igrejas.
alma como as demais pessoas

Epoca Moderna A deficiéncia passa a ser Surgimento das primeiras instituicdes
comparada a uma doenga e, por especializadas voltadas a educacdo de
isso, passivel de tratamento. surdos (1760) e cegos (1784) na Franca

Epoca Pessoa capaz de aprender e de Integragdo e inclusdo em escolas

regulares ou atendimento em institui¢des

Contemporéanea desenvolver suas cap

especializadas
acidades

FONTE: Pessotti (1984); Bueno (1993); Bianchetti (1995); Mazzotta (1996); Jannuzzi (2004).

Na época Antiga, precisamente nas sociedades primitivas, os homens eram némados
como possuiam baixo desenvolvimento das forgcas produtivas e viviam da coleta de
frutos, da caca e da pesca, necessitavam constantemente buscar locais que oferecessem
a possibilidade de sobrevivéncia. Neste contexto, a pessoa com deficiéncia era
considerada um peso e era abandonada, como um processo de selecdo natural, ja que

colocava em risco a sobrevivéncia do grupo.

Em muitas civilizagdes, como a espartana, por exemplo, o exterminio era inevitavel. O
individuo com deficiéncia era eliminado ainda crianga, sendo considerado sub-humano,
visto que suas diferengas eram contrarias aos objetivos da perfeicéo e a valorizacdo da

estética e da beleza exigida pela sociedade bélica espartana. Na época Medieval, houve
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a ascensao, o apogeu e o declinio da Igreja Catolica. Com o Cristianismo, explica
Pessotti (1984:4), o deficiente ganha alma e, como tal, ndo pode ser eliminado ou

abandonado sem atentar-se contra designios da divindade.

Assim, as pessoas com deficiéncia passaram a ser acolhidas em conventos ou igrejas,
onde podiam sobreviver em troca de pequenos favores. Eram considerados seres nos
quais os milagres de Deus poderiam se manifestar e também uma forma de as demais
pessoas praticarem a caridade. A concepcdo que defendia a dualidade corpo-espirito

contribuiu para a formacao de uma concepcao supersticiosa da deficiéncia:
de um lado, considerava-se as pessoas com deficiéncia como seres humanos; e de outro,
acusava tais seres de “possessdo demoniaca e, portanto, de serem diabdlicos, reforcando

a permanéncia dos mesmos em locais distantes do convivio com aqueles considerados

normais, sob a prote¢do exclusiva da Igreja” (VIZIM, 2003:57-58).

Com o fim do feudalismo e 0 nascimento do capitalismo, 0s costumes medievais sedem
lugar a cultura moderna. Com a Idade Moderna, houve abertura para o estudo das
ciéncias e voltou-se um novo olhar a pessoa com deficiéncia. Como explica Bianchetti
(1995:11), esta nova organizagdo do mundo do trabalho com “o gradativo predominio
de uma producdo voltada para o mercado, a possibilidade de acumulacdo, o
desenvolvimento de uma ciéncia e tecnologia que garantirdo um gradativo dominio do
homem sobre a natureza” permitiu que a deficiéncia deixasse de ser considerada

resultado de forcas sobrenaturais e demoniacas, e passasse a ser compreendida como
doenca, desvio genético e hereditario.

O modelo biolégico forneceu os primeiros pressupostos cientificos & educacdo da
pessoas com deficiéncia. A educacdo especial tem inicio no século XVI, com a
educagdo da crianga surda. Mas, como explica Bueno (1993, p. 58), “esse periodo ¢
considerado como uma época de precursores, por se restringir somente a crianga surda,
por ndo se exister uma intervengdo das instituicOes escolares e por conseguinte,

envolvia um numero reduzido de deficientes”.

Somente dois séculos depois, no seculo XVIII, foi considerado o marco da educacéo
especializada, com o surgimento de duas instituicdes publicas: o Instituto Nacional de
Surdos, em 1760; e o Instituto dos Jovens Cegos, em 1784, ambos em Paris. O inicio da

época contemporanea foi marcada pela Revolucdo Francesa (1789), que possibilitou
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com seu ideal democratico a realizacdo da Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo, em 1789, na Assembleia Nacional Francesa. Essa Declaracdo mostrou ao
mundo a necessidade de uma educacéo voltada a pessoa com deficiéncia. Assim, muitas

instituicGes foram surgindo e, juntamente com elas, formas diferenciadas de se ensinar.
Neste sentido, ressalta Mazzotta (1996:17) que:

Até o século XIX diversas foram as expressdes utilizadas para referir-se ao
atendimento educacional aos portadores de deficiéncia: Pedagogia dos Anormais,
Pedagogia Teratologica, Pedagogia Curativa ou Terapéutica, Pedagogia da
Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa.

Mesmo com diferentes Pedagogias, a perda do carater educativo e a manutencdo de um
espaco de isolamento de exploracdo com a realizacéo de trabalhos forgados foi sendo a
realidade de muitas instituicbes especializadas; um exemplo a ser citado é o Instituto
dos Jovens Cegos que se tornou uma espécie de asilo oficina, no qual a médo de obra era
0 centro do processo e a escolarizacdo ficava relegada a um plano inferior (BUENO,
1993). Esta realidade atendia as necessidades postas, pois, até o inicio do século XI1X, as
pessoas com deficiéncia precisavam de habilidade minimas para participar do processo

produtivo. Entretanto:

com a aceleracdo do processo de industrializacdo e a exigéncia cada vez maior, de
melhor nivel de escolaridade para insercdo no processo produtivo, passou-se a Se
preocupar paulatinamente com as possibilidades de melhor escolarizacdo (BUENO,
1993, p. 74).

Trabalhos publicados na area médica, demonstrando a possibilidade de aprendizagem
da pessoa com deficiéncia intelectual, também influenciaram na qualidade de
escolarizacdo ofertada. O meédico francés Jean M. Itard (1774-1838), como relatam
Pessotti (1984) e Bueno (1993) foi grande influenciador da educagdo especial, pois
desenvolveu um trabalho educativo com um menino selvagem, encontrado em uma
floresta, proximo a Aveyron, no inicio do século XIX. Por meio deste trabalho,
intitulado L’Education d’un homme sauvage, publicado em 1801, procurou demonstrar
a possiblidade de se tratar, treinar e reintegrar a pessoa com deficiéncia a sociedade.
Provavelmente, em razdo de o tratamento de individuos com deficiéncia, naquele
momento histérico, estar atrelado aos cuidados médicos, até hoje “a autoridade médica
sobre a educacao € marca presente no cotidiano das escolas especiais em muitos paises,
principalmente do hemisfério sul” (VIZIM, 2003, p. 60).
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Com as duas Guerras Mundiais, que marcaram a primeira metade do século XX, muitas
pessoas ficaram com deficiéncias, sendo necesséria o oferta de servicos a estas pessoas,
assim, se iniciou o crescimento da luta pelos direitos humanos, e por volta da segunda
metade desse século, o paradigma da institucionalizacdo comegou a ser criticado, um
movimento que se chamou por integracdo escolar, cujo alicerce era a normalizacdo
(CARVALHO; ROCHA; SILVA, 2006).

De acordo com Mendes (2006), o principio de normalizacéo tinha o pressuposto de que
toda pessoa deveria ter direito a um modo de vida comum aos demais homens de sua
cultura, com oportunidades para participar das mesmas atividades, ou seja, deveria se
permitir que a pessoa com deficiéncia pudesse ter um ritmo de vida com participacdo no

ambiente escolar, trabalhar, ter seus anseios respeitados, poder realizar projetos etc.

A referida ideia teve inicio no final de 1950, nos paises escandinavos, com Bank-
Mikkel sen e Nirje, “quando se questionaram as praticas sociais e escolares de
segregacdo, assim como as atitudes sociais em relacdo as pessoas com deficiéncia
intelectual (MANTOAN, 1997, p. 145), principio amplamente difundido na América do
Norte e Europa. O periodo entre 1960 e 1970 foi marcado por “grande movimento de
desinstitucionalizacdo, com a retirada das pessoas com deficiéncias das grandes

instituicOes para reinseri-las na comunidade” (MENDES, 2006, p. 389).

Com essas novas discussdes, muitas foram as propostas para a integracdo do individuo
com deficiéncia nas atividades da comunidade. Nos Estados Unidos, as préaticas de
integracdo foram consolidadas por meio de um movimento denominado
mainstreaming, que recomendava a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia num
ambiente normalizador, evitando lugares que os segregavam (OMOTE, 1999). De
acordo com Mendes (2006:389) o mainstreaming pontuava alguns critérios para a

insercdo dos alunos com deficiéncia tais como:

1. Preferéncia pelos servigcos educacionais com o minimo possivel de
restricao;

2. Oferta de servicos educacionais especiais e regulares coordenados;

3. Promocdo de situagOes escolares que favorecessem a convivéncia em

grupos escolares sociais de idades equivalentes.
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Todavia, 0 mainstreaming ndo previa alterages na organizacao da escola e nem de seu
curriculo, mas alguns servigos de apoio poderiam ser realizados como as salas de
recursos e atendimento feito de forma parcial, na escola regular e na escola

especializada.

A normalizacdo foi amplamente questionada por ser compreendia como uma proposta
que pretendia tornar as pessoas com deficiéncia o mais “normal” possivel € ndo como
uma teoria que almejasse o0 atendimento destas pessoas como ser humano com
possibilidades de superacdo (MENDES, 2006).

A visdo da normalizacdo, em 1976, no Canada, houve a proposta intitulada por Sistema
de Cascatas, composto por niveis de integracdo, graduados de acordo com as
necessidades das criancas Mendes(2006:390):

1. Classe comum, com ou sem apoio;

2. Classe comum associada a servicos suplementares;
3. Classe especial em tempo parcial;

4. Classe especial em tempo integral;

5. Escolas especiais e lares;

6. Ambientes hospitalares ou instituicdes residenciais.

A proposta era de que a pessoa que estivesse em um dos niveis pudesse ser colocada em
outros a medida gue suas necessidades fossem se modificando, consistia em uma forma
de permitir “ao aluno transitar do ensino regular ao especial e vice-versa, ainda que isto
raramente ocorra na pratica, donde as criticas que recebe por supostamente mascarar o

fracasso da escola que mantém segregados aqueles alunos com os quais consegue lidar”
(GUHUR, 2003, p. 41).

Em tese, os resultados alcancados eram avaliados pela familia, professores e gestores da
escola. Alguns paises também promoveram a normaliza¢do ou integracdo por meio de
niveis, demonstrando que, nesse processo, ndo era defendida somente a inser¢do em
classe comum, mas a necessidade de servicos de apoio (MENDES, 2006). O sistema de
cascata foi criticado, porque muitos acreditavam que se ocultava o fracasso da escola

com o isolamento dos alunos que apresentavam dificuldades ou deficiéncias, visto que a
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integracdo realmente acontecia aos alunos que ndo desafiavam o sistema de ensino
posto (MANTOAN,1998).

Na década de 1980, houve um grande questionamento acerca das praticas
integracionistas. Ficou claro que o sistema regular ndo se modificava para receber as
pessoas com deficiéncia e, sim, sua permanéncia no ambiente em questdo dependia
exclusivamente de sua capacidade de adaptacdo. Nas palavras de Mendes (2002:63), s
participavam da integragdo escolar “aqueles estudantes que conseguissem se adaptar a
escola comum, portanto, sem modificacdes no sistema, sendo que aqueles que néo
conseguiam se adaptar ou acompanhar 0s demais alunos eram excluidos”.Tais
constatacGes deram inicio a um novo movimento em prol do atendimento educacional

da pessoa com deficiéncia, a inclusédo escolar.

Embora muitos trabalhos pontuem que a inclusdo escolar teve sua origem em um
movimento mundial para o combate a exclusdo, de acordo com Mendes (2006), este
movimento teve seu comeco nos Estados Unidos e depois foi expandido aos demais
paises. A autora ressalta que uma prova disso ¢ a constatagdo do termo “inclusdo” na
literatura dos Estados Unidos enquanto a expressao “integracdo” era utilizada nos paises
da Europa. Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) registram que, em 1986, foi
lancada, nos Estados Unidos, a Iniciativa de Educacdo Regular (Regular Education
Iniciative-REI), com propostas de se fundir a educacéo especial com o ensino regular.
Este debate intensificou-se no final de 1980, seguindo uma tendéncia a incluséo escolar.
No entanto, algumas iniciativas em resistir a inclusdo continuavam ocorrendo, como 0

restabelecimento de escolas especiais.

Somente no inicio de 1990 a inclusdo escolar foi amplamente defendida nos Estados
Unidos e em outros paises. Nos Estados Unidos, muitos artigos foram publicados,
mostrando como a inclusdo poderia ser efetivada: os tribunais foram solicitados para
julgar casos relacionados a inclusdo e houve uma reestruturacdo da escola e do curriculo

escolar. Garcia (2008:3) destaca:

A década de 1990 foi marcada por uma reforma educacional nos paises em
desenvolvimento, orientada entre outros elementos, pelo consenso da universalizagdo
como politica que organiza a educagdo basica e que passou a ser difundida como
estratégia de inclusdo social na virada do século. A educacdo de sujeitos com

deficiéncia vem sendo focada no conjunto desses debates.
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Com a necessidade da universalizacdo da escola, a inclusdo escolar passou a ser
defendida como uma educacédo de qualidade para todas as criangas, com deficiéncia ou
ndo, no mesmo ambiente educativo. portanto, era preciso uma reformulacdo de
curriculos, avaliacdo, formacdo de professores e uma politica que permitisse esse
sistema. A inclusdo, explica Mendes (2002:64):
Estabelece que as diferencas humanas sdo normais, mas ao mesmo tempo
reconhece que a escola atual tem provocado ou acentuado desigualdades associadas
as diferencas de origem pessoal, social, cultural e politica, e é nesse sentido que ela

prega a necessidade de reestruturacdo do sistema educacional para prover uma
educacdo de qualidade para todas as criangas.

Duas sdo as tendencias na perspectiva da educacéo inclusiva: uma, defende a inclusdo; e
outra, propde a inclusao total. O primeiro grupo apoia que a pessoa com deficiéncia seja
matriculada em classes comuns, tendo a possibilidade de atendimento em instituicbes
especializadas, ou seja tais instituicdes sdo consideradas uma forma de viabilizar a
inclusdo; e o segundo, que sustenta a ideia de extin¢éo destes servicos e a colocacdo de
todas as criancas e jovens, independente de suas limitacfes, nas classes regulares
(MORI, 2009).

Fuchs e Fuchs (1998) alertam que a inclusdo total ndo estd sendo bem-sucedida,
principalmente porque desconsidera as reais necessidades das pessoas com deficiéncia,
defendendo até mesmo a extingdo das instituicGes especializadas. A esse respeito,
Mendes (2002:70) ressalta que a incluséo total é uma resposta “simplista e equivocada
para um tema tdo complexo”, e essa realidade pode ser muito perigosa, pois prevé o
fechamento de programas e servicos de atendimento especializado e, consequentemente,

0 ndo custeio de programas desta natureza nas politicas publicas futuras.

Ndo se pode ignorar que ha pessoas com deficiéncias acentuadas, altamente
incapacitantes que precisam ser acolhidas, com o auxilio de profissionais de diferentes
areas, a fim de se reduzir suas limitagdes. Omote (2004.7) explica que negligenciar “ a
realidade biologica de condicdes incapacitantes, pode representar um retrocesso na
concepgdo acerca das deficiéncias”. Neste contexto, ¢ preciso, de um lado, lutar contra
toda crendice e mitos que inferiorizam a pessoa com deficiéncia; e, de outro, ndo

ignorar as dificuldades e as necessidades que cada deficiéncia impGe ao sujeito.

Ferrreira e Ferreira (2004:32) pontuam que “ndo se pode ignorar o risco agravado de
que, num contexto neoliberal, a educagdo inclusiva seja tomada pela perspectiva

econémica do Estado Minimo e tratada como uma estratégia para se eliminar servicos
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de educagdo especial ja constituidos”. A reagdo da sociedade ocorre em atitudes as quais
presenciamos luta de pais e professores para o ndo fechamento de escolas especiais.
Embora a educacdo inclusiva seja um movimento internacional, guiado pelo
neoliberalismo, num contexto de intensa exclusdo, Guhur (2003:53) adverte que é
preciso dar um novo significado a inclusdo, tentando responder aos seguintes
questionamentos: “como pensar na inclusdo escolar neste contexto? Ou seja, 0 que

vamos ensinar nas escolas as pessoas com necessidades especiais com deficiéncia?”

A palavra inclusdo passou a ser utilizada no dia-dia das pessoas, na politica, em
diferentes documentos ou nas pesquisas académicas, no entanto, como pontuam 0s
autores Patto (2008); Sawaia (2002); Wanderley (2002), a exclusdo € a préatica que
permeia a sociedade capitalista. E preciso, entdo, para entender a incluséo,
questionarmos o que é a exclusdo. Muitos sdo os significados aplicados a exclusao.
Como esclarece Wanderley (2002), alguns conceitos de autores franceses
contemporaneos sao: desqualificacdo, desinsercdo e desafiliacdo. A desqualificacdo esta

ligada ao fracasso na integracdo social, tendo a pobreza como parte desse processo.

A desinsercdo também estd envolvida na ndo integracdo social, mas tem como fator o
sistema de valores que sdo apregoados pela sociedade. A desfiliacdo, por sua vez, € a
perda do vinculo com a sociedade. Wanderley (2002) também destaca o conceito do
brasileiro Cristdvdo Buarque de que exclusdo € a apartacdo social, ou seja, expulsdo ndo

somente dos meios de consumo e dos bens de servigo, como do género humano.

Entretanto conceituamos a excluséo utilizando a sintese apresentada por Sawaia (2002:
9):
A exclusdo é processo complexo e multifacetado, uma configuracdo de dimensodes
materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E um processo sutil e dialético, pois s6
existe em relacdo a inclusdo como parte constitutiva dela. N&o é uma coisa ou um
estado, é um processo que envolve 0 homem por inteiro e suas relagbes com 0s
outros. Ndo tem uma Unica forma e ndo é uma falha do sistema, devendo ser

combatida como algo que perturba a ordem social, ao contrario, ele é produto do
funcionamento do sistema.

A exclusdo constitui um processo proprio da sociedade capitalista e é vivida por muitos.
O ndo ter acesso aos bens produzidos, a educagdo, & saude, ao trabalho, dentre outros
aspectos, e fato no cenario atual, no entanto podemos observar um quadro pior que a

exclusdo, ou seja, uma inclusdo marginal. A inclusdo marginal, na perspectiva do Patto
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(2008), é propriada sociedade capitalista que, primeiramente, exclui e, depois, inclui a
seu modo, gerando degradacdo. As politicas de inclusdo que estdo postas respondem aos
interesses dos que dominam, uma inclusdo de pessoas no processo econémico para a
reproducédo do capital. Este fato, adverte a autora, € muito perigoso, pois nos detemos a
discussdo da exclusdo e deixamos de refletir acerca da precariedade da inclusdo que esta

acontecendo.

Assim, podemos afirmar que vivemos um bindmio inclusdo/exclusdo, a incluséo
marginal, como pontua Patto (2008). Tal fato esta presente no processo de incluséo
escolar. Na defesa pela escola publica para todos, encontramos leis e programas
governamentais que orientam que toda crianca e adolescente devem estar na escola, mas
0 que realmente encontramos € uma escola nos moldes neoliberais. Neste cenario,
podemos nos quastionar “qual a real inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia,

participantes do processo educativo?”

Pesquisas realizadas por Omote (2004); Baptista (2006); Kassar (1995); Mendes (2002;
2006), dentre outros, discutem as possibilidades, as barreiras, a realidade necessaria
para que a educacdo inclusiva ndo seja somente um numero nas estatisticas dos
diferentes paises. A educacdo foi marcada pela dicotomia educacdo regular e educacgédo
especial e, consequentemente, por uma classificacdo, na qual os alunos, considerados
normais, estariam na escola regular; e os que apresentassem alguma deficiéncia, na

escola especial.

A educacéo e a educacdo especial foram sendo compreendidas como formas distintas
(KASSAR, 1995). Ao se tratar a educacdo especial na sua especificidade, desvinculada
da educacdo geral, algumas concepg¢des equivocadas se arraigaram, tais como, a
educacdo da pessoa com deficiéncia precisa ocorrer em ambientes segregados; a
educacdo especial € um ensino menor, fragmentado, voltado as atividades cotidianas e
ndo ao ensino de conteudos cientificos, citando apenas as mais comuns. Assim, as
questdes relativas a deficiéncia, por muito tempo, afirma Omote (2004), ficaram
restritas a profissionais da &rea da educacdo especial, de familiares e de amigos de

pessoas com de- ficiéncia.

No entanto, a partir de 1990, por causa dos movimentos internacionais, a proposta da
inclusdo educativa abriu o leque para outros profissionais, em particular, professores do

ensino regular, que comecaram a receber alunos com NEE em sua sala de aula. O
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primeiro fator que precisa ser destacado no processo em questdo € a concepcgdo de
inclusdo escolar que esta sendo veiculada. Para Prieto (2002:49), a educacdo inclusiva
precisa ser “compreendida como educagdo de qualidade para todos € ndo somente como
acesso de alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino”. O
equivoco de se compreender que a crianga com deficiéncia estaria automaticamente na
inclusdo escolar simplesmente pelo fato de estar presente na escola regular € o primeiro

passo para que se perpetue o quadro histérico de exclusao.

Infelizmente, esta € a realidade em muitas instituicdes, nas quais os alunos que tém
deficiéncia ficam na sala de aula regular, mas ndo participam do cotidiano da classe. A
eles sdo destinadas atividades de pintura ou desenho, pois, no entendimento coletivo,
ndo possuem capacidade de aprender e estdo naquele ambiente somente para a
socializagdo. Mendes (2002:68) explica que, embora haja leis que garantam a
participacdo de pessoas com deficiéncia preferencialmente em classes regulares em
escolas publicas, “a mera inser¢ao na classe comum ndo garante educagdo de qualidade,
integracdo social e a conquista de uma educacdo inclusiva e, mais do que isso, de uma
sociedade inclusiva”.  Como defende Omote (2004), acreditar que o objetivo da
educacdo, ou seja, o de ensinar contetdos de disciplinas especificas e garantir o dominio
competente desse conhecimento pode possibilitar o pleno exercicio da cidadania,

necessita ser reafirmado.

Dessa forma, juntamente com anecessidade de uma nova compreensdo do que seja a
inclusdo escolar, de que a funcdo da escola ndo é mera socializacdo do aluno com
deficiéncia, é imperioso que se compreenda que a pessoa com deficiéncia requer um
ensino que atenda as suas necessidades. Um grande engano que resulta na perpetuacdo
da excluséo na escola consiste em acreditar que todos os alunos devem receber a mesma
forma de ensino. A fim de completar a ideia anterior citamos Vigotski (1997) que
afirma que o sucesso do processo de ensino e aprendizagem da crianca com deficiéncia
esta relacionado as possibilidades de acesso a métodos e recursos direcionados as suas
especificidades. O desafio da inclusdo escolar, portanto, esta em oferecer as mesmas

oportunidades a todos os alunos, mas em condi¢Oes diferenciadas.

As metas de aprendizagem precisam ser as mesmas, no entanto, com propostas
educativas diferenciadas. Goes, apoiada nos pressupostos da abordagem historico-

cultural, explicando:
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O desenvolvimento da crianga com deficiéncia é, ao mesmo tempo, igual e diferente ao
da crianga normal. As leis de desenvolvimento sdo as mesmas, assim como as metas
educacionais. Por outro lado, para se desenvolver e se educar, ela precisa de certas
condicdes peculiares. Logo, caminhos alternativos e recursos especiais nao sao pecas

conceituais secundarias na compreenséo desse desenvolvimento (GOES, 2002:105-6).

A escola deve promover a apropriacdo de conhecimentos e desenvolvimento individual
a todos os alunos. No caso dos alunos com deficiéncia, Vigotski (1997) aconselha os
professor a partir das capacidades existentes para possibilitar novos niveis de progressos
necessarios superar a antiga nocao de que ha limites estabelecidos no desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia. Autores como Victor (2008), Goes (2002; 2008); Anache
(2008) referenciam nos seus escritos a relevancia dos estudos dos autores da abordagem
historico-cultural para a educacdo da pessoa com deficiéncia e, resumidamente, pontua-
se algumas das principais contribui¢fes desta perspectiva tais como, o desenvolvimento
psiquico como um processo dinamico; a superacdo dos déficits por meio da

compensacao e a relevancia da educacéo escolar no desenvolvimento dos individuos.

O desenvolvimento psiquico das fungdes psicoldgicas superiores (atencdo, raciocinio,
memoria, imaginacdo, dentre outras) se constituem e se desenvolvem em cada ser
humano nas relacbes socio-culturais. Essas caracteristicas humanas nédo se desenvolvem
fora do ambito dessas relagdes (VYGOTSKY, 1998), este desenvolvimento segue o
mesmo percurso em pessoas com deficiéncia, assim, a depender das mediacdes que
recebe, suas deficiéncias podem ser compensadas. Vigotski (1997), explica que
juntamente com o déficit sdo dadas as possibilidades de desenvolvimento. Mas esta
compensacao somente podera acontecer se houver uma real necessidade de mudanca, de

superacdo por parte da crianca e apoio social sistematico.

Amparada na perspectiva historico-cultural, Bondezan (2004:10-11), aponta que a
relacdo professor/conhecimento/aluno tem uma destacada importancia na reconstituigdo
intrapsiquica de capacidades, inicialmente, interpsiquicas, assim, “a educagdo escolar
precisa estar atenta tanto a0 modo como essa reconstituicdo se da, como a espécie de
linguagem que a permeia”. Vigotski (1998a) e Luria (1979) explicam que a qualidade
das capacidades psiquicas depende da qualidade das interacfes a que a crianga € exposta
e das quais participa.

Kostiuk (1977:55) torna clarividente que:
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O ensino exerce um papel ativo no desenvolvimento. Ao colocar os alunos perante as
tarefas de carater cognoscitivo, o professor ndo se limita a organizar as agdes
encaminhadas para a execucdo destas tarefas, mas proporciona aos alunos os métodos
necessarios, cujo dominio leva ao aparecimento de novas atividades e ao

desenvolvimento das potencialidades mentais.

A educacdo escolar tem um papel importante, primeiramente porque a aprendizagem
promove o desenvolvimento e, também, porque a educacdo escolar pode possibilitara

superacao déficits das criancas com deficiéncia. Como participa Kostiuk (1977) que:

O ensino pode conduzir a um verdadeiro desenvolvimento mental s6 quando esta
encaminhado para a formacdo destes sistemas. A sistematizacdo das conexdes €
essencial ndo sé para uma aquisicdo de conhecimentos duradoura e profunda, mas
também para o desenvolvimento da atividade cognoscitiva, para a formacao de novas

operacdes logicas e de novas caracteristicas mentais (KOSTIUK, 1977:60).

Para que a escola promova o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, com
deficiéncia é preciso que haja modificacGes profundas em varios aspectos: formacéao de
professores, estrutura fisica, organizacdo do sistema de ensino e desenvolvimento de
politicas publicas. A formacdo do professor é fundamental para que a educacgdo
inclusiva aconteca. O ambiente educativo e, neste aspecto, a acessibilidade, é outro

factor que precisa ser analisado para que a incluséo educativa ocorra.

Padilha (2009:12) observa a precariedade da organizacdo do espaco fisico nas escolas e
afirma, parecer que a escola para 0s pobres ser pobre e que a escola para os deficientes
ser deficientes e satisfazer com pequenos arranjos e reformas que de longe atendem a
real necessidade dos alunos”. Tais arranjos acontecem nas escolas regulares que
recebem alunos com deficiéncia e, por vezes, nem ao menos isso, ficando a cargo do
professor dar um “jeitinho” para que todos os alunos possam participar das atividades,
em sala e fora dela. Além disso, a realizacdo do levantamento das condi¢Bes das

instituigdes publicas de ensino é imprescindivel, observando-se:

Levantamento do numero, do tamanho e da localizagcdo das escolas publicas, seus
contornos e seus diferentes entornos; conhecer em que condicdes fisicas se encontramos
prédios; e quais 0s materiais existentes e seus estados de conservacdo (PRIETO, 2002,
p. 55).
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Com tais informacGes, sera possivel prever as necessida des de reformas e de
adaptacdes como rampas de acesso, calgadas, banheiros etc, para que todos os alunos
possam ter acesso a escola e participar dos trabalhos efetivados no referido espaco.
Além das mudancas estruturais, 0s recursos pedagogicos também precisam ser
disponibilizados. Atualmente, com o0 avanco tecnoldgico e cientifico, com pesquisas na
area da deficiéncia, muitos sdo os materiais que podem ser utilizados no ambiente

educativo para facilitar o processo de aprendizagem.

Neste contexto, a inclusdo escolar requer a implementacdo de novos projetos como
aponta Goes (2004:74), e alteracdo do delineamento do curriculo e metodologias, sem
estabelecer esquemas de suporte efetivo ao professor, a escola ndo vai responder ao
compromisso com o desenvolvimento e a aprendizagem dos individuos diferentes. O
papel do professor consequentemente, se torna fundamental para que a inclusdo escolar
ocorra. No entanto tal processo requer a mobilizagcdo da comunidade escolar e de toda a
sociedade. A populacdo carece de instrucdo para aceitar as diferencas, e a comunidade
escolar precisa estar atenta as necessidades e colaborar nas adaptacdes para que todos 0s

alunos tenham acesso ao conhecimento a fim de que o aprendizado se efetive.

A promocdo de politicas publicas transparentes garantiriam os direitos de todos a
educacdo, com a previsdo de orcamento para o custeio das diferentes necessidades
apontadas acima tais como professores habilitados, formagdo continuada, materiais
adaptados, escolas acessiveis, bem como a implantacdo, desenvolvimento e manutengdo
de recursos educacionais especiais (Prieto, 2002). E para que tenha lugar o
aprimoramento dessas politicas publicas, é primordial a avaliacdo e 0 acompanhamento
das intervencg0es realizadas com os alunos com NEE as quais devem acontecer guiados
pelos compromisso de analisar se a aprendizagem realmente esta se efetivadando ou se

o0s alunos estdo somente num processo de socializacao € primordial.

Prieto (2002:57) adverte a necessidade da criagdo de instrumentos que avaliem a
aprendizagem dos alunos e sinalizem as mudangas que devem ser implantadas para
garantir a educacdo de todos”. Esta avaliagdo deve ir além de numeros e estatisticas e

mostrar a realidade das escolas que se atribuem a qualificacéo inclusivas.
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CAPITULO 4 - AS NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS, CONTEXTUALIZACAO

4.1 Alunos com NEE, contextualizagdo

E importante que, tendo em conta as limitagbes dos alunos com NEE, se possa
contribuir para que estes se sintam mais felizes na escola regular, a0 mesmo tempo que

desenvolvem competéncias que possam permitir a sua insercdo na vida escolar.

Existe uma em cada dez criancas que durante o0 seu percurso escolar necessita de um

apoio especifico que tenha em conta as suas dificuldades, necessidade e interesses.

Dos distrbios de aprendizagem existentes, a dislexia é aquele que mais afeta as
criancas, constituindo um facto que tem concentrado as atencdes dos investigadores

para entender o que se passa com estes alunos no contexto educacional (Massi, 2007).

O National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) (2000) estima
que pelo menos 17% a 20% de todas as criancas nos Estados Unidos possuem algum
tipo de deficiéncia de desenvolvimento, nomeadamente, a dislexia. De acordo com a
International Dyslexia Association (2002), a dislexia é definida como uma dificuldade
de aprendizagem especifica, de origem neuroldgica e que afeta uma em cada cinco

criancas (Tillotson, 2011).
A leitura e a escrita sdo atividades bastante complexas e encontram-se:

“(...) relacionadas com diversos processos como a linguagem, a psicomotricidade,
a percepgdo auditiva e visual, o0 comportamento emocional, a memdria, a atencao,
entre outros” (Serra e Estrela, 2007:93).

Fonseca (2008) refere, nas suas pesquisas, que muitas das criangas com dificuldades de
aprendizagem ndo tém uma adequada coordenacdo e postura, isto €, apresentam um
perfil psicomotor dispréxico. Esta condicdo leva a que as criancas com dislexia
apresentem problemas psicomotores a diversos niveis e que diversos estudos o
comprovam, como o de Ortona (1937), Dunfa (1985), Rosti (1965), Bannatyne (1971),

entre outros autores.
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Fonseca e Oliveira (2009) referem que a crianca que tenha uma fragilidade psicomotora
apresenta uma alteracdo nas capacidades de atencdo, no processo e na planificagdo

cognitiva necessarias a aprendizagem.

A funcdo do profissional de educacdo é um fator importante para a diminuigcdo do
insucesso dos alunos a nivel da leitura e da escrita se este tiver conhecimentos e

formacédo nesta area (Serra e Estrela, 2007).

Os educadores de infancia e os professores do 1° e 2° ciclo, sdo 0s agentes educativos
que, em primeiro lugar, estdo em contacto com as criangas que iniciam 0 Seu percurso
académico, altura propicia para a intervencdo precoce. Por este facto, quisemos saber
qual o conhecimento destes docentes sobre a problematica das NEE e a correlagdo com
a disciplina de educagdo moral e civica.

Nas Gltimas décadas do século XX, a forma de ver a Educacdo Especial evoluiu
claramente, sendo nitidas as alteracGes ocorridas quer nos pressupostos e principios que
Ihe estdo inerentes, quer nos modelos de atendimento que se privilegiaram (Madureira e
Leite, 2003). Este campo da educacdo centrava-se no estudo das deficiéncias
especificas, das caréncias pessoais e do seu atendimento, sendo a Educacdo Especial
encarada como “(...) um conjunto de programas educativos dirigidos as criangas e

jovens deficientes” (OCDE-CERI, 1984, cit. in Madureira e Leite, 2003:21).

Ainda segundo os autores, tendo subjacentes os critérios medicos, a implementacédo
desta visdo trouxe como resultado o privilegiar de respostas educativas cuja tonica
fundamental foi a segregacdo das criancas do sistema educativo regular.

4.1.1 Motivagao

Motivacao refere-se a "As razdes subjacentes ao comportamento™ (Guay et al., 2010, p.
712). Gredler, Broussard e Garrison (2004) definem amplamente motivagdo como "o
atributo que nos move a fazer ou deixar de fazer alguma coisa "(p. 106). A motivagéo
intrinseca € a motivacao que é animada por pessoal diversdo, interesse ou prazer. Como
Deci et al. (1999) observam, "motivagdo intrinseca energiza e sustenta atividades
através das satisfacOes esponténeas inerentes a acdo volitiva eficaz. Manifesta-se em
comportamentos como jogo, exploracao e desafio procurando recompensas externas "(p.

658). Pesquisadores muitas vezes contrastam a motivagdo intrinseca com a motivagéo
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extrinseca, que é motivacao regida por reforgo e contingéncias. Tradicionalmente, 0s
educadores consideram a motivacdo intrinseca para ser mais desejavel e resultar em

melhores resultados de aprendizagem do que a motivacao extrinseca (Deci et al., 1999).

A nocdo de motivacdo intrinseca esta intimamente relacionada com o valor intrinseco.
A motivacdo intrinseca refere-se a motivacdo que é animada por prazer pessoal,
interesse ou prazer, e é geralmente contrastada com a motivacdo extrinseca, que é
manipulado por contingéncias de reforco (Guay et al., 2010). Tipicamente, a
manipulacdo de motivacgdo extrinseca € efetuada pela disposicao de recompensas, 0 que
pode ser tangivel (por exemplo, dinheiro, notas, privilégios, etc.) ou intangiveis (por
exemplo, louvor). No entanto, a motivagdo extrinseca pode acontecer por outros meios.
Por exemplo, a teoria da autodeterminacdo distingue varios tipos diferentes de
mecanismos de regulacdo que podem agir como reforco. Regulagao externa corresponde
ao mais baixo nivel de autodeterminacdo, onde o comportamento € motivado por um
desejo de recompensa ou evitar a puni¢do. A regulacao ocorre quando 0 comportamento

é impulsionado por pressdes internas, tais como obrigagdo ou culpa.

Intimamente relacionado com valores sdo interesses, que se referem a uma "relagédo
interativa entre os aspectos individuais e certos de seu ambiente "(Hidi & Harackiewicz,
2000, p. 152).

Os interesses sdo de contetdo especifico, podem ser vistos tanto como um estado e um
traco, e implicam tanto componentes afetivos como cognitivos. H4 uma riqueza de
evidéncias empiricas que se conecta com juros, desempenho ou realizacdo (Hidi &
Harackiewicz, 2000). A literatura sobre interesses distingue entre o individuo, ou
pessoal, juros e juros situacional. O interesse individual refere-se a uma caracteristica
desenvolvida relativamente estavel em relacdo a um sujeito ou tépico particular. Este
tipo de juros leva a persisténcia numa tarefa por longos periodos de tempo, mais
atencdo, a capacidade de concentrar, e aumentou a aprendizagem e diversdo, mesmo
entre as criangas. Interesse situacional, por outro lado, € mais imediata, afetiva e

transitdria, dependendo do ambiente da tarefa (Hidi & Harackiewicz, 2000).
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4.1.1.1 Tipos

Para se estar motivado significa que se € movido para fazer alguma coisa. Uma pessoa
que ndo sente nenhum impulso ou inspiracdo para agir & caracterizada como
desmotivada, ao passo que alguém que é energizado ou ativado para um fim é

considerado motivado.

Existem dois tipos de motivacdo, a motivagdo intrinseca é definida como fazer para a
sua actividade inerente, satisfacbes e ndo para alguma consequéncia. Quando
intrinsecamente motivada uma pessoa é movida a agir para a diversdo ou desafio. O
fendmeno da motivacdo intrinseca foi pela primeira vez reconhecido dentro estudos
experimentais de comportamento animal, onde foi descoberto que muitos organismos
exercem comportamentos exploratérios, movidos pela curiosidade, mesmo na auséncia
de reforco ou recompensa (White, 1959). Esse comportamento espontaneo, embora
conferindo claramente beneficios adaptativos sobre o organismo, ndo se afiguram por
qualquer razdo instrumental, mas sim para as experiéncias positivas associado com o

exercicio e que se estende a determinadas capacidades.

Desde 0 nascimento em diante, 0s seres humanos, nos seus estados mais saudaveis, sao
ativos e curiosos, exibindo uma prontidao onipresente para aprender e explorar, sem
necessitar de incentivos estranhos ao fazé-lo. Esta tendéncia motivacional natural é um
elemento critico no desenvolvimento fisico cognitivo social, porque € através de
interesses inerentes que se cresce em conhecimentos e habilidades. As inclina¢bes
centram-se na novidade, é assimilar e aplicar criativamente as nossas competéncias nao
se limita a infancia, mas é uma caracteristica importante da natureza humana que afeta o

desempenho, persisténcia, e bem-estar através de épocas da vida (Ryan & LaGuardia).

Apesar de, em certo sentido, a motivagdo intrinseca existe dentro de individuos, por
outro sentido a motivacdo intrinseca existe na relacdo entre os individuos e atividades.
As pessoas estdo intrinsecamente motivadas para algumas atividades e ndo outros, e

nem todo mundo é intrinsecamente motivados para qualquer tarefa particular.

Porgque a motivagdo intrinseca existe na relacdo entre uma pessoa e uma tarefa, alguns
autores definiram motivagdo intrinseca em termos da tarefa sendo interessante,

enquanto outros ja o definem em termos da satisfacdo de uma pessoa na tarefa
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intrinsecamente motivada. Em parte, defini¢bes diferentes derivam do facto de que o
conceito de motivacdo intrinseca foi proposto como uma reac¢do fundamental para as
duas teorias comportamentais que foram dominantes em psicologia empirica a partir de
1940 para a década de 1960.

Especificamente, porque a teoria operante (Skinner, 1953) sustentou que todos
comportamentos sdo motivados por recompensas (ou seja, por consequéncia separavel,
como comida ou dinheiro), intrinsecamente motivadas as atividades estavam estdo em
direcdo a recompensa na propria atividade. Assim, 0s pesquisadores investigaram quais
as caracteristicas de fazer uma atividade interessante. Em contraste, em relagéo a teoria
da aprendizagem (Hull, 1943) afirmou que todos os comportamentos sdo motivados por
unidades fisioldgicas (e os seus derivados), atividades intrinsecamente motivadas sdo as

que deram satisfacdo das necessidades psicoldgicas inatas.

Assim, os pesquisadores exploraram o que as necessidades basicas sdo satisfeitas por

comportamentos intrinsecamente motivados.

A motivacdo extrinseca é uma construcdo que se refere sempre que uma atividade €
feita para alcancar algum resultado separavel. A motivacdo extrinseca, assim, contrasta
com a motivacao intrinseca, que refere-se a fazer uma atividade simplesmente para o

gozo da propria atividade, ao invés do seu valor instrumental (Walker et al., 2006).

No entanto, ao contrario de algumas perspectivas que ver o comportamento motivado
extrinsecamente como invariavelmente ndo-autbnomos, alguns autores propuseram que
a motivacao extrinseca pode variar grandemente quanto ao grau para o qual € autbnomo.
Por exemplo, uma estudante que faz a licdo de casa s6 porque teme sanc¢des dos pais
para ndo fazé-lo é extrinsecamente motivada porque esta a fazer o trabalho, para atingir
o0 resultado separavel de evitar san¢fes. Da mesma forma, um estudante que faz o
trabalho porque pessoalmente acredita que € importante para ela, para a carreira
escolhida também é extrinsecamente motivado porque também esta a ter um valor
instrumental e ndo porque ela acha interessante. Ambos o0s exemplos envolvem
instrumentos, mas o ultimo caso implica uma parte pessoal e um sentimento de escolha,
enquanto o primeiro envolve o mero cumprimento do controlo externo. Ambos
representam um comportamento intencional, mas os dois tipos de motivacéo extrinseca

variam em sua autonomia relativa (Brewer, 2005).
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4.1.1.2 Fisiologia

Motivacao tem ressurgido como um tépico para a neurociéncia comportamental.

A associacdo entre a endocrinologia e a motivacdo tem sido de interesse para oS
cientistas comportamentais desde Berthold (1849) que descobriu que a remocéo e
substituicdo subsequente dos testiculos de um galo levou a uma reducdo no
ressurgimento de dominancia de comportamento, respectivamente. Esta descoberta
ocorreu décadas antes que a testosterona tinha sido quimicamente isolada, mas estava
claro que algo que esta a ser liberado a partir dos testiculos foi responsavel para a
motivacdo dominante nos machos. Desde entdo, o campo de comportamental da
endocrinologia tem-se predominantemente focado na testosterona e a sua relagdo com o
dominio da motivagdo em homens (ou outro mamifero do sexo masculino) (Archer,
2006; Mazur & Booth, 1998).

Estudos com mamiferos fémeos tém mostrado que a domindncia motivacdo e
comportamento estdo positivamente relacionados com o0s niveis de hormona de
estradiol, que é a forma mais potente do comportamento estrogénio e é produzida e
lancada principalmente pelos ovéarios (Bouissou, 1990; Faruzzi, Solomon, Demas, e
Huhman, 2005; Michael & Zumpe, 1993; Zumpe & Miguel, 1989). No entanto, houve
pouca consideracdo de tal relacdo em humanos até recentemente. Stanton e Schultheiss
(2007), mostraram uma positiva relacdo entre as mulheres de Poder e 0s seus niveis de
estradiol. Esta associacdo positiva entre estradiol e dominancia da motivacdo fornece
uma relacdo do humano em paralelo com a literatura animais (Michael & Zumpe,
1993). Além disso, a descoberta de Stanton e Schultheiss (2007) proporcionou um
cross-sexo paralelo a relagdo entre testosterona dos homens e o Poder, sugerindo que o
estradiol que pode desempenhar um papel semelhante na dominancia das mulheres e, da

motivacao para com a testosterona em homens.

4.1.2 Motivacgéao p/ aprender

Os ultimos 40 anos, os pesquisadores tém estudado a motivacdo dos alunos e tenho
aprendido muito sobre o tem, nomeadamente, 0 que move os alunos a aprender e a
quantidade e qualidade do esforgo que investir; quais as escolhas que os alunos fazem; o
que os faz persistir diante de dificuldades; como a motivagdo dos alunos ¢ afetada por
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préticas dos professores e comportamento dos pares; como se desenvolve a motivacao;
como o ambiente escolar afeta.

A maior parte da pesquisa de motivacao centra-se em estudantes que sdo bem-sucedidos
na escola. No entanto, os estudantes bem-sucedidos diferem dos seus pares menos bem-
sucedidas de muitas maneiras. Por exemplo, muitas vezes eles tém ideias claras sobre o
que eles querem e ndo querem alcancar na vida. Além disso, eles percebem muitas
definicbes de aprendizagem como apoio dos seus proprios desejos, metas e

necessidades e reagem positivamente as praticas motivacionais do professor.

Na sala de aula o contetdo coberto e do contexto social variam continuamente. Assim,
as criancas sdo frequentemente envolvidas em situacdes de aprendizagem néo
familiares. 1sso pode criar ambiguidades e incertezas para alguns alunos e um desafio

para outros estudantes.

Os alunos tentam dar sentido a novas situagfes de aprendizagem, referindo as suas
crencas motivacionais. Crengas motivacionais referem-se as opinides, juizos e valores
que os alunos tém sobre objetos, eventos ou dominios de assunto. Os pesquisadores tém
descrevido as crencas que os alunos usam para atribuir significado a situacdes de
aprendizagem. Um conjunto especifico de crencas motivacionais pertence ao valor que

0s estudantes atribuem a um dominio (Pintrich, 2001; Skinner, 1995).

Os alunos entram em nossas aulas com diferentes graus de conhecimento da disciplina e

com diferentes interesses.

A maioria das visdes contemporaneas sobre a motivacdo dos alunos enfatizam a sua
parte cognitiva e os recursos orientados para a meta. Essas concepgdes representam uma
evolucgdo consideravel a partir de pontos de vista anteriores, que foram influenciados
fortemente pela teoria comportamental e pesquisa (muitas delas feitos em animais, em
vez de seres humanos). Visualizagbes comportamentais retratadas em seres humanos
respondem a impulsos ou necessidades basicas, mas de outra maneira relativamente
passiva. Como um observador, "O ponto de vista behaviorista era a de uma criatura
tranquilamente metabolizando na sombra, de vez em quando instigado a agdo do sol

quente ou a atragdo de um copo de cerveja "(Murray, 1964, p. 119)
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Motivacédo para aprender difere tanto de motivag&o orientada para o reforgo extrinseco e
intrinseco, orientada por diversdo motivacdo, embora possa coexistir com qualquer um
deles. A diferenca entre motivacdo para aprender e motivacdo extrinseca esta
intimamente relacionado com a diferenca entre a aprendizagem e desempenho.
Aprendizagem refere-se ao processamento de informacbes, e 0S avangos na
compreensdo ou dominio que ocorrem quando se esta na aquisi¢do de conhecimento ou
habilidade; desempenho refere-se a demonstracdo do conhecimento ou habilidade
depois de ter sido adquirido. Estratégias para estimular a motivacdo dos alunos para
aprender ndo se aplicam apenas para o desempenho (trabalho em atribui¢des ou testes),
mas também para o processamento de informacdo que esta envolvido na aprendizagem
de conteudos ou habilidades em primeiro lugar (frequentar as aulas, lendo para
compreender, compreender instrucdes, colocar as coisas em suas proprias palavras).
Assim, a motivacdo estimulante dos alunos para aprender inclui encoraja-los a usar
estratégias de processamento de informacBes e de construcdo de competéncias
atenciosas quando eles estdo aprendendo. Isso € bem diferente de simplesmente

oferecer-lhes incentivos para o0 bom desempenho.

4.2 Necessidades Educativas Especiais

4.2.1 Tipos de Necessidades Educativas Especiais

De acordo com Sousa (2008), as dificuldades de aprendizagem especificas (DEA),
podem ser classificadas de varios tipos diferentes: dislexia, disgrafia, discalculia ou
disortografia. Neste contexto, a escrita € um processo complexo que requer a translacédo
de sons da fala. Envolve a formulacio e codificacio que antecede o ato de escrever. E
em fungdo destas fases, a formulacdo e a codificacdo, que se situam as diferentes

dificuldades de aprendizagem especificas.

4.2.1.1 Disortografia

A Disortografia pode ser definida como uma alteracdo na planificacdo da escrita que
causa transtorno na aprendizagem da ortografia, gramatica e redagdo. Compreende um
determinado padrdo de escrita que ndo estd incluido nas regras ortograficas

estabelecidas a nivel convencional, que regem a lingua, (Serra et al, 2005).
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4.2.1.2 Disgrafia

A disgrafia representa uma alteracdo da forma e do significado da escrita, do tipo
funcional. E uma representacio na componente motora no ato de escrever, que tem
como consequéncia um cansaco muscular e uma compressdo, que por sua vez faz com
que a crianca tenha uma caligrafia deficiente, com letras pouco diferenciadas, mal
elaboradas e mal proporcionadas em relacdo ao normal. Este tipo de alteracdo faz com
que a crianca apresente um conjunto de sinais e manifestacdes secundarias motoras que

acompanham a sua dificuldade na construcédo das letras, (Serra, et al, 2005).

4.2.1.3 Discalculia

A discalculia representa uma dificuldade em aprender a matematica, geralmente

acompanhada pela dislexia, (Barroja, 1991).

Segundo Kocs apud Garcia (1988) existem seis tipos de discalculia, que ocorrem na

fase de aprendizagem da crianca.

o Discalculia verbal que representa uma dificuldade em nomear
guantidades matematicas

o Discalculia practogmostica, que representa a dificuldade em numerar,
comparar e manipular objetos reais ou imagens matematicamente

o Discalculia léxica, € a dificuldade na leitura de simbolos mateméticos

o Discalculia ideogndstica que representa uma dificuldade em efetuar
operagdes mentais e igualmente, uma dificuldade na compreensdo de conceitos
matematicos

o Discalculia gréfica, que representa dificuldades na escrita de simbolos
matematicos

o Discalculia operacional que sdo dificuldades na execucdo de operacdes e

calculos numéricos
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Geralmente, as areas mais afetadas nas criancas com discalculia sdo areas terciarias do
hemisfério esquerdo que dificulta a leitura e a compreensdo de problemas verbais e

compreensdo de conceitos matematicos.

4.2.1.4 Dislexia

E ainda importante fazer a distincdo da dislexia quanto &s suas causas e 0 momento que
aparece, isto é, a dislexia pode ser adquirida ou traumatica, ou dislexia de
desenvolvimento ou evolutiva. A primeira, geralmente, manifesta-se em adulto como
consequéncia de um acidente ou doenga, como traumatismo ou leséo cerebral, que pode
explicar as alteracdes cerebrais. Em contrapartida, a segunda tem causa desconhecidas e

manifesta-se ao longo da vida do individuo (Lopes, 2010; Cruz, 2007).

Lopes (2010:140) apresenta o quadro (3) uma sintese, como fez Defior (1996) que
retrata os subtipos mais presentes na literatura e que estao presentes tanto na dislexia de

desenvolvimento como na evolutiva.

Quadro 2 - tipos de dislexia

- Fonoldgica: dificuldade no uso do procedimento
subléxico por lesdo cerebral

- Superficial: dificuldade no uso do procedimento

Iéxico por lesdo cerebral
Dislexia adquirida

- Profunda: dificuldade no uso de ambos os

procedimentos, por leséo cerebral.

- Fonolégica: dificuldade no uso do procedimento
subléxico por problemas fonoloégicos, percetivo-

visuais ou neurolégicos

- Superficial: dificuldade no uso do procedimento
Iéxico por problemas fonolGgicos, percetivo-

L . visuais ou neurolégicos
Dislexia evolutiva

- Profunda: dificuldade no uso de ambos os

procedimentos, por problemas fonoldgicos,

percetivo-visuais ou neurologicos

Fonte: adaptado de Lopes, 2010
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4.3 Evolucéo histérica e principais conceitos de NEE

Jiménez (1997) considera que uma crianca seja inserida na Educacdo especial, desde
que apresente alguma dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida educativa

especial.

Para Pernenoud (1996), a nogédo de diferenca tem servido de base para a diferenciacdo
pedagdgica, ou seja, neste contexto a palavra diferente é frequentemente usada para
sinalizar um qualquer problema com um determinado aluno. Nao existe um critério
generalizado e objetivo que de certo modo, permita classificar alguém como diferente.
E, segundo diversos autores, como Correia (2001:33), uma construcao social, historica e
culturalmente situada. Heward (2003), a Educacdo Inclusiva dirige-se para alunos
diferentes, mas o facto de estes serem diferentes entre si ndo implica que cada um tenha
que aprender, tendo por base uma metodologia diferente. Poderd, de certo modo,
proporcionar-se abordagens diferentes ao processo de aprendizagem, criando assim,

uma diminuicdo da desigualdade entre os alunos.

Correia (2000), nos seus estudos de investigacao, afirmou que todas as criancas devem
ser educadas juntas, sem discriminacdo, numa escola livre de barreiras e ligada a
comunidade. Segundo este autor, a forca fundamental de tal programa de Inclusdo, esta
na associacdo da inclusdo aos direitos humanos e a justica social, que repousa
principalmente nas atitudes, vontade e ética dos professores e tutores que sao
responsaveis pela eficiéncia da Educacdo Inclusiva. Deve-se entdo, segundo Rodrigues
(2003), constituir a Inclusdo educativa, uma resposta de qualidade para poder substituir
as escolas especiais. Uma escola inclusiva onde os alunos com deficiéncia possam estar,
proporcionando 0 mesmo tipo de servigos da escola especial. Promover a Inclusao é
principalmente criar servigos de qualidade e ndo democratizar para todas as caréncias. O
gue se torna mais dificil perante o contexto educativo, é colocar em pratica essa
educacdo inclusiva, é muitas vezes encarada como uma introducédo a técnicas e métodos
especificos que possam permitir a aprendizagem individual das criangas. Atualmente, o
enfoque sobre a diferenca permanece 0 mesmo no espacgo escolar, na medida em que o
olhar do professor estd no que ele espera que a crianca produza, conforme 0 seu

planeamento semanal, deixando de considerar a sua individualidade.
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No final dos anos 70 do século XX, o conceito de necessidades educativas especiais
(NEE) comecou a ser utilizado e assinala um marco importante na forma como se
equaciona a crianca diferente e os seus problemas de aprendizagem. Passou-se da
tradicional classificacdo tipoldgica das diferentes deficiéncias, baseada em critérios
meédicos, e procurou-se centrar nos problemas de aprendizagem que qualquer crianca
poderda ter no seu percurso escolar, ndo decorrendo estes, obrigatoriamente, de défices
individuais (Madureira e Leite, 2003). Casanova (1990) cit. in Madureira e Leite

(2003:30) descreve as necessidades educativas especiais como,

“(...) aquelas que tém certos alunos com dificuldades maiores que o habitual (mais
amplas e mais profundas) e que precisam, por isso, de ajudas completamente
especificas. (...) determinar que um aluno apresenta necessidades especiais supde que
para atingir os objetivos educativos necessita de apoios didaticos ou servicos

particulares e definidos, em funcdo das suas caracteristicas pessoais (...).”

De acordo com o Ministério da Educacdo (2005), em Portugal, a definicdo de
Necessidades Educativas Especiais (NEE) ndo € percecionada da mesma forma pelas
pessoas envolvidas, tais como técnicos de salde, docentes especializados, médicos,
associacOes de pessoas com deficiéncia, entre outros. Esta circunstancia podera ser um

fator que coibe a intervencéo precoce.

Segundo Sanches e Teodoro (2006) foi no Warnok Report em 1978 que, pela primeira
vez, se introduziu o conceito de NEE. N&do sendo possivel encontrar uma definicédo
universal, o Ministério da Educacdo (2005) utiliza a proposta pela administracdo
inglesa, DfES e Ofsted (2005:2):

“O termo Necessidades Educativas Especiais inclui alunos com capacidades de
diferentes niveis, que demonstrem dificuldades na aprendizagem e cognicéo,
comunicacdo e interacdo, nos aspectos fisicos e sensoriais, e/ou comportamentais,

emocionais e de desenvolvimento social.”

No ambito da realizacdo de estudos sobre as NEE, a OCDE cit. in Ministério da
Educagao (2005:2), concebeu um “conceito operativo tripartido” numa tentativa de

categorizacao dos individuos conforme os conceitos.
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Neste sentido, a categoria A — Deficiéncias — engloba criangas com necessidades
educativas especiais de etiologia orgénica ou bioldgica (como por exemplo os hipo
acusticos); a categoria B — Dificuldades — abrange criancas com NEE que
aparentemente ndo tém causa organica, nem nenhum fator social em desvantagem
(como por exemplo, os sobredotados, as criangcas com dislexia, ou as criangas com
comportamentos problematicos) e a categoria C — Desvantagens — que abarca criancas
com NEE resultantes de agentes sociais, economicos, culturais ou linguisticos (como

por exemplo os imigrantes).

Marchasi e Martin (1990) cit. in Correia (1999) mencionam que os alunos com NEE sdo
aqueles que possuem um problema de aprendizagem durante o seu percurso escolar e
que precisam de recursos educativos diferentes dos que sdo precisos para os alunos da

mesma faixa etaria.

No que e refere ao territorio de Angola, pode-se referir que a Educacdo Especial esta
organizada de forma segregativa, 0 mesmo significa que os alunos com deficiéncia
frequentam Escolas Especiais. Em casos longinquos, fora das grandes cidades, onde ndo
existe uma Escola Especial, a escolarizacdo destes alunos da-se de forma integrativa, ou
seja, a classe especial integrada na escola comum (PERRENOUD, 1996; POULLIN,
2006).

O INEE/MED assume: “a inclusdo é a meta que Angola pretende alcancar. Esse
pressuposto exige o redimensionamento do modelo educativo até entdo adotado, hoje
compreendido como segregativo, e a langar-se em busca da reorganizagdo para a
inclusdo” (MEMBRO DO INEE).

Segundo o membro do INEE/MED,

“As agdes que o Ministério de Educagao, através do Instituto Nacional para Educagéo
Especial de Angola (INEE), tem vindo a implementar, sdo o reflexo da luta contra
discriminacgdo e exclusdo das pessoas com deficiéncia, no nosso pais. Urge também a
necessidade de incentivar o surgimento e a modificacdo da consciéncia nacional em
relacdo a deficiéncia, eliminando preconceitos, tabus, descriminacdes, estigmas e
rotulos. Sera necessario construir escolas inclusivas onde todos tenham a possibilidade

de estudar juntos”.
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4.4 Disturbios de aprendizagem existentes e Dificuldades de Aprendizagem,
e etiologia

Nos ultimos vinte anos tem havido um grande investimento na investigacdo para a
definicdo do conceito de dificuldades de aprendizagem, as DA, com o intuito de se
encontrar uma definicdo que abarque o maior consenso possivel. A busca deste
consenso, prende-se, essencialmente, com a necessidade de enunciar uma definigéo
globalmente aceite, condicdo essencial para que o despiste e intervengdo precoces

aconteca o mais cedo possivel, (Hammill, 1990).

Este conceito tem sido estudado por diversas areas como a educacdo, a pedagogia, a
sociologia, a antropologia, a cultura e neurologia, ndo sendo ainda possivel um

consenso para a sua definicdo (Serra, et al., 2005).

Neste sentido, as classificagdes propostas para as DA tém, na sua base, os quadros de
referéncia dos seus autores, nomeadamente, a sua etiologia e as caracteristicas gerais
manifestas nas criancas DA. Para Jiménez (1997), as dificuldades de aprendizagem
surgem quando uma crianga tem uma dificuldade em aprender e que seja maior do que a
maioria dos alunos da sua idade, ou sofre de uma incapacidade que o impede ou lhe

dificulta o uso das instalacdes educativas geralmente utilizadas pelos outros alunos

A primeira defini¢do foi construida por Kirk em 1962, que definia a existéncia de uma
discrepancia entre ente a capacidade de aprendizagem e o seu nivel de realizacdo
(Correia, 2007). Mais tarde, em 1968, quando preside a National Advisory Commitee on
Handicaped Children (NACHC), Kirk propés uma nova definicdo de acordo com a

qual,

“(...) as criangas com dificuldades de aprendizagem especiais (especificas) manifestam
uma desordem em um ou mais dos processos psicoldgicos basicos envolvidos na
compreensdo ou uso da linguagem falada ou escrita. Isto pode-se manifestar em
desordens da audicdo, no pensamento, na fala, na leitura, na escrita, na soletracdo ou na
aritmética. Elas incluem condicdes que foram referidas como desvantagens (handicaps).
Perceptivas, lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima, dislexia, afasia de
desenvolvimento, etc., ndo incluem problemas de aprendizagem que sdo devidos

principalmente a desvantagens (handicaps) visual, auditiva ou motora, de deficiéncia
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mental, de perturbagdo emocional ou de desvantagem envolvimental” (NACHC,

1968:34, in Correia, 2008:26, in Cruz, 1999:54, cit. in Lopes 2010:76).

Para Correia (1999:55) a definicdo de dificuldade de aprendizagem que retne maior
unanimidade é a da Lei Publica Americana citada por Federal Register (1977) e que nos

diz o seguinte:

“Dificuldade de aprendizagem especifica significa uma perturbacdo num ou mais dos
processos psicoldgicos basicos envolvidos na compreensdo ou utilizagdo da linguagem
falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptiddo imperfeita de escutar, pensar,
ler, escrever, soletrar, ou fazer calculos matematicos. O termo inclui condi¢des como
deficiéncias perceptivas, lesdo cerebral, disfuncéo cerebral minima, dislexia e afasia de
desenvolvimento. O termo ndo engloba as criangas que tém problemas de aprendizagem
resultantes principalmente de deficiéncia visual, auditiva ou motora, de deficiéncia
mental, de perturbacdo emocional ou de desvantagens ambientais, culturais ou

economicas”.

De acordo com Fonseca (2004) a crianca portadora de dificuldade de aprendizagem
(DA) ndo é uma crianca portadora de deficiéncia. A crianca com DA apresenta, no
plano educacional, um conjunto de comportamentos significativamente desviantes em
relacdo a populacao escolar em geral. Uma crianca com DA é uma crianca normal, nuns
aspetos mais desviante, e atipica noutros. O autor descreve mais de cem
comportamentos especificos, contudo os dez mais frequentes sdo, a hiperatividade, 0s
problemas psicomotores, a habilidade emocional, os problemas gerais de orientacdo, as
desordens da atencdo, a impulsividade, as desordens na memoria e no raciocinio, as
dificuldades especificas de aprendizagem (dislexia, disgrafia, disortografia e
discalculia), os problemas de audicdo e da fala e os sinais neuroldgicos ligeiros e

equivocos e irregularidades no EEG.
Neste sentido, Cruz (1999:14), refere que o termo DA remete-se a existéncia de,

“(...) qualquer coisa de diferente no que se refere ao rendimento académico dos
individuos, independentemente de esta diferenca ter origem em fatores intrinsecos
ou extrinsecos, afetivos ou cognitivos, educativos ou neuroldgicos, isto é, sem
especificar exatamente o que esta errado”.

Para Bateman (1965:220) cit. in Lopes (2010:83):
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“(...) uma crianca com dificuldades de aprendizagem ¢ aquela que manifesta uma
discrepancia educacional significativa entre o seu potencial intelectual estimado e o
seu nivel actual de realizagéo, relacionada com as desordens basicas dos processos
de aprendizagem, que podem ser, ou ndo, acompanhadas por disfuncdo do sistema
nervoso central, que ndo sdo causadas por deficiéncia mental generalizada, por
privacdo educacional ou cultural, perturbacdo emocional severa ou perda
sensorial”).

E Jiménez (1997:10) propde:

“O conceito de dificuldade de aprendizagem ¢ relativo; surge quando um aluno
apresenta dificuldades de aprendizagem expressivamente maior do que a maioria
dos alunos da sua idade, ou sofre de uma incapacidade que o impede de utilizar ou
lhe dificulta 0 uso das instala¢cBes educativas geralmente utilizadas pelos seus
companheiros”.

Lopes (2010) refere que, a partir de 1980 até a atualidade, vem a fase contemporanea, e
para Rebelo 1993, cit. in Lopes (2010:99),

“(...) esta fase corresponde ao alargamento da fase anterior, em todas as suas vertentes:
diagnostico, intervencdo, definicdo mais precisa dos termos de defini¢do, assim como

uma colaboragdo mais estreita entre escolas normais ¢ especiais”.

Ainda segundo Lopes (2010:80-81), esta definicdo € a mais consensual por se basear

nos cinco principios que estdo descritos em Garcia (2004:22) que expde,

“(...) as DA sao heterogéneas, inter e intra-individualmente; que pressupdem
dificuldades significativas na aquisi¢do no uso da compreensdo, na fala, da leitura, da
escrita, do raciocinio e ou das habilidades matematicas; que sao intrinsecas ao
individuo; que podem aparecer de forma concomitante com outros problemas que

constituem por si mesmos uma DA e que ndo se originam por influéncias extrinsecas”.

Ainda segundo este autor, “dificuldades de aprendizagem” constituem um termo
geneérico que se refere a algumas desordens manifestadas por dificuldades significativas
na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio, habilidades matematicas
ou habilidades sociais. Estas desordens sdo intrinsecas ao individuo e, tudo indica para
dever-se a disfuncdes do sistema nervoso central. O autor apresenta-nos trés critérios na
classificacdo do conceito das DA e que aparecem em todas as suas definices,

parecendo existir um certo consenso entre os autores (Garcia, 2004; Cruz, 1999; Defior
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Citoler, 1996; Miranda Casas, 1996): o Critério de Especificidade refere-se as DA, que
aparentemente, se manifestam na aprendizagem numa ou &reas muito concretas,
atribuindo a cada dificuldade em funcdo do tipo de problema um nome especifico,
nomeadamente dislexia, disortografia ou discalculia (Defior Citoler, 1996, in Lopes,
2010); o Critério de Exclusao, que “(...) tenta diferenciar as DA de outras dificuldades.
Como tal, estabelece que devem ser excluidas desta definicdo todas as dificuldades
resultantes de problemas sensoriais (auditivas e ou visuais), mentais, motores,
emocionais, privacdo sociocultural, absentismo ou as que resultam de erros
pedagogicos” (Lopes, 2010:81); e o Critério de Discrepancia, em que “(...) as DA se
caracterizam por uma inadequacéo entre os resultados da aprendizagem e o esperado,
em fun¢do das capacidades intelectuais do sujeito” (Lopes, 2010: 82), e o Critério de
Discrepancia, em que “(...) as DA se caracterizam por uma inadequacao entre 0s
resultados da aprendizagem e o esperado, em funcdo das capacidades intelectuais do
sujeito” (Lopes, 2010: 82).

Em 1981, o Joint National Committee for Learning Disabilities (NJCLD) nos Estados

Unidos da América, proferiu uma definicdo de DA e que €, atualmente, uma das mais

consensuais:

"Dificuldades de Aprendizagem é um termo genérico que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisicdo e
uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas. Esses

transtornos sdo intrinsecos ao individuo e presume-se que devido a disfuncdo do

Sistema Nervoso Central. Apesar de que uma dificuldade de aprendizagem pode ocorrer
concomitantemente com outras condic¢des incapacitantes (por exemplo, deficiéncia
sensorial, retardo mental, disturbio social e emocional) ou influéncias ambientais (por
exemplo, diferengas culturais, instrucdo insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos),

nao ¢ o resultado direto dessas condigdes ou influéncias” (cit. In cruz, 1999:59).

Aparte destas definicdes, segundo Silver (1998) o importante na compreensdo das
dificuldades de aprendizagem € saber identificar quais os multiplos processos e areas da
aprendizagem. O mais importante, ao nivel das dificuldades de aprendizagem é o estudo
da sua heterogeneidade e consequentemente identificar os fatores que estdo na sua

origem (Serra, et al., 2005).
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4.5 Educacao especial em Angola

A forma como a sociedade foi ao longo dos tempos encarando as pessoas com
necessidades educativas especiais esteve ligado a fatores ao nivel econémico, social e
cultural de cada época’. No sentido de compreender a educacdo de todas as criancas
com NEE é importante a abordagem de periodos histéricos que marcam de forma
significativa o desenvolvimento da educagdo, tais como a exclusdo da escola publica,
atendimento segregado, integracdo escolar e inclusdo. Assim sendo, na primeira fase 0s
alunos NEE era excluidos da sociedade, e somente as pessoas cm elevadas posses
podiam usufruir de uma educacdo escolar. A historia ao nivel global, assinala politicas
extremas de exclusdo, em Esparta, na Grécia Antiga, as criancas com deficiéncias

fisicas eram colocadas nas montanhas e em Roma, eram atiradas aos rios.

Na ldade Média a educacdo formal era um privilégio dos alunos dos mosteiros e dos
filhos da nobreza. Segundo Correia (2005) ao longo da Idade Média, alguns seres
humanos fisica e mentalmente diferentes foram associados a imagem do diabo e atos de

feiticaria.

O movimento social de inclusdo defende os principios do Direito a igualdade e a
diferenca nos contextos educativos como forma de eliminar os processos relacionados
com os preconceitos discriminatdrios e esteredtipos produzidos na escola (Ministério da
Educacdo de Angola)®. Deste modo, parte-se de um principio de que a educacio
representa um direito basico que todos devem usufruir, ¢ o “programa educativo
escolar em que o planeamento é realizado temem o0 sucesso das criancas
independentemente dos seus estilos cognitivos, dificuldades de aprendizagem, etnia e

classe social”.

Segundo a UNICEF, Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia, os principais aspectos

dos direitos das criangas presentes na Convengéo sao os seguintes:

7 BEYER, Hugo O. Inclusdo e Avaliacdo na Escola: de alunos com necessidades educacionais, p.12.

® MINISTERIO DA EDUCACAO DE ANGOLA, Instituto Nacional de Educacdo Especial.
Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educacdo Especial para o Periodo 2007-2015, p. 19
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“a ndo discriminagdo, que significa que todas as criancas tém o direito de
desenvolver todo o seu potencial — todas as criangas, em todas as circunstancias, em

qualguer momento, em qualquer parte do mundo.

- 0 interesse superior da crianca deve ser uma consideracdo prioritaria em todas as

accoes e decisdes que lIhe digam respeito.

- a sobrevivéncia e desenvolvimento sublinha a importancia vital da garantia de acesso
a servicos basicos e a igualdade de oportunidades para que as criangas possam

desenvolver-se plenamente.

- a opinido da crianga que significa que a voz das criancas deve ser ouvida e tida em

’

conta em todos os assuntos que se relacionem com os seus direitos.’

Em 1994, reunidos na cidade espanhola de Salamanca, 92 paises e 25 organizacfes
internacionais assinaram aquela que ficou conhecida como a Declara¢do de Salamanca
onde, em seguimento aos principios da Conferéncia Internacional da Educagdo para
Todos realizada em 1990, reafirmaram o seu compromisso em prol da Educacdo para
Todos, e reconheceram a necessidade de garantir a educacdo para as criancgas, jovens e
adultos com necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular de
educacéo.

Portugal também assinou esta declaracdo que proclama no seu segundo ponto que:

- “cada crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de

conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de

aprendizagem que lhe sdo préprias,

os sistemas de educacdo devem ser planeados e o0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e

necessidades,

- as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na

crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades,
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- as escolas regulares, seguindo esta orientac¢ao inclusiva, constituem os meios capazes
para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacdo para todos; alem disso,
proporcionam uma educacdo adequada a maioria das criancas e promovem a

eficiéncia, numa 6tima relacéo custo-qualidade, de todo o sistema educativo”

Impbe-se um olhar atento para questfes que vdo muito além do desenvolvimento dos

saberes em sala de aula e em contexto extraescolar.

i3

Ensino diferenciado e a “Construgcdo de Autonomias”, a construcdo e a aplicacdo de
materiais diferenciados na sala de aula teve também como objectivos “desenvolver a
cogni¢do” e “desenvolver a metacogni¢do nos alunos” ou seja, a “... fomada de
consciéncia, conhecimento e o controlo que o aluno tem sobre 0S seus processos
cognitivos quando da realiza¢do das tarefas escolares... o aluno com competéncias
metacognitivas «é aquele que sabe: aquilo que sabe; o que precisa de saber; como deve
agir para aprendery ~ Salema (1997). Por outro lado, h& que reconhecer 0s processos
socios culturais, as questBes pertinentes da educacdo e os mdaltiplos aspetos que
constituem o ser humano. Portanto, devemos ter em consideracdo a compreensdo da
complexidade intrinseca em todos esses processos que contribui para a construcdo do
profissional da educacdo. Nesse sentido, percebe-se o quanto o profissional professor
necessita de uma formacdo permanente, conforme afirma No6voa (2002), para quem o
aprender “é essencial e se concentra em dois pilares: a prdpria pessoa, como agente, e

a escola como lugar de crescimento profissional permanente” (p.23).

O sistema educativo em Angola ndo contemplava o atendimento escolar de pessoas com
deficiéncia e, em 1972 em Angola iniciou-se a titulo privado o ensino a pessoas cegas

num ndmero reduzido de 10 alunos.

Mais tarde, em 1994 ap6s a participacdo na Conferéncia Mundial, o Ministério da
Educacdo implementou o projeto 534/Ang./10 que permite a integracdo de criangas com
NEE nas escolas de ensino regular, em salas especiais e integradas. Em 2001, o
Governo Angolano aprovou a “Estratégica para a melhoria da educacdo”, a “Lei de
Bases do Sistema de Educacao” e o Estatuto Orgéanico do Ministério da Educagao” que
no seu artigo 23° n°1, do Decreto-Lei n° 8/03 de 17 de Junho, cria o “Instituto Nacional

para a Educacdo Especial”.
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Segundo o Plano Estratégico de Desenvolvimento Especial no nosso pais, em Angola
calcula-se que sejamos cerca de 14.000.000 de habitantes e 1.400.000 pessoas com

deficiéncia®.

A educagdo especial em Angola de acordo ao art.43 da Lei de Base do Sistema de
Ensino (2001) tem como objectivos principais:

0 “Desenvolver as potencialidades fisicas e intelectuais e reduzindo as
limitacGes provocadas pelas deficiéncias™;

0 Apoiar a insercdo familiar, escolar e social de criancas e jovens
deficientes ajudando-os na aquisicdo de estabilidade emocional;

0 Desenvolver as possibilidades de comunicacao;

0 Desenvolver a autonomia de comportamento a todos 0s niveis em que se
esta a processar;

0 Processar uma adequada formacao pré-profissional e profissional visando
a integracdo na vida activa;

0 Criar condicdes para o atendimento dos alunos superdotados

As trés deficiéncias que maior nimero de alunos tem matriculado na Educacdo Especial
sdo: auditiva com 5892 alunos, depois intelectuais com 4451 alunos e transtornos

globais de desenvolvimento com 3579 alunos.

4.6. As Dificuldades especificas de Aprendizagem no Sistema Educativo
Angolano

As acdes constantes no Plano de Desenvolvimento da modalidade [Educagdo Especial],
2007-2013, que sob os aspectos destacados no referido documento, se sustentam em
cinco pilares fundamentais, nomeadamente: |. Sensibilizagdo da populacdo sobre a
problematica das Necessidades Educativas Especiais (atividades para informar e
sensibilizar a comunidade em geral, e em particular, a escolar sobre questdes inerentes
as necessidades educativas especiais); Il. Formacéo e capacitacdo de recursos humanos

especializados (formacdo de 270 formadores provinciais no ambito da Reforma

® Cf. In MINISTERIO DA EDUCACAO DE ANGOLA, Instituto Nacional de
Educacao Especial. Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educagéo Especial para o
Periodo 2007-2015, p. 19
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Educativa e da cooperacéo bilateral Angola-Brasil, para garantir a expansao e melhoria
da Educacdo Especial); Ill. Investimento em infraestruturas bésicas para o
desenvolvimento da Educacdo Especial (construcdo de novas escolas especiais, em 7
provincias: Huambo, Lunda Sul, Cunene, Namibe, Kuanza Norte, Malange e Bié) IV.
Investimentos em materiais didaticos e especificos (aquisicdo de materiais e
equipamentos); V. Estudos e investigacdes (participagdo em congressos internacionais e

realizacéo de trabalhos investigativos relacionados a educacéo especial).

Segundo 0 mapeamento da equipa técnica do INEE (RELATORIO INEE/MED, 2010),
o0s principais problemas da Educacdo Especial em Angola, resumem-se nos seguintes

aspectos:
* Exiguidade de recursos financeiros;

* Inexisténcia de um Centro Nacional de Diagndstico ¢ Acompanhamento do

Desenvolvimento e Aprendizagem das pessoas com Necessidades Educativas Especiais;
* Reduzido nimero de técnicos especializados na area da educagao especial;
* Inexisténcia de tradutores de Lingua Gestual Angolana;

* Insuficiéncia de materiais didaticos e especifico para os alunos com necessidades

educativas especiais;
* Reduzido niimero de centros de recursos;

A formacéo dos educadores (as) para atender a educagdo especial constitui uma das
preocupactes do MED de Angola, nos tltimos anos. Dados recentes (IDEM, IBIDEM),
revelam o aumento exponencial de professores para o Ensino Especial, contando
atualmente com um numero estimado em 3.182 educadores (as). Quanto a formagdo em
servico, ou seja, de educadores (as) que ja estdo no exercicio da funcdo, as iniciativas
integram componentes para o0 desenvolvimento de competéncias de orientagdo
inclusiva. Podemos citar como exemplo, que no ano de 1994, foram formados no
ambito do “Projecto 534/ANG/11”, os primeiros formadores provinciais em matéria de
educacdo especial e integrada, com a finalidade de multiplicar essa concecao.
(CADERNO DE DADOS ESTATISTICOS DO INEE/MED, 2008).

124



4.7. Contextualizacéo e evolucéo histérica do ensino em Angola

A constituicdo dos povos em Angola teve origem em varios estilos de estrutura
organizativa social, a qual permaneceu desde os tempos longinquos até atualmente. O
processo de desenvolvimento social e cultural no mundo, por meio de comunicagdes e
relag0es entre 0s povos, permitiu que as origens culturais tenham algumas alteragdes
(Madureira, 2001:26-33).

A organizacdo do sistema educativo orienta-se por razbes de ordem socioldgicas e
politica, no sentido da promocéo de capacidades e competéncias dos individuos, a partir
dos diferentes niveis e modalidades de escolaridade e de algumas areas académicas e
profissionais. Tendo em conta a historia da educacdo, pode-se salientar que 0s povos
africanos herdaram uma experiéncia historica de largo tempo, em relacdo a organizagédo

dos sistemas educativos que ocorre atualmente.

No caso especifico de Angola, as experiéncias do sistema educativo portugués foram
dominantes ao longo de varias décadas, sendo que as mesmas tiveram a sua inspiracdo

organizacional no sistema educativo francés.

4.8 Caracteristicas do professor facilitador da aprendizagem dos alunos

O objetivo da educacdo é criar situacdes 6timas para que se dé o didlogo intersubjetivo

em condigdes crescente da democracia e igualdade de decisdes.

Para isso € necessarias praticas que desencadeiem movimentos educativos que sirvam

para reconstruir melhores consensos.

A sala de aula que quiser superar a unidirecionalidade da pedagogia da transmissao,
pode atender as sugestdes de Dewey, Vigotsky e Paulo Freire, ja referidos neste
trabalho, como promotores e defensores da autonomia, da diversidade, da dialogica e da
democracia, refor¢cando a ideia de que a sala para ser interativa tem de se centrar na sua

ambiéncia comunicacional.

O professor devera promover e garantir aos discentes a possibilidade de autoria, de
compartilha, de conetividade, de colaboracdo na constru¢cdo da comunicagdo, do
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conhecimento e da educacdo. Compreender a tarefa educativa, € ir as profundezas dos
principios democréticos e da oportunidade de participar de todas as pessoas.

Gimeno (2001) pensa que para que seja possivel a convivéncia em sociedade e para que
0 ser humano consiga criar e estabelecer redes entre si, € necessario criar uma certa
ordem nas relagdes sociais por forma a garantir a seguranca do crescimento humano de

cada um de nés e de uma forma global.

Para isso refere que sdo necessarios espacos publicos que promovam acontecimentos
que facilitem as relaces humanas. Quer o autor dizer que os seres humanos sdo
criadores de significados (cultura, em geral) e de relagbes que os vinculam mais ou
menos uns aos outros (cultura social), que temos capacidade mental e necessitamos
explicar as situacGes para dar sentido ao que nos rodeia, a nés mesmos. Sempre

necessitamos de alguém € inerente & nossa condi¢do humana.

Gimeno (2001) diz que a cultura e 0 social sdo “irmds siamesas” a cultura esta
impregnada em tudo, é criacdo do significado sobre o que vemos, sobre o que fazemos e
dizemos. Influencia as nossas relacdes sociais: formas de compreender o outro, como o
interpretamos, atuamos, comunicamos, reagimos, etc. atuamos de acordo com
determinados significados, entendendo a cultura como forma de vida e a cultura social

constitui uma parte importante da mesma.

A cultura é a base do vinculo social que nos acerca quando partilhamos as mesmas

representacgdes e significados do mundo.

Gimeno refere que hoje existe uma grande dificuldade em manter as relacGes sociais
propicia ao desenvolvimento de pessoas livres e autdbnomas, capazes de manter uma
colaboracdo com o grupo amplo de pessoas, designado pelo autor como a diviséo do

mundo cultural.

NOs, seres humanos, somos dependentes uns dos outros pela nossa propria natureza,
qualidade que evidenciamos atraves do nosso processo de socializagcdo. No processo de
socializagcdo que experimentamos mais intensamente é o da sala pela proximidade dos
diferentes elementos e pelo tempo que passamos juntos. Neste espaco de sala de aula,
estabelecemos contatos e interdependéncias que supdem diferentes tipos de lagos, que

resultam no estabelecimento de afinidades, aproximacdes e ou distanciamento que nos
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fazem sentir diferentes conforme a sua intensidade. Na sala, a liberdade e autonomia
tendem a ser compativel com as relacbes estabelecidas com os outros, para ndo ser

segregado, isolado no egoismo, ou ter de enfrentar a competitividade de ideias ou ideais.

A sala de aula inserida num "ambiente de aprendizagem” deve ajudar a estabelecer e a
justificara as suas dimensfes, como, instrumento para a conquista da autonomia e

capacidade de lacos sociais para nos aproximarmos dos outros.

Promover um clima social positivo €, portanto, algo educavel, didatico, como observou
Gimeno (2001) que a liberdade e autonomia individual ndo podem ser desvalorizadas da
socializacdo. O autor refere que ndo podemos renunciar & liberdade nem podemos optar
por ser sociais ou ndo. Temos de nos educar no sentido de sermos socias e livres. A
necessidade de nos relacionarmos com 0s outros esta na origem da criacao de redes cada

vez mais complexas e interdependentes.

Santos Guerra (1995) refere que cabe ao professor a tarefa de investigar e tornar a
escola um espaco social concreto, para o exercicio da cidadania democrética, enquanto
participamos na construcao da prépria democracia. Ndo podemos é esquecer que mesmo
numa sociedade democratica existe escolas autoritarias, porque a sociedade ndo produz

um isomorfismo perfeito, ainda que ndo possa negar a sua influéncia.

Medina (1997) reforca a ideia de que € fundamental estudar a participacdo dos
professores como promotores da acdo da investigacdo do clima socia., configurando

clima social com a seguinte uma sequéncia:

eDemarcacao de um projeto comum

eNegociacdo para a elaboracao do plano

e Andlise critica de modelos representativos do clima social compartilhado
noutras instituicOes educativas

eDelimitacdo dum plano e configuragéo de atitudes, valores e realizagdes
sociais

eldentificacdo das percecBes conscientes e implicitas no clima social
escolar

e Assumir criativamente espacos de consenso, para tomada de deciséo

pessoais e coletivas
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eDesenvolver um modelo sistémico adequado aos espaco inovadores de

consentimento do clima social criativo e solidario.

A partir das ideias de Medina podemos compreender os esforcos realizados para se
desenvolver o conceito de escola democratica, onde 0 acesso e a permanéncia deixe de

ser mera especulacgéo.

Vérios sdo os estudos que mostram que um ambiente organizado constitui requisito
necessario para que a aprendizagem ocorra. Schwartz y Pollishuke (1995)
desenvolveram uma investigacdo sobre a aprendizagem ativa, cuja organizacao de aula
se centra no aluno. Simulam diferentes configuracdes da sala com a preocupacgéo de que
0 ambiente ai vivido tenha efeitos no desenvolvimento social, afetivo, fisico e
intelectual dos alunos. Os autores consideram que os alunos precisam de estimulos
visuais, organizacionais e uma sensacdo de acolhimento e seguranga para

desenvolverem a aprendizagem.

Consideram também que os professores devem ver no ambiente de aprendizagem uma

espécie de cenario para o ensino contribuindo para a melhoria do clima social da aula.

Bris (1997) considera como dos elementos principais da sala de aula, a organizacdo do
ambiente educativo, a forma como o espaco arquiteténico estd disposto no meio
ambiente. A combinacdo dos fatores, instalacdo da arquitetura € 0 meio ambiente
contribuem para fortalecer a aprendizagem de cada aluno, influenciando o

comportamento e a aprendizagem.

Assim, Bris reforca a ideia qua a disposi¢do do meio ambiente educativo, pode ser uma

poderosa ferramenta com influéncia indireta de ensino.

Jonhson e Jonhson (1996) defendem que as estruturas orientadas para a cooperacao,
promovem as interacGes que determinam a real coordenacdo dos comportamentos dos
alunos e professores em sala de aula. O trabalho cooperativo referencia uma modalidade
de organizagéo social da aula, levando os alunos a colaborar entre si para realizar a

tarefa de aprendizagem.
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O professor deve prestar especial atencdo as estratégias de gestdo de forma a controlar
rigorosamente a atividade para impedir situacOes de agitacdo que podem afetar o clima

social de trabalho na sala de aula.

4.9. Métodos de trabalho que fomentam a aprendizagem do aluno no
contexto da sala de aula

No caso do clima social em sala de aula, torna-se imperativo a existéncia da relacao
professor aluno, para que ocorra sucesso no processo ensino aprendizagem. A interacao

social e o papel do professor sdo fundamentais para uma prética educativa com sucesso.

Paulo Freire defende que sé € possivel a pratica educativa se ela for dialdgica, quer
dizer se os professore acreditarem que o dialogo é fundamental para a compreensao do

ser humano, capaz de mobilizar o agir dos homens e das mulheres.

Quer dizer, que quanto mais o professor otimizar e compreender essa pratica dialdgica
necessaria nas aulas, maiores sdo os resultados, para estabelecer a relacdo com os
alunos, fazendo-os sentir curiosos e com vontade de participar e transformar a realidade
para melhor. Quando o professor otimiza o seu trabalho, otimiza as suas relagdes com
os alunos, deixa de ser visto apenas como professor transmissor de conhecimentos, mas
como um mediador capaz de compreender, e articular experiencias com o0s alunos,

assumindo um papel mais humanizador na sua pratica docente.

Morin refere que devemos “agir para a democratizagdo do conhecimento, quer dizer
uma democracia cognitiva” no sentido de proceder “a reforma do pensamento que

permita articular os saberes uns com os outros” (p. 94).

A vida contemporanea coloca-nos perante a necessidade de se adoptar novas posturas e

comportamentos que sé&o influenciados pelo modo de pensar.

Os pensamentos determinam as praticas que se estabelecem e se desenvolvem nas
sociedades. Como refere Morin (1999) a escola deve incentivar a comunicagao entre as
diversas areas do saber e a busca das relagbes entre os campos do conhecimento,
desmoronando as fronteiras que inibem e reprimem a aprendizagem. Trata-se da

transcendéncia do pensamento linear que, sozinho, é reducionista. Transdisciplinaridade
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¢ a préatica do que une e ndo separa 0 multiplo e o diverso no processo de constru¢do do

conhecimento.

Morin (1999) define ainda que a vida humana, assim como o conhecimento, sdo0 uma
aventura rumo ao incerto. Tornando a reflexdo a par com a autorreflexdo, e a critica, a
par com a autocritica, para que os individuos se percebam também como sujeitos e

interventores. Afinal todos somos construtores do futuro que € incerto.

O mesmo autor refere ainda, que se torna imprescindivel que a escola transmita as
novas geracdes a compreensdo da condicdo humana na sua unidade e diversidade

complexa.

A compreensdo de si e do outro como diferente aprova uma solidariedade que conduz
ao respeito e a liberdade, a partir do momento em que exista uma reforma de

pensamento (Morin, 1999).

A reforma do pensamento, em época de incerteza, pressupde a consciéncia reflexiva de
si e do mundo para o exercicio de uma autotética que é complexa e entende o humano

como um ser relacional que vive em comunhao.

Morin (2002, p. 90) refere que € “necessario aprender a enfrentar a incerteza, porque

vivemos uma época em modificacdo onde 0s valores sdo ambivalentes, onde tudo esta”.

Romero (2007) refere fatores de mudanca que podem contribuir para o desenvolvimento

de um clima relacional e que estéo intrinsecamente ligados a quatro dimensdes:

A dimensdo da comunicagdo para os modelos de organizacdo educativa baseada na

relacdo democratica e na colaboracéo é fundamental para a componente comunicacional
do processo. A relagdo entre os diferentes elementos que compdem a comunidade
educativa € concretizada pela comunicacdo, enquanto interagdo mutua, baseada na
confianca e na influéncia. Esta dimensdo ajuda a estabelecer canais de comunicagéo
mais fortes, duradouros, porque requer capacidade para explorar a rede de comunicacao

existente dentro da escola e nos diversos grupos que a compdem.
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4.10 Aprendizagem numa perspectiva construtivista

Numa perspectiva construtivista, a aprendizagem € concebida como um processo de
acomodacdo e assimilacdo em que os alunos modificam as suas estruturas cognitivas
internas nas suas experiéncia pessoais. Nesta teoria os alunos sdo encarados como
participantes activos, aprendendo de uma forma que depende do seu estado cognitivo
concreto. Os conhecimentos prévios, interesses, expectativas, e ritmos de aprendizagem
sdo levados em conta nesta aprendizagem. Ela é entendida essencialmente como o
processo de revisdo, modificagéo e reorganizagao dos esquemas de conhecimento inicial
dos alunos e a construgdo de outros novos, e 0 ensino como um processo de ajuda
prestado a esta actividade construtiva do aluno. O professor é encarado como um
mediador entre os conteudos e os alunos, cabendo-lhe organizar ambientes

de aprendizagem estimulantes que facilitem esta construcao cognitiva.

Em termos de actividade pratica, implicara uma modificacdo formal na estrutura

curricular, constituindo atribuicdo da escola os seguintes aspectos;
-Motivar os docentes para a mudanca das suas praticas lectivas;

-Proporcionar um mecanismo para a comunidade formativa aumentar a sua

compreensdo do processo de ensino-aprendizagem;

-Integracédo e visualizacdo dos formadores, ndo como criticos do desempenho de ensino,
mas antes como cooperantes com os professores no esforco de compreender problemas,

questdes e dilemas que séo inerentes ao processo de aprender e de ensinar;

-Ser o foco da supervisdo de modo a incluir problemas e questdes relativas aos
conteudos especificos assim como problemas e questdes de ordem geral (Nolan &
Francis, (1982).

-Adequar aprendizagem dos alunos a novas realidades;

-Motivar docentes na aplicacdo nos alunos para aprendizagens autdbnomas;
-Apelar a uma autonomia dos alunos;

-Incentivar a inovagao;
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-Aplicar metodologias centradas no aluno;

-Definir investigacdo ac¢do nos docentes para implantarem novas pedagogias para a

pratica lectiva dos docentes;

- A adquirir técnicas de diferenciacdo pedagogica;

-Criar ambientes que visem processos de interacdo educativa na sala de aula;

Os professores ndo devem ser vistos apenas como consumidores de investigacdo, mas
também como criadores de “Know-how” relativo a fundamentagdo do processo de

aprendizagem e do ensino, estes devem:

-Proporcionar oportunidades para 0 sucesso educativo de todos os alunos,
independentemente das suas identidades étnicas e sociais, possibilitando a partilha de
conhecimentos e valores de cada cultura, contrariando mecanismos de excluséo. Para tal
devem criar-se ambientes favoraveis a aprendizagem, que propiciem uma maior
individualizacdo do ensino, numa tentativa de resposta as necessidades individuais,
tendo em consideracdo a diversidade de alunos que temos nas nossas escolas e o

conhecimento das suas competéncias.

-Praticar uma eficaz gestdo da sala de aula, como meio de promocdo de um ambiente
favoravel a aprendizagem, socializacdo e prevencéao da indisciplina na escola. A préatica
de uma eficaz gestdo da sala de aula é tdo importante e necessaria quanto, segundo
Arends (1995), o desenvolvimento de estratégias com vista a evitar as expectativas
negativas dos alunos, realcando as suas expectativas positivas, € um dos desafios que se

colocam ao professor na sala de aula.

-Criar ou aproveitar situacGes que possibilitem aos alunos o desenvolvimento da sua
autonomia, sociabilidade, cooperacdo e responsabilidade, como forma de facilitar a sua
integracdo numa vivéncia em sociedade, apesar de estar consciente de que cada aluno é

um individuo e, como tal, possuidor de um estilo de aprendizagem proprio.

-Estabelecer uma boa relagdo e um dialogo franco e aberto entre os alunos e com o0s
alunos, educando para a tolerancia, procurando conhecer e entender os seus problemas e

criando mecanismos de resolugdo no grupo/turma dos diversos conflitos
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comportamentais que forem surgindo, com a participagéo de todos, onde desempenhe o
papel de moderador.

-Motivar os alunos, porque pela motivacdo consegue-se que o aluno encontre motivos
para gostar de aprender e para rentabilizar as suas capacidades. A verdade é que na
escola, o professor sente-se ameacado enquanto lider do processo educativo ao ter de
competir com as novas tecnologias que captam cada vez mais o interesse e a atencdo

dos discentes.

4.10.1. Teorias e Modelos do Processo de Aprendizagem

Ao longo da Histdria da Educacdo o papel que € atribuido ao modo como 0s sujeitos
aprendem tem variado conforme as nocdes de desenvolvimento humano e a concepgéo
de aprendizagem que cada paradigma educacional define para sustentar os seus
pressupostos.

A aprendizagem implica uma mudanca no individuo causada por uma experiéncia, dai
que 0 processo de trocas que Sse gera entre 0 Sujeito e 0 contexto em que se insere
assuma uma especial relevancia. Neste ambiente, no qual o sujeito adquire novas
competéncias nos dominios do saber fazer e do saber Ser, tem necessariamente de

mobilizar ferramentas simbdlicas, fisicas e abstractas (Slavin,1999).

Se neste sistema de trocas o papel do sujeito e o contexto sdo determinantes, também o
sdo os papéis e as funcBes dos agentes educativos destacando - se a mediacdo que €
operada entre uns e outros no sentido de uma maior facilitagdo dos processos que

concorrem para o acto de aprender.

Em suma, a aprendizagem é uma actividade importante do desenvolvimento humano
enquanto processo que envolve componentes, fisicas, afectivas, cognitivas, pessoais e
sociais (Slavin, 2003).

Como ¢ sabido, as teorias recentes no campo da educacdo apresentam Vvarias
perspectivas sobre o papel da aprendizagem no desenvolvimento humano. Muitas destas

teorias colocam a aprendizagem como parte essencial do processo de desenvolvimento,
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enquanto noutros casos fazem preceder o desenvolvimento a aprendizagem. Neste
debate procura-se a compreensdo da forma como a experiéncia afecta o
desenvolvimento, ou se este resulta de factores bioldgicos predeterminados e, ainda, se

este se sucede de forma continua ou descontinua.

As teorias do desenvolvimento continuo defendem que este ocorre de forma lenta e
gradual, enquanto as teorias da descontinuidade enfatizam a existéncia de estagios

distintos e fixos de desenvolvimento.

Apesar das inimeras contribuicBes de diversos autores ao longo do ultimo século sobre
a concepcdo de desenvolvimento (Skinner, Bandura, Brunner, entre outros), afigura-se
pertinente a escolha para este trabalho as teorias cognitivista de Piaget (anos 30 a 70);
e a construtivista de Lev Vigotsky (anos 70 a 80) por proporem o0s factores mais

relevantes para esta reflexdo.

Buhrrus Frederic Skinner, (1982) replica na introdugdo do seu livro “Sobre o

Behaviorismo” ao inicio do primeiro paragrafo o seguinte;

“O Behaviorismo ndo é a ciéncia do comportamento humano, mas, sim, a filosofia
desta ciéncia. Algumas das questdes que ele propde sdo: é possivel tal ciéncia? Pode
ela explicar cada aspecto do comportamento humano? Que métodos pode empregar?
Sdo suas leis tdo validas quanto as da Fisica e da Biologia? Proporcionara ela uma
tecnologia e, em caso positivo, que papel desempeniard nos assuntos humanos?” (p.
07).

A objectividade deste enunciado apresenta-se como ponto de reflexdo e justificacdo
para o contributo na definicdo e possivel compreensdo relativa ao conceito de
Behaviorismo de forma sistematizada e que resume o0 ndcleo da pretensao
epistemoldgica que este ultimo conceito pretendeu alcangar como corrente cientifica
mimetizando os procedimentos de validagdo para superar e atingir esse atributo
conforme o descreveu Lakatos (1974), sugerindo que o Behaviorismo é apenas uma
metodologia de investigacdo onde se podem identificar hipdteses e procedimentos
epistemoldgicos adequados precisamente para validar as hipoteses teoricas formuladas

no ambito da disciplina que constitui o Behaviorismo.
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Podemos entdo concluir & luz do paragrafo anterior que o Behaviorismo se constitui
como a Filosofia da Psicologia, onde é considerado que o0 objecto de estudo desta ultima
deverd estar orientado para a observacdo, analise e descricdo do comportamento
evidenciado pelos organismos, neste sentido a Psicologia deve funcionar como
instrumento descritor dos relacionamentos entre ditos comportamentos, verificar 0s
vinculos que se estabeleceram entre a mutacdo dos comportamentos analisados durante
0 periodo precedente e posterior & efectivacdo desses comportamentos manifestados
pelos organismos e propor leis que possibilitem a compreensdo e regulacdo destes

mesmos comportamento.

Para o desempenho da sua missdo empirica a Psicologia devera utilizar uma
metodologia de investigacdo que respeite os fundamentos da metodologia experimental
indutiva bem como o recurso a andlise experimental sobre o comportamento
evidenciado por organismos que apresentem caracteristicas singulares. Para Robinson
(1979), o Behaviorismo é percepcionado de forma extrinseca como uma representacao
monolitica. No entanto para a Psicologia a perspectiva do Behaviorismo configura de
forma mais comum um processo de “acultura¢do” contrariamente ao conceito associado
a figura de uma escola cientifica, ou seja, persiste como uma atitude que nutre o
procedimento utilizado pela Psicologia sendo por isso mesmo omisso da sua funcéo

como “sistema” interno a disciplina da Psicologia.

Do Behaviorismo podemos identificar trés postulados relativos a sua prépria estrutura

orientativa as quais se podem identificar do seguinte modo.

Behaviorismo

Behaviorismo
metafisico

1
Behaviorismo Behaviorismo
metodolégico Radical

Figura 2 — Behaviorismo
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Behaviorismo metafisico: Foi fundado por John Watson, em 1924 no decurso do seu
trabalho de teorizacdo relativamente ao conceito de Behaviorismo. Esta
conceptualizacdo de Behaviorismo advoga a negacdo de existéncia de correlacdo entre
as fungdes mentais e as fungdes fisioldgicas. A consciéncia é deliberadamente omitida
na concepgdo que assiste o Behaviorismo metafisico, o qual apenas considera o
comportamento como meio de resposta determinada perante processos ativadores de
estimulos e processos que envolvem o desempenho neurofisiologico. Assim, e de
acordo com a sua posicao tedrica o Behaviorismo metafisico entende-se como uma
derivacdo reciclada das teorias decorrentes e implicitas ao sistema que orientava as
bases do antigo materialismo.

Behaviorismo metodoldgico: Skinner (1982) prop6s a reformulagdo do conceito de
Behaviorismo. Para Skinner prevalece a nogdo de que apenas a relacdo existente e
comprovada entre acOes estimulantes de caracter publico que possam ser directamente
observadas e as respectivas respostas a esses mesmos estimulos possuem atributos
passiveis de serem alvo do rigor inerente ao procedimento do conhecimento empirico,
ou seja, apenas nas circunstancias antes referidas podera existir matéria valida para se
executar uma investigacao cientifica sobre tais comportamentos. Evidenciou por via
desta proposta de regulacdo de organizacao sistémica do conhecimento que a Psicologia
deve actuar no ambito de uma ciéncia natural e em caso contrario ndo detém qualidades
para constituir uma ciéncia empirica. Desta forma Skinner fundamentou um principio

metodol6gico para o Behaviorismo de orientacdo positivista.

4.10.2. A descontinuidade de relacdo entre a escola e a familia

Perante 0 anteriormente revisto nos pontos anteriores, surge uma questdo que continua
como a questdo residual relativamente a situacdo da relacdo entre pais/escola e que se
prende especificamente com o método possivel que se possa aplicar num futuro
proximo para resolver as divergéncias e dicotomias observadas na comunidade escolar,
onde se pode observar uma tipologia diversa de elementos a nivel cultural,
socioecondémico, académico entre outras variaveis que possam ser identificadas por
forma a promover estratégias adequadas de envolvimento parental na escola, que
permite estabelecer um clima organizacional a nivel escolar onde se verificam
facilitadores como uma melhoria no relacionamento democratico, de abertura e de

cumplicidade proactiva entre pais e professores, determinando assim uma gestéo escolar
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proactiva e construtiva para beneficio de todos os membros da comunidade escolar
(Davies, 1987; Epstein,1992). Neste sentido o quadro de referencia conceptual relativo
ao envolvimento adequado entre pais/escola é proposto sob o conceito de Tipologia de
Envolvimento Parental por Joyce Epstein (1992), (ver Quadro 1) que sugere algumas
medidas estratégicas que poderdo ser consideradas como factores que introduzem
facilitadores na relacdo desejada entre pais/escola, estas medidas poderdo ser de
natureza diversa a promover pela comunidade educativa, no entanto a sua missao sera
sempre a de conduzir a uma situacdo de proximidade e consenso o0s varios elementos
que coexistem na comunidade educativa por forma a alcancar os objectivos previstos

pela missdo da mesma, ou seja, uma educacao de exceléncia.

De facto a questdo prevalecente continua a ser aquela que nos permitira conduzir a um
processo significativo, em que se possam desconstruir todos os efeitos bloqueadores da
efectiva participacdo dos pais na escola, no entanto a estratégia para alcancar este estado
consensual esta em permanente reformulacdo, dado que a comunidade escolar € por si
mesma uma comunidade que congrega mutacdes rapidas e diversificadas, tantas quanto
0 numero de intervenientes que a compdem de forma sistematica bem como sistémica, e
sob esta perspectiva podemos inferir que a escola é um sistema, e para um
redimensionamento sobre o conceito de sistema podemos tomar em consideracdo as
diversas definicBes existentes que prestam contributo a uma consciencializacdo
ampliada no que se refere aos aspectos que constituiem o conceito de sistema, assim e

de acordo com Bertrand e Guillemet, (1994 p.46);

. “Os gregos utilizavam a palavra sistema para descrever um
agrupamento, uma composigdo...”’.

o “Os franceses no sec. XVII descreveram-na COMO UM conjunto
organizado de elementos intelectuais.”.

o Bertalanffy (1956) “definiu um sistema como um conjunto de elementos
em interac¢do.” “Um sistema é um todo dindmico cujos elementos estao ligados
entre si e que tém interacgoes.”.

o Para Morin (1977) “um sistema é conjunto de unidades em inter-relagao

’

mutuas.” .
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Assim as estratégias para o envolvimento parental na escola deverdo ser definidas por
todos os interlocutores numa ponte de dialogo constante e plural, onde o acto de
incentivar a participacdo dos pais é hoje mais que nunca considerado como prioritario e

desejavel tal como reitera Honoré (1980, p.19)

“Pais e professores ndo tém de discutir se devem ou n&o colaborar; sdo obrigados a
isso; todos estdo ligados a uma tarefa comum: «criar» as mesmas criancas que, essas

ndo se dividem. Como as boas atrelagens tém de puxar no mesmo sentido”

Pois conforme é sabido por todos o efeito do envolvimento parental na escola traduz-se
no sucesso escolar alcangado pelos alunos, quando existe na realidade um nivel de
participacdo dos pais na escola estruturado e colaborativo entre toda a comunidade
escolar. Sendo de referir que os dados demonstram que o envolvimento parental na
escola conduz a uma melhoria dos resultados no caso de casos onde existem niveis de
insucesso escolar significativos, por via da participacao dos pais na escola, (Henderson
cit. por Davis, 1989, p. 38).

As perspectivas futuras que poderemos apontar como norteadoras para a participacdo
das familias na escola de forma activa e bem-sucedida passam por estratégias de
envolvimento parental na planificacdo das aulas e curriculos individuais de modo
consensual com os professores, para uma melhor estruturacdo dos conteudos
programaticos curriculares que possam conduzir ao sucesso escolar, também pela
cooperacdo entre familias/escola na organizacdo das actividades extraescolares, dado
que aqui se podem fusionar uma diversidade de saberes uteis ao desenvolvimento
integral do educando/aluno, por forma a estabelecer um vinculo de proximidade e
pertenga motivado por acg¢des proactivas, que permitam “destronar” a anterior posi¢ao
participativa dos pais na escola que era (e continua a ser) uma participacdo apenas de
“vigilante” sobre os resultados académicos obtidos pelos alunos e transmitidos pelos
professores. Utilizar estratégias de reforco para promover a comunicacdo entre
pais/escola € uma medida relevante para estimular uma comunicacao eficaz e atempada,
esta perspectiva é também partilhada por Perrenoud (1995) que postula que no caso da
comunicacdo estabelecida entre a escola/pais ser realizada exclusivamente através do
educando/aluno o contetdo informacional dessa comunicacdo é passivel de sofrer
distorcdes e possibilita a formacdo de interpretacdes erréneas sobre o conteudo da

mesma.
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As estratégias de envolvimento parental na escola poderdo ser tantas quantas aquelas
que os elementos possam detectar como necessarias para alcangar com sucesso a missao
educativa na sua expressdao global, no entanto consideramos que o delinear dessas
estratégias deverdo ser pensadas a nivel local, ou seja, em cada escola, ou agrupamento
escolar, na medida em que os modelos participativos formatados e replicados sem um
enfoque local, podem n&o considerar devidamente as caréncias internas da escola, que

certamente serdo de caracter distinto entre todas.

4.10.3 Aprendizagem partilhada

No campo da Educagdo, a nivel dos varios contextos (formais, informais e ndo formais)
as TIC tem vindo a assumir uma especial importancia na medida em que se Vvéo
desmultiplicando varios projectos de aplicabilidade dos diferentes tipos de media. No
caso especifico da Internet, quer o governo, quer os diferentes agentes educativos, 0s
professores, tém vindo a fazer grandes esforcos para a introdugdo da Internet nas

comunidades escolares.

Contudo, tem vindo a assistir-se a constrangimentos diversos, designadamente nos

aspectos:

- Politicos: A ideia que pelo facto de se ter os recursos disponiveis
estes vao ser, por si sO, elementos de transformacdo individual e social,
continuando a existir alguns “equivocos” do acesso dos varios publicos a
Internet e 0 uso que se pode fazer deste recurso.

- Formativos: auséncia de planos formativos integrados que
conjuguem o0s aspectos técnicos com as metodologias de ensino /

aprendizagem;

Como refere Walter Truett Anderson (2001, p: 202) nos nossos dias, «a Informacdo é o
recurso supremo, e pode ser uma enorme fonte de riqueza e de produtividade quando a

ela se aceder efectivamente e quando for eficazmente aplicada» (Anderson 2001).

Estas constatacdes remetem-nos, por um lado, para o acesso que todos os cidadaos

devem ter a Internet, por outro, para uma escola gue encare este recurso como um meio
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para aceder a uma aprendizagem diferente. Sendo corremos o risco de, tal como afirma
Dias de Figueiredo, (2001,p: 74) “de tentar construir a Sociedade de Informacdo com
0S mesmos recursos intelectuais com que, ha duzentos anos, se construiu a Sociedade
Industrial” (Figueiredo 2001).

Como é sabido, hoje cada vez mais criancas, jovens e adultos exigem uma variedade de
canais de aprendizagem uma vez que estes estdo disponiveis no seu dia - a - dia. A
maior parte das criancas ja sabem interagir com os media, talvez melhor que alguns dos
seus professores e para além disto conhecem a interactividade, mobilidade,
conectividade, a ubiquidade que estes lhe podem proporcionar, sendo portanto dificil

continuar a ignorar estes meios, mesmo que dentro de algumas estes ja existam.

Dias de Figueiredo (2000) confirma este facto, salientando que «ao observarmos as
novidades que sdo anunciadas, verificamos que o que nos é oferecido como
revolucionario nao passa, na maioria dos casos, de solu¢des do passado, adornadas com
o brilho das novas tecnologias». Os media, segundo ele sdo efectivamente novos, mas

as aprendizagens séo velhas e ultrapassadas. (op. Cit,p: 73).

A este propdsito este mesmo autor (op. cit, p: 75) faz uma reflexdo remetendo para o
esquecimento de cinco décadas de investigacdo em educacao e aprendizagem. Segundo
ele, “assiste-se ao renascimento dos principios Tayloristas adoptados a educa¢do, na
medida em que se propdem recuperar no espaco digital as burocracias mecanicistas do
passado, promovendo a distribui¢do (delivery) de «conteddos» educativos, olhados

como fluxos mercantis, através da Internet e da Web, para a cabe¢a dos aprendentes”.

4.10.4 A descontinuidade de relagdo entre a escola e a familia

A familia desde a muitos anos, corresponde a um grupo social importante que exerce
uma marcada influéncia sobre a vida das pessoas, sendo encarada pelos psicologos e
sociologos, como uma organizagdo complexa, inserida num contexto social no qual
mantém uma interac¢do continua. (Biasoli Alves; 2004, in “Praticas Educativas da

Crianga e o seu desenvolvimento com os adultos”, p 85 — 102).

Pode-se afirmar que esta organizacdo, através da sua conduta e valores, tem um papel
fundamental na constituicdo e desenvolvimento de cada individuo, e para além disso é

responsavel pelo processo de socializacdo priméaria das criancas e adolescentes.
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Apresenta-se de forma variada e diferenciada nas varias sociedades, e sofre
transformacgdes no decorrer do processo histérico-social. Deste modo, a estruturacéo da
familia esta intimamente ligada com 0 momento histdrico que atravessa a sociedade da
qual ela faz parte, isto porque os diferentes tipos de composi¢bes familiares sao
determinados por um conjunto de variaveis ambientais, sociais, econémicas, culturais,
politicas e religiosas. Assim, com este trabalho pretendemos elaborar uma anélise
bibliogréafica sobre as diferentes modificagcdes e transformacdes da estrutura familiar de

algumas décadas atras bem como o papel atribuido a ela nos ultimos anos.

Ate meados dos anos 60 houve um marcado predominio de familia, muitas vezes
denominado pelos socidlogos como “familia tradicional”, em que os papéis do homem e
da mulher era especificos, quer socialmente, quer culturalmente. Torres (2000), neste
modelo de familia tradicional, o homem era o chefe da casa, sendo o responsavel pelo
rendimento da casa, exercendo grande poder sobre a mulher e sobre os filhos. A mulher

era responsavel pela casa e pelos filhos.

Para Caldana (1998, in “a crianga e a sua educa¢do no inicio do século: autoridade,
limites e quotidiano”, p.87-103), este tipo de familia tradicional era marcada
essencialmente por um amor materno como natural, estando voltada para o
desenvolvimento dos filhos. Embora neste tipo de familia, as relagfes estabelecidas
entre pais e filhos sdo notdrias as diferengas entre geracbes, com caracteristicas de
autoridade e respeito entre eles. Neste periodo, os pais exerciam controlo absoluto sobre
os filhos, sendo bastante exigentes, quer em termos de educacdo, quer em termos de
responsabilidade. Segundo Singly; (2000, in “O nascimento do individuo
individualizado e os seus efeitos na vida conjugal e familiar, p.13-19), as atitudes dos

pais eram baseadas em principios religiosos e patrioticos.

Posteriormente, na segunda metade do século XX, a nocéo de familia passou por um
conjunto de transformagdes economicas, sociais e trabalhistas, principalmente nos
paises ocidentais. S&0 muitos os factores que contribuiram para esta mudanca e
transformacéo da familia ocidental, como o proprio processo de globalizagdo, o avanco
tecnologico e principalmente, uma maior participacdo da mulher no mercado de
trabalho, o aumento do nimero de divoércios e separacfes, dando origem a um outro tipo
de estrutura familiar. Singly; (2000 in “O nascimento do individuo individualizado e os

seus efeitos na vida conjugal e familiar”, p.13-19), comecando, deste modo uma
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diferente concep¢do de familia chamada, segundo diversos autores como Figueira
(1987), como familia igualitaria. Nesta condicdo, tanto o homem como a mulher estdo
em planos iguais, no mercado de trabalho, trabalho doméstico e filhos, ainda que esta
ultima condicdo seja igualmente, uma tarefa com maior peso para a mulher, tendo

sempre a condicdo de conciliar o seu trabalho com os filhos.

O facto de a mulher ter tido uma maior participacdo no mercado de trabalho levou a
uma mudanca nos padrdes conjugais e familiares, social e culturalmente estabelecidos

anteriormente, Greenberg; (1989, in “Contributions of a supportive work Environment.

A familia possui um papel fundamental no amadurecimento e desenvolvimento
biopsicossocial dos seres humanos, que segundo Osoério (1996), esta dividida em trés
vertentes principais: (a) fungdes bioldgicas, (b) funcbes psicoldgicas, (c) fungdes

sociais.

A funcdo biologica é garantir a sobrevivéncia da familia, fornecendo sempre os
cuidados necessarios para que os seus filhos possam se desenvolver adequadamente, a
funcdo psicoldgica esta relacionada com a atribuicéo de afecto, como condi¢do essencial
para sobrevivéncia emocional da crianca, deve servir de suporte e continéncia para as

ansiedades que existem nas criangas, durante o seu desenvolvimento.

Ja para Figueira (1987), estas rapidas transformacfes na estrutura familiar, nas suas
relacGes e valores, levaram como consequéncia inevitavel, a uma inexisténcia de
referenciais pessoais para uma orientacdo da conduta dos filhos. Certos factores como a
utilizacdo da forca fisica para impor certas condutas, perante alguns comportamentos
menos acertados por partes das criangas, anteriormente era aceitavel, j por outro lado,
actualmente esse tipo de atitude é desprezivel e criticada pelos direitos constitucionais.
(Cecconello & Coller; 2003, in “Praticas educativas, estilos parentais e abuso fisico no

contexto familiar, p.45 -54).

A escola como complemento da familia necessita e estar em sintonia, dependendo uma

da outra sempre com o intuito de alcangar o objectivo para o futuro dos educandos.

A sua evolucdo como escola de massas, enfrenta varios problemas que estdo de certa
forma relacionados com a grande diversidade cultural e social dos alunos. Segundo

Adler (1989, in “Reforming Education), “ a melhor escola para os mais aptos € a
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melhor escola para todos”, isto porque tendo em conta as diferengas de origem social e
cultural dos alunos, todos merecem uma escola de qualidade. Merece atengéo
redobrada, todos aqueles que carecem de estruturas familiares adequadas, fazendo com
que permanecam mais tempo na escola, oferecendo-lhes uma escola integrada e

pluridimensional.

As escolas da década de 90 tém necessariamente que responder a maior parte dos
desafios que séo originados pelas mudancas na estrutura familiar, e igualmente na

demografia.

Regista-se segundo um estudo efectuado a nivel nacional, que existe um acentuado
envelhecimento da populacdo portuguesa, onde se regista que a taxa de natalidade é
bastante baixa, ficando a rondar os 1,36%.

O movimento da escola cultural existente actualmente, tem apostado na integracédo
curricular de todo o ensino béasico, aspecto considerado por muitos autores como
inovador da reforma educativa, permitindo deste modo a optimizacdo dos recursos

humanos e materiais, quebrando o isolamento dos professores.

E bastante not6rio a grande heterogeneidade dos alunos, associada a um decréscimo na
qualidade dos ambientes comunitarios e das redes de apoio. Isto deve-se
essencialmente, as interac¢des entre os pais e filhos, devido a uma grande mudanca na
conjuntura econémica que alterou por completo a vida pessoal de cada crianca,
notando-se pela auséncia dos pais em casa, e a fragmentacdo das suas relagbes. A nivel

nacional existe uma grande
percentagem de mulheres portuguesas que trabalham mais horas fora de casa.

4.11 A atuacédo dos professores

O projecto educativo permite a escola a determinagdo de um determinado espaco de
liberdade, afirmando-se e identificando-se face a comunidade, como detentora de um

projecto que Ihe proporcionard um reconhecimento préprio.
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E elaborado pela comunidade educativa, estabelecendo a identidade da escola,
tendo em conta as suas metas, objectivos a atingir. Funcionando como um documento

nuclear e detentor de toda a actividade escolar.

Dentro do contexto escolar, o projecto educativo deve por si s, incluir como factores
imprevisiveis, a incerteza, ter em conta o indeterminado e incorporar o conflito, mas
principalmente proporcionar ao individuo o espaco de desenvolvimento da sua accéo de
modo a que a sua actividade seja reconhecida, executado de forma colectiva e
autonoma. Exigindo deste projecto a explicitacdo de valores comuns, a coeréncia de

actividades, busca de actividades e a defini¢do de accéo.

O termo “projecto”, tem vindo a ser destacado entre muitos dos investigadores,
dentro de um contexto educativo, como instrumento ao servigo de uma nova
abordagem, como expressdo e concretizacdo, e como suporte de uma ideologia de

progresso e evolugao.
O autor Adalberto Dias Carvalho insere a sua premissa de que:

“Podemos concluir que a nossa epoca caracteriza fortemente uma valorizac¢éo do futuro

entendido como vector dinamizador da ac¢do humana...” (Adalberto Carvalho; 1992;

156)

Ja segundo Boutinet (1994), identifica a no¢do de projecto a partir de quatro elementos

importantes como:

> A obrigacdo de o individuo saber o que quer e 0 modo como
deseja alcancar

> O estabelecimento de uma antecipagédo da accao

> O relevo dado ao actor como autor do seu proprio projecto

> A exigéncia de criatividade e de inovagdo

Caracterizando deste modo uma realidade presente em varias situacdes do
quotidiano, apresenta quatro tipologias de projectos: individuais, de objectos, de ac¢éo e
de sociedade. O autor para além de classificar de forma geral o projecto, apresenta uma

definicdo para o projecto organizacional da escola como:

144



“Estes projectos educacionais procuram aliar a estratégia da direc¢do e a cultura do

pessoal, apresentando-se como uma carta de identidade...” (Boutinet; 1994)

Ja para Bru & Not (1987), visualizam o projecto como uma dimensdo
especificamente humana, enquanto elemento que permite a articulagéo entre a liberdade

humana e a educacéo.

Perante a perspectiva pedagdgica, a pedagogia do projecto é visto segundo trés
dimensdes; o individuo, o outro e o futuro. Através da valorizacdo individual que
decorre do conhecimento da autonomia e da capacidade criativa e empreendedora do
sujeito, da valorizacdo da dimensdo relacional (o outro), que deriva da metodologia
inerente ao desenvolvimento de projectos, pela razdo que se trata de um processo

interactivo.

Quando se refere ao projecto em contexto educativo pode-se referir em sintonia
com as caracteristicas da natureza humana, individual e pessoal em relagdo com a
dimensdo social do processo educativo, associada & mudanga, de alteracfes no presente
e de esperanca no futuro. (Vassileff; 1991)

Sendo o professor o mediador entre o conhecimento e o aluno, a sua tarefa ndo esta
restringida somente a abordagem de contetdos curriculares, mas sim deve tentar
assegurar aos alunos a aquisicao do saber, atuando de modo a entender como se da, em
cada caso, a aprendizagem dos seus alunos, a0 mesmo tempo, que se apercebe de
algumas dificuldades encontradas por eles no processo de aprendizagem (Waldow,

Borges e Sagrilo, 2006).

Segundo os autores, “a aprendizagem € o processo de internalizagdo dos contetidos
historicamente construidos e socialmente disponiveis. Processo que se torna possivel
pela mediacéo e, que fica evidente que da qualidade das interacGes vai depender a

qualidade da aprendizagem” (p.12).

Deste modo, é necessario que o docente desenvolva um trabalho diferenciado, em sala
de aula, com a intencdo de minimizar as dificuldades na aprendizagem e, para que a
accdo educativa se desenvolva e os alunos com DA possam construir 0s seus

conhecimentos significativamente.
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4.12 As escolas e as familias em Angola: Realidade e perspetivas.

As referéncias sobre familia estdo consagradas no codigo da familia sob tutela do
Ministério da Familia e Promoc¢édo da Mulher no artigo 1° ao 5°, nos quais o artigo 2° diz

respeito & nogdo de familia:

1. A familia deve contribuir para a educacao de todos os seus membros no espirito de
amor ao trabalho, do respeito pelos valores culturais e do combate a concepgoes
ultrapassados no seio do povo, da luta contra a exploracéo e a opressao e de fidelidade

a pétria e revolucao;

2. A familia deve contribuir para o desenvolvimento harmonioso e equilibrado de todos
0s seus membros para que cada um possa realizar plenamente a sua personalidade e as

suas aptidBes no interesse de toda a sociedade.

No que respeita a realidade em Angola, e de acordo com a legislacdo em vigor, a familia
representa o nucleo da sociedade. Constitui o ponto de partida e chegada. Tendo como
base estas concecOes, 0s pais gozam dos mesmos direitos e assumem 0S mMesmos

deveres.

Muitos estudos comprovam de forma fiel que as atitudes dos pais tém influéncias
decisivas nas caracteristicas sociais das criancas. Segundo Ruiz (2002), pais com tracos
"antissociais da personalidade,” além de ndo transmitirem uma imagem positiva aos
filhos, podem ter dificuldades para dar mostras de aprovacdo e incentivo para as boas
atitudes de seus filhos, ndo respeitam sua autonomia e espa¢o social, aléem de
disciplinarem inadequadamente, com excesso de permissividade quando devem ser mais

fortes e exageradamente agressivos quando ndo precisam.

Os sinais de desestruturagdo observados nas familias sdo consequéncia dos divorcios e
as auséncias constantes dos pais/tutores em casa, 0 que conduz um ndmero consideravel
de criancas viver apenas com um dos progenitores e/ou outros parentes proximos
(Fernandes, 2008).

O que ocorre na realidade angolana é que na sua maioria, 0s pais sdo autoritarios,

existem muitos conflitos familiares, divorcios litigiosos, fazem parte de um extenso rol
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de causas que podem levar a que o aluno se sinta rejeitado, e comece a desinteressar-se

pelo seu percurso escolar, adoptando um comportamento indisciplinado.

O cilime e a vinganca dos pais contribuem também para alguns estragos nos resultados
escolares dos alunos. Muitas vezes com medo que os filhos lhes deixem de manifestar
afecto, trocando-os pela escola ou os professores, adoptam atitudes que contribuem para
os afastar dos estudos. Outras vezes, fazem-no para se vingarem de ndo lhes ter sido

proporcionado também na infancia as mesmas oportunidades.

A origem social dos alunos tem sido a causa mais usada para justificar os piores
resultados, sobretudo quando sdo obtidos por alunos originarios de familias de baixos
recursos econdémicos, onde alids se encontra a maior percentagem de insucessos
escolares. Os socidlogos construiram a partir desta relacdo causa-efeito uma verdadeira

panoplia determinantes sociais que permitem explicar quase tudo:

a) Nas familias desfavorecidas, por exemplo, os pais tendem a ser mais autoritarios,
desenvolvendo nos filhos normas rigidas de obediéncia sem discussdo. Ora, quando
estes chegam a adolescéncia revelam-se pior preparados para enfrentarem as crises de
identidade-identificacdo, na afirmacdo da sua independéncia. A sua instabilidade
emocional torna-se mais profunda, traduzindo a auséncia de modelos e valores estaveis,

levando-os a desinvestir na escola;

b) Os alunos oriundos destas familias raramente sdo motivados pelos pais para
prosseguirem os seus estudos; pelo contrario, ao mais pequeno insucesso, estes colocam
logo a questdo da saida da escola, o que explica as mais elevadas taxas de abandono por

parte destes alunos;

c) A linguagem que estes alunos sdo obrigados a utilizar nos niveis mais elevados de
ensino, sendo cada vez mais afastada da que utilizavam no seu meio familiar, aumenta-
Ihes progressivamente as suas dificuldades de compreensdo e integracdo, levando-os a
desinteressarem-se pela escola. Para prosseguirem nos estudos sdo obrigados a

renunciarem a linguagem utilizada no seio familiar.

d) Os valores culturais destas familias sdo, segundo alguns socidlogos, opostos aos que
a escola propde e supde (mérito individual, espirito de competicdo, etc.). Perante este

confronto de valores, os alunos que sdo oriundos destas familias estdo por isso pior
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preparados para os partilharem. O resultado é ndo se identificarem com a escola. Nesta
linha de ideias, Holligshead, afirmou que os mais desfavorecidos norteiam-se por
objectivos a curto prazo (o presente), 0 que estaria em contradicdo com 0s objectivos
visados pela educacdo (a longo prazo). Esta diferenca de objectivos (e valores) acaba

por 0s conduzir a um menor investimento escolar.

Assim, a demissdo dos pais da educacdo dos filhos, é hoje uma das causas mais
referidas. Envolvidos por inimeras solicitacdes quotidianas, muitas vezes nem tempo
tem para si proprios, quanto mais para dedicarem & educacdo dos filhos. Quando se
dirigem as mesmas, raramente é para colaborarem, quase colocam-se na atitude de
meros compradores de servicos, exigindo eficiéncia e poucos incomodos na sua

prestacéo.

4.13 Diagnostico das criancas com Dificuldades de Aprendizagem

Nos ultimos vinte anos tem havido um grande investimento na investigacdo para a
definicdo do conceito de dificuldades de aprendizagem, as DA, com o intuito de se
encontrar uma definicdo que abarque o maior consenso possivel. A busca deste
consenso, prende-se, essencialmente, com a necessidade de enunciar uma definicédo
globalmente aceite, condicdo essencial para que o despiste e intervencdo precoces

aconteca o mais cedo possivel, (Hammill, 1990).

Este conceito tem sido estudado por diversas areas como a educacdo, a pedagogia, a
sociologia, a antropologia, a cultura e neurologia, ndo sendo ainda possivel um

consenso para a sua definicdo (Serra, et al., 2005).

Neste sentido, as classificagdes propostas para as DA tém, na sua base, os quadros de
referéncia dos seus autores, nomeadamente, a sua etiologia e as caracteristicas gerais
manifestas nas criancas DA. Para Jiménez (1997), as dificuldades de aprendizagem
surgem quando uma crianga tem uma dificuldade em aprender e que seja maior do que a
maioria dos alunos da sua idade, ou sofre de uma incapacidade que o impede ou lhe

dificulta o uso das instalacdes educativas geralmente utilizadas pelos outros alunos
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Lopes (2005:31), propde o seguinte quadro para explicar de uma forma multifatorial “as

causas das DA bem como o conjunto de disciplinas ¢ modelos que operam nesta area”.

(Quadro 3)

Quadro 3 - Modelo multifatorial das causas das DA (Lopes, J., 2005:33).

Fatores Fatores Psicologicos Fatores Fatores
Neurofisiologicos | Linguagem | Memoéria | Atencédo Socioculturais | Institucionai
S
-Disfuncéo -Fatores -Défices -Défices  de | -Mal nutricédo -Ensino
cerebral minima | linguisticos de alerta, insuficiente
. L -Pobreza
de ordem | memoria a | ativacao, ou
-Fatores genéticos - linguistica  do | .
g global curto seletividade, g inadequado
« contexto
Fatores prazo manutencao,
-Fatores . familiar -Condicdes
bioquimicos el : . nivel de -
linguisticos -Défices x materiais
endocrinoldgicos apreensao, -Falta de s
de ordem | de etc deficitarias
- . ' estimulacdo de
especifica memoria a
-Problemas I <
o longo ivros -Inadequacéo
perinatais dos
prazo

- Desvalorizacao
das
aprendizagens
da

por parte

familia

programas de
avaliacao,

etc.

Smith (2001) valoriza as causas endogenas das DA afirmando que advém de fatores

bioldgicos, e que podem ser divididos em quatro categorias: a lesdo cerebral, as

alteracbes no desenvolvimento cerebral,

os desequilibrios neuroquimicos e a

hereditariedade. No entanto, e ainda segundo Smith (2001:15) seja qual for o fator

biologico contribuinte para a DA, “Embora supostamente as dificuldades de

aprendizagem tenham uma base bioldgica, com frequéncia € o ambiente da crianca que

determina a gravidade do impacto da dificuldade”. Quando aborda os fatores

emocionais, o autor salienta que “(...) para se chegar a esta conclusao, € necessario um
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estudo detalhado da personalidade da crianga e do seu comportamento, assim como da
dindmica familiar e social, na qual ela se encontra inscrita” (Smith, 2001 cit. em Morais,

2002:87).

4.14 Motivacao, estratégicas e expectativas

Blackburn e Armstrong (2011) descrevem dois componentes da motivacdo --- valor e
sucesso. Os alunos s&o mais motivados quando veem o valor da aprendizagem. Por
exemplo, um professor de Inglés pode pedir aos alunos que identifiguem as
semelhancas entre si e uma personagem em algo que leem. Ou um professor de historia
pode pedir aos alunos para entrevistar um membro da familia sobre um tema a ser

estudado em sala de aula.

Quando os alunos experimentam o sucesso que eles também sdo motivados. Todas as
aulas devem ter oportunidades para cada aluno para ser bem-sucedido. Em vez de
chamar em cada aluno a responder a uma pergunta, o professor pode pedir aos alunos
para partilhar a sua resposta com outro estudante. Isso permite que cada aluno seja

envolvido.

Através da manipulacéo e controlo de motivacdo dos alunos na sala de aula, o professor
esta ajudar a moldar a personalidade da crianca.

O comportamento do professor, bem como o seu / sua maneira de organizar a classe
provoca mudancas na motivacdo do aluno (cf. também Alonso Tapia e Caturla Fitos,
1996). Podemos deduzir que um individuo ¢ motivado de certa forma, quando presta
atencdo a alguma coisa e passa um periodo de tempo consideravel com ele. Entéo,
escolha e persisténcia sdo indicadoras de motivacdo. Além disso, vamos ver que outro
componente de motivacdo é esforgo. Observadores deduzem a existéncia de maior ou
menor grau de motivacdo quando um individuo centra a sua atencdo sobre a mesma

actividade durante um periodo mais longo ou mais curto de tempo.

Na sala de aula, ¢ a tendéncia do aluno a prosseguir com uma actividade sem se distrair
0 que nos leva a deduzir que ele é motivado. Muitos autores tém chamado este modelo
"continuo” ou intrinseco da motivacdo. Diferencas no grau de motivacdo podem ser
apreciadas na variagdo de desempenho. Embora o nivel de realizacdo ndo é uma medida

pura de motivacgdo, parece ser o produto de combinacdo de fatores motivacionais. Em
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outras palavras, pode bem ser que escolha, persisténcia e motivacdo continua sdo
refletidos no nivel de desempenho (Madrid & Pérez Canado, 2001, p. 322).

A teoria sobre a conquista é baseada na importancia do meio ambiente, fatores como a
experiéncia dos alunos ou a sua luta para atingir um bom desempenho. Os seus tedricos
(Stipek, 1984; Atkinson, 1964; Nicholls, 1984) sugerem que os alunos valorizam o seu
desempenho académico a medida que progridem, mas que as suas possibilidades de
éxito e as suas impressdes sobre a sua competéncia para a aprendizagem varia, aumenta
ou diminui, dependendo das suas experiéncias de sucesso ou falha durante o processo
de ensino e aprendizagem. Duas figuras desta teoria s&o Murray (1938) e Atkinson
(1964). Na primeira delas, dois autores elaboraram uma taxonomia de necessidades
humanas basicas, dentro do qual incluiu a realizacdo, definindo-o como o desejo de

alcancar algo dificil.

Para manipular ou organizar objetos fisicos, os seres humanos, ou ideias; para alcancar
tudo tdo rapidamente e de forma independente quanto possivel; para competir e superar
0S outros e para aumentar a autoestima através do exercicio talento individual (Murray
1938, p. 164, citado por Weiner 1989). Estes desejos, de acordo com Murray, sao
acompanhados por acdes como: esfor¢cos intensos e prolongados para conseguir algo
dificil; trabalhando intensamente no sentido de um determinado objetivo; estar disposto
a vencer; tentando fazer tudo bem; sendo motivados a superar a si mesmo antes que 0s

outros; apreciando eventos competitivos; superar o tédio e cansaco, etc.

Os resultados de estudos sugerem que a auto-percecdo, motivacao e as expectativas dos
professores estdo interligados. A investigacdo descobriu que os professores influenciam
a motivacdo dos alunos através do fornecimento de experiéncias e comunicacdo de
crengas e expectativas (Green, 2002). Professor-aluno interac¢do também é importante a
este respeito. Os professores podem motivar os seus alunos ao aumentar a sua auto-
percecdo, que € imperativo para realizar melhor as suas atividades (Lindsay & Dockrell,
2000). Pesquisadores (por exemplo Leondari &Kiosseoglou, 1998) tém tentado
estabelecer uma ligacdo entre a auto-percecdo e a motivacdo. Eles afirmam que a
realizacdo de si mesmo é um fator-chave no comportamento motivacional. Motivagado
dos alunos para participar de uma tarefa € também influenciada pela concepg¢édo que tém

de si proprias (Jennings, 1993).
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Auto percecdo positiva para sustentar a motivagdo € importante para os alunos
despenderem um esforco para concluir uma tarefa (Velez, 2006). Este estudo revela ao
professor a expectativa e, desempenha um papel importante no desenvolvimento destes
comportamentos motivacionais em criangas particularmente ao nivel da escola

secundaria.

Esta questdo da promocdo da autoestima em alunos para melhorar as suas realizacfes
académicas é claramente uma questdo importante para os professores. Se os professores
sdo capazes de construir uma auto-percecdo elevada para esses alunos, vao estar
motivados para conseguir uma melhor imagem ao longo de suas vidas, (Velez, 2006).
Estes professores relataram que ao projetar em seus alunos o tipo de expectativas que
tem para estes, em formas diretas ou indiretas, conforme o que eles escolhem como
sendo melhor para os seus alunos. Eles transmitem aos seus alunos, através do seu
comportamento, para que eles ver os pontos fortes e fracos. Estes professores acreditam
que os seus alunos, por sua vez, formular imagens independentes e as expectativas para

si com base na forma que foram encaminhados para estes.

4.14.1.1 Saberes docentes referendados pela prética letiva e o inicio da infancia

Robson e Hargreaves (2005), no estudo das percecdes e praticas no inicio da infancia,
colocaram um grande enfase sobre o papel do meio ambiente na sala de aula, criando as
condigdes corretas para a promocdo de habilidades de pensamento em criangas
pequenas, nomeadamente, na necessidade de habilidades de pensamento para ser

integrado em toda a experiencia de aprendizagem para as criangas.

Robson e Hargreaves (2005), argumentaram que é importante o incentivo infantil para o
ambiente criativo. Os autores destacam o layout, 0 uso do espago ao ar livre, a qualidade
dos equipamentos e materiais, bem como 0 acesso a novas e variados ambientes. Da
mesma forma, Segatti et al. (2003) enfatiza a necessidade de materiais utilizados
diariamente, no sentido de promover as habilidades de resolugdo de problemas
especificos. Segundo os autores, Segatti et al. (2003) “um ambiente rico em materiais
que possam promover causa e efeito, ou tentativa de erro e exploragdes, auxilia o

desenvolvimento cognitivo™.
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No sentido de promover um pensamento eficaz, é necessério que as criancas tenham a
oportunidade de pensar. Segundo Larkin (2002) tendo como base o seu estudo sobre
como proporcionar experiencias metacognitivas para as criancas de 5 e 6 anos de idade,
é muito dificil detetar o pensar, decorrente do facto de o processo metacognitivo ser

altamente internalizado.

Segundo Larking (2002) a manifestacdo do pensamento sé pode ser assumido quando as
criancas verbalizam o0s seus pensamentos em voz alta, ou com algum tipo de

comportamento verbal, com expressdes faciais.

Com base num estudo de analise profunda sobre o pensamento de criancas pequenas,

Taggart et al. (2005: 35), assume que as criancas com 6 anos de idades sdo capazes de:

o Usar uma linguagem envolvendo palavras como “pensar, saber, adivinhar
e lembrar”

o Construir regras informais com o objetivo de resolver os problemas

o Classificar os objetos de acordo com um ou mais critérios

o Entender as diferencas de crengas

o Compreender as diferentes hipoteses do futuro

o Sugerir alternativas

o Raciocinar logicamente

4.14.1.2 Os professores em tempos de mudanca

Ensino diferenciado e a “Constru¢do de Autonomias”, a constru¢éo e a aplicacdo de
materiais diferenciados na sala de aula teve também como objetivos “desenvolver a

I3

cogni¢do” e “desenvolver a metacognicdo nos alunos” ou seja, a “... tomada de
consciéncia, conhecimento e o controlo que o aluno tem sobre 0S seus processos
cognitivos quando da realiza¢do das tarefas escolares... o aluno com competéncias
metacognitivas «é aquele que sabe: aquilo que sabe; o que precisa de saber; como deve
agir para aprender» ~ Salema (1997). Por outro lado, ha que reconhecer 0s processos
socios culturais, as questdes pertinentes da educacdo e os mdltiplos aspetos que
constituem o ser humano. Portanto, devemos ter em consideracdo a compreensdo da

complexidade intrinseca em todos esses processos que contribui para a construcdo do
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profissional da educacdo. Nesse sentido, percebe-se o quanto o profissional professor
necessita de uma formacdo permanente, conforme afirma Névoa (2002), para quem o
aprender “é essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e

a escola como lugar de crescimento profissional permanente” (p.23).

Nesse sentido, devemos analisar o contexto atual, para nds deve ser o0 primeiro passo
que a escola deve dar rumo ao reencontro de uma formacédo docente de qualidade, pois
como lembra Freire (1996), “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que

se pode melhorar a proxima prética” (p.43).

Temos a noc¢do que acabou o tempo em que os fins individuais e coletivos da educacéo,
da perspetiva do aluno ou do professor estavam claros ou podiam ser dados como
definitivos. A pluralidade de objetivos dos sectores envolvidos, a rapida sucessdo das
reformas institucionais, as incertezas quanto a incumbéncia profissional, o
multiculturalismo e a globalizacdo ascendente desenham um novo cenario, a0 mesmo
tempo atrativo e ameacador, pleno de oportunidades, mas entremeado de riscos (Dewey,
2004). Atualmente, a mudanga social ultrapassa o ritmo da mudanca escolar; o valor do
trabalho oscila na sociedade do conhecimento; familia e escola ndo conseguem
encontrar o caminho do didlogo; os critérios de igualdade e justica estdo mal
acomodados na escola; as instituicdes escolares debatem-se perante as convulsdes
sociais; a profissdo docente questiona-se com a procura de uma identidade satisfatoria.
Este autor, Enguita, refere que devemos examinar com alguma distancia, mas em
profundidade, os processos de mudanga em que estdo imersas a instituicdo escolar e a
profissdo docente para, deste modo, restituir a ambas o papel ativo que ja tiveram no

desenvolvimento pessoal e social (Dewey, 2004).

No que diz respeito & atual formacdo escolar, defende-se que somente com 0 uso
tradicional de ensino (expositivo, de caderno e do quadro de giz) a difuséo do saber
escolar ndo tem muito significado para o jovem aluno, pois a tecnologia tem um
impacto cada vez maior na vida de todos os individuos. O professor ndo € mais o0 Unico
meio de acesso as informagdes, pois os alunos aprendem em multiplas e variadas

situages (NOvoa, 2002).

Neste contexto insere-se a pratica do conhecimento adquirido via informal, ou seja, em

casa, nos espacos socioculturais frequentados pelos alunos/as, quando se encontram fora
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do espaco de escolarizacdo, estas aprendizagens informais, sdo todavia um portfolio
aportado para o sistema formal de escolarizacdo pelos préprios alunos/as desde as
idades mais precoces, constituindo assim uma bagagem adicional ao seu processo de
escolarizacdo e que como todos sabem, sdo estes dois processos de aprendizagem para
além de simultaneos, pontes hibridas de troca de saberes e experiencias que formam a
personalidade dos jovens em processo de escolarizacdo (Fernandes, 2008).

Assim, ndo se pode continuar a omitir em meio escolar formal, o valor e pertinéncia do
conhecimento adquirido via informal pelos alunos/as, frequentemente transmitido em
contexto familiar e entornos circundantes, que constituem as suas relagdes afetivas que

constroem o Sseu percurso de vida.

As novas geracOes tém um relacionamento totalmente favordvel e adaptativo as novas
tecnologias de informacdo e de comunicacdo e um posicionamento cada vez mais

repulsivo as formas tradicionais de ensino. (Kenski, 1996).

Tomemos como exemplo central do nosso suporte tedrico as ideias do psicélogo
americano Howard Gardner que defende que todos os seres humanos sdo portadores de
talentos em diversas areas, porém com caracteristicas cognitivas distintas, as chamadas
Inteligéncias Mdltiplas, como o saber ver/observar (ser bom observador), o saber fazer e
0 saber aplicar.

4.14.1.3 Afetividade na relacdo pedagdgica

Tendo em atencdo as diferentes fases de desenvolvimento da crianga, segundo as teorias
existentes, € pertinente apresentar a relacdo entre os diferentes estagios desta, em

contexto educativo.

A questdo crucial na relacdo pedagdgica crianga / educador, significa, segundo Leite
(2006, p. 25) “analisar as condi¢des concretas pelas quais se estabelecem os vinculos
entre o sujeito e o objeto”. Assim, a interacdo e as condi¢des de ensino que sdo
geralmente, propostas pelo professor sdo produzidas e interpretadas no interior dos
sujeitos implicados. A contextualizacdo da afetividade na relacdo pedagdgica representa

um aspeto que deve ser analisada através diferentes angulos.
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Existe uma forte relagéo entre as aprendizagens das criangas e a qualidade das relac6es
educador/crianga, especificamente, a seguranca e o conforto emocional, em fases
precoces da escolaridade (Pianta et al., 1995, p. 296) e, o apoio social que obtém por
parte dos educadores (Hughes et al., 1997). Igualmente, deve se cultivar a proximidade

nas relagdes humanas, em associagcdo com a autoridade dos adultos (Freire, 2001).

A relacdo pedagogica permeia o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, isto
porque as relagdes interpessoais podem inscrever, contornar e delinear os sujeitos como
igualmente, abrem perspetivas, dependendo da qualidade e intencionalidade que esta
presenta na relagédo. Postic (1996, p. 92) complementa este entendimento referindo que
“é nas relacdes sociais, introduzidas pelo ato educativo, que a crianca, adolescente ou
adulto se descobre, evolui e estrutura”. Neste contexto, ¢ o Professor que propicia uma

relacdo que compreende a descoberta e evolugao do aluno.

4.14.1.4 A qualidade das relagdes educador-crianca

A relacéo entre o Professor e 0 aluno representa um dos elementos mais importantes no
ambiente de aprendizagem. A sua importancia revela-se através da motivagdo e
envolvimento, a qual, forma a base de contexto social em que a aprendizagem ocorre
(Hughes & Chen, 2011; Roorda et al, 2011; Koomen & Thijs, 2011). A relacdo positiva
de apoio entre os Professores e alunos promove um “senso de escola e de pertenca”,
incentivando os alunos, a “participar de forma cooperativa em atividades de sala de
aula” (Hughes & Chen, 2011, p.278).

No que se refere ao género, Verenikina , Vialle e Lysaght (2011, p. 234), identificaram
diferencas em questdes essenciais de desenvolvimento como a personalidade ao nivel
fisico, ocupacional e cognitiva. Existem variacGes significativas em relagdo aos estilos

de aprendizagem dos rapazes e das raparigas, da mesma idade (Nasspe, 2011).

As criangas do género feminino sdo mais propensas a cooperar e trabalhar num grupo
pequeno, em comparagdo com as criangas do género masculino que preferem trabalhar

sozinhos (EduGuide, 2010). Os Professores que promovem o desempenho das criancas,
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identificam que o conhecimento € interrelacionado e, quando é desenvolvido através das
experiencias e a compreensdo das relacbes entre os conceitos (Willms, Friesen &
Milton, 2009). Esta premissa assume o0 papel importante desempenhado pela
comunicacdo substantiva entre as criancas e 0s seus Professores, com a finalidade de
desenvolver uma compreensdo mais profunda dos conceitos (Churchill et al., 2011, p.
264).

Segundo Clemente e Hernandez (1996), os conceitos de autorregulacdo efetiva estdo
relacionados com a propria autoavaliagdo do aluno. Permitindo desta forma, para o
desenvolvimento de auto-competéncias existentes de acordo com as exigéncias

adaptativas, que se encontram na esfera familiar, social e escolar.

Os diversos programas de monitorizacdo afetiva tém como objetivo primordial o
desenvolver nos alunos, experiencias que possam favorecer o seu percurso escolar de

forma positiva, promovendo o seu crescimento como pessoa.

Assim, pode-se afirmar que a autorregulacdo afetiva contribui para um melhor
desenvolvimento da adaptacdo da crianca ao meio que a rodeia, quer pelo aumento ou
diminuicdo das emocdes negativas e positivas que consequentemente levam a um maior
desempenho escolar a nivel de autonomia. Na disciplina de Educacdo visual esta
componente torna-se bastante notéria ja que a crianga ao desenhar transmite diversas
emocBes escondidas, que graficamente sdo esclarecidas, podendo ajudar no seu

processo de autonomia.

Por outro lado, as vérias experiéncias vividas no contexto de sala de aula ocorrem
certamente através de um processo de interacdo de criangas envolvidas num processo

externo, ganhando uma certa autonomia. (Brunner; 1999)

Para Resnick & Klopfer (2007), o processo de metacognicdo apresenta na sua propria
definicdo, uma grande habilidade em supervisionar e avaliar as diferentes estratégias,
numa operacdo mental que permitira dirigir e controlar a producdo de significados.
Deste modo, a Teoria da Tridrquica da Inteligéncia, descrita por Stenberg (2000), o
processo de metacognicdo é um conjunto de processos de controlo, que devem
possibilitar a resolucdo de problemas e situacOes de adaptagéo por parte da crianga.

Segundo os estudos deste autor, existe uma relagcdo fundamental na forma como uma
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crianca memoriza uma determinada situacdo e em relacdo ao conhecimento do seu
estado de memodria, internamente. Dando um certo énfase a definicdo de metacognicéo
como processo fundamental para a autonomia da crianga, em que o “saber em relagdo a
memoria”’, como processo imprescindivel na consciencializacdo das estratégias e o
“controlo e monitorizagdo da prépria cogni¢do”, levando a um melhoramento da

avaliacdo da eficacia, levando a um caminho certo para a autonomia (Stenberg, 2000).

O seu intuito fundamental € essencialmente, a promoc¢édo do desenvolvimento pessoal e
social da crianga com base em experiencias de vida, que tenham como pano de fundo, a
educacéo para a cidadania, a inser¢do em grupos sociais, a0 mesmo tempo que favorece
e permite o seu desenvolvimento e a consciéncia do seu papel como membro integrante

na sociedade.
Para Nunes (2004, p. 30) educar &,

“Passar da consciéncia de ser individuo, membro da espécie humana, a consciéncia de
ser pessoa, com tudo o que isso implica de empenho e formacdo permanente, na
estruturacdo da personalidade e no amadurecimento humano. Representa um processo
de elevacdo, aperfeicoamento do ser humano, que conta com a capacidade de
transformacédo de cada um, ao mesmo tempo, adaptativa e projetiva, e com a acao

estimuladora externa, marcada por uma intencionalidade”

E um compromisso constante dos professores, construir um espaco de atividades para
que os seus educandos, permitam aprender de forma motivadora e aliciante,

desenvolvendo habilidades e melhorando a sua interagéo social (Santos, 2000).

A acdo educativa tem como objetivo a crianga na sua globalidade, tendo como
finalidade o desenvolvimento integral, no processo de aprendizagem. Considerando que
€ nas primeiras idades que se estruturam e organizam as relacdes e o sentido de si, do
outro, do mundo e da vida (Oliveira, 2007). A educacdo integral que as Instituices
querem proporcionar, implica 0 empenho de todos os agentes de educacdo. A finalidade
e 0s seus principios orientadores sdo promover uma educagdo que pretende ser
personalizada e sensivel, e, promover pessoas conscientes, responsaveis e livres
(Oliveira, 2007).
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Da mesma forma, as tarefas de desenvolvimento complexas de relacionamento, de
autoconfianga, e autorregulagdo nas criangcas sdo realizadas da melhor forma, nos
primeiros anos de escolaridade. Isto porque, segundo Piaget (1997) a construcdo das
habilidades sociais e as relagdes afetivas em criancas € muito mais facil de que
posteriormente, vir a remediar problemas de ajustamento. A atualmente, o
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil associado a aprendizagem cognitiva e
desenvolvimento social. As relacBes estreitas entre o professor e a crianga preveem

sintomas baixos de ansiedade, depressao e isolamento social (Pianta, 2004).

Assim sendo, o conceito de identidade profissional tem vindo a sofrer modificacoes,
igualmente, pois as mudancas constantes da sociedade tém colocado aos professores
grandes desafios e exigéncias contraditorias. A necessidade de elevar os padrdes de
ensino e de melhorar o sistema educativo, através da imposi¢do de um curriculo e da
introducdo de normas administrativas (sistemas de monitorizagcdo) sem a participacao
dos professores (Day, 2001), levaram a desestabilizacdo e ao aumento do volume de
trabalho dos professores que conduziram, por sua vez, a crise de identidade profissional.
Na opinido de Day (2009), esta época pds-moderna exige aos professores maior
flexibilidade e constitui, para muitos professores, uma ameaca e ndo um desafio, uma
vez que a descentralizacdo confronta-os simultaneamente com a responsabilidade de
tomada de decisdes com a prestacdo de contas. Neste quadro, o trabalho dos professores
torna-se menos isolado, trabalha-se mais cooperativamente e ensina-se para 0S
resultados, sendo as relagcbes com os alunos e os pais mais frequentes. Assim, na
perspetiva de Day (2001) surge um novo profissionalismo que assenta na ideia de que as
necessidades profissionais dos professores ocorrerdo ao longo da sua vida profissional,
devendo estes serem avaliados para poderem progredir na carreira. Para isso, a escola
deve conceber um plano de desenvolvimento, plano este que devera ser conciliado com

as necessidades individuais dos professores.

Este novo profissionalismo poderd contribuir para a construcdo de escolas eficazes.
Contudo, no nosso pais, 0 controlo dos Servigos Centrais tem diminuido a capacidade
de decisdo dos professores dando a primazia a execucdo de tarefas administrativas em
detrimento da utilizagdo das suas competéncias. Esta situagdo, na opinido de Day
(2009), podera conduzir a desprofissionalizagdo uma vez que o espago dos professores

para o exercicio da autonomia € cada vez menor. Muitos professores, com o intuito de
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defender a sua identidade profissional, tém exercido a sua autonomia a par das suas
responsabilidades e, interpretado a reestruturacdo do seu trabalho em funcdo dos seus
conceitos profissionais, assumindo a tarefa principal de ser professor, isto é, tomar

decisbes na sala aula em funcdo daquilo que € melhor para os seus alunos (Day, 2009).

A este propdsito, Marcelo (2009) considera que é necessario existir uma identidade
profissional uma vez que esta contribui para a percecdo da autoeficacia, motivacao,
compromisso e satisfacdo no trabalho. A identidade profissional é a forma como os
professores se definem e evoluem ao longo da carreira. E a construgio do “eu”
profissional é influenciada pelos aspetos pessoais e cognitivos e, ainda, pelos diferentes

contextos escolares, politicos e sociais (Valadares, & Moreira, 2009).

Ainda no que diz respeito ao esclarecimento de conceitos e, contextualizar a avaliagio
como parte integrante da aprendizagem profissional, € importante salientar que, segundo
Alves Machado (2008: 11) “h& cada vez mais, o entendimento de que a avaliacdo pode
ser um instrumento decisivo de processos de melhoria e de estratégicas de

desenvolvimento”.

A revisdo do Estatuto da Carreira Docente (ECD) que ocorreu entre os meses de
Setembro e Novembro de 2006, teve como resultado a criacdo das principais bases de
um novo sistema de avaliacdo individual dos Professores. As negociagdes deste sistema,
bem como a sua aplicacdo, ndo tém tido até atualmente, um consenso entre 0s
Professores e representantes, no que respeita aos critérios de avaliacdo que foram
propostos, bem como no que se relaciona com as condigdes materiais e humanas que
existem para se realizar as avaliacbes e metodologias de mudanca do Ministério da
Educacdo (ME). Pelo que, se questiona, serd possivel implementar um processo de
avaliacdo de desempenho de Professores, sem que gere um tao elevado grau de
contestacdo? Neste contexto, o0 processo de avaliagdo de escola, em que as
responsabilidades sdo contextualizadas de forma coletiva e partilhada, verificam-se
receios e desconfiancas. Muito mais verificavel, num processo em que se marca a

responsabilidade individual.

E importante inferir que as aprendizagens devem estar no cerne dos projetos das
escolas, associadas aos pensamentos e agcdes dos seus professores. E, neste contexto, é

crucial que se realize uma analise e, se reflita cuidadosamente, acerca do que os alunos
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tém que aprender e saber fazer. Assim, a avalia¢do ¢é detentora de um meio de melhoria
das préticas escolares, mas ndo substitui o trabalho dos professores, nem do esforco dos
alunos. Uma boa avaliacdo auxilia & compreensdo de uma dada realidade e, contribui
para a sua melhoria e transformacéo. Estes pressupostos, vdo de encontro as palavras de
Curado (2000: 13) o qual refere que “a investigacéo sobre a avaliagdo do desempenho
incide sobretudo sobre os testes psicoldgicos a aplicar ao avaliado™. Ainda, segundo o
autor, os fatores contextuais eram, anteriormente, passados para segundo plano e, por
essa razdo, inicia-se outra corrente que se centra no contexto socio-organizativo, através

da qual ocorre a avaliacdo do desempenho, que influéncia os seus resultados (p.14).

4.14.1.4 A Etica da profissdo Docente

O que difere os seres humanos dos outros seres é a sua aptiddo para diferenciar e
consciencializar a sua relacdo com o mundo e, a partir deste ponto direcionar o seu

desenvolvimento.

A palavra ética deriva do grego “ethos” que significa costume, modo frequente de agir e
caracter, que determinam a agdo humana e, através do latim mos, “moris” que designa
moral. A ética cuida do viver do homem e de tudo o que determina a sua felicidade, atua
como um “chamar” no qual cada consciéncia humana responde de forma pessoal e

auténoma.

Kant, Caracterizou a razdo pratica, isto é, a razdo de partir da qual eu tenho, como ser,
simultaneamente particular e universal, de decidir 0 modo como conduzir a minha
propria vida em relacdo aquilo que a ultrapassa e que define a condicdo humana. E
como pratica da sabedoria humana do equilibrio da acéo, entre o desejo e o interdito,
construi principios de acdo, preceitos, segundo os quais se definem e bem e o mal,

aquilo que € preciso respeitar e aquilo que é de rejeitar no plano de acéo.

Assim sendo, a ética com a disciplina ou campo de conhecimento humano refere-se a
teoria dos estudos sistematicos sobre a pratica moral. Analisa e critica os varios
fundamentos e principios que orientam 0s sistemas e o conjunto de valores morais.
Representa essencialmente, a ciéncia da conduta, a teoria do comportamento moral dos
homens em sociedade. Além de ser individual qualquer decisdo a nivel ético apresenta

um conjunto de valores fundamentais que se transmitem atraveés da honestidade e
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credibilidade, coragem para assumir decis@es, ser tolerante e flexivel, ser integro e ser
humilde (Vasquez, 2002).

Um dos principais valores que compdem a ética social € a autonomia ética ao qual
corresponde o aspeto politico, a cidadania. Os valores da ética social servem de
orientagéo para as agdes na vida das pessoas e das instituicoes.

Porém, o tema encerra algo de muito mais abrangente e, por isso, diversas sdo as
opiniBes sobre o seu conceito. Diferentes filosofos, inclusive, divergiram sobre o
assunto. A nés, ndo nos interessa debrucar-nos sobre a heterogeneidade das ideias, mas,
tdo-somente, referir-nos aquilo que consideramos essencial no dominio da ética para o

nosso trabalho.

Numa definicdo alargada, poderemos afirmar que se trata de um conhecimento humano
que incide nos estudos sobre a pratica moral. A ética esta atenta ao que se passa no
relacionamento humano e com o meio envolvente e promove valores contextuais que
rumam a melhoria do comportamento dos homens em grupo e a tentativa da construgéo
de uma sociedade mais justa e feliz. E um processo critico e construtivo, constante e
evolutivo, que se aciona de forma recorrente com a ideia predefinida de que nada é
definitivo (Vazquez: 2002).

O senso comum diria que ser ético é agir de forma correta. Mas € muito mais do que

iSSsO.

Um individuo com comportamento ético é solidario, pensa nos outros e se as suas
atitudes podem lesar os demais, esta em consonancia com o0s valores morais da
sociedade. As regras morais sdo fruto da cultura que impera nessa comunidade. Sendo
assim, é natural e ndo universal (se bem que existam valores universais que pertencem a
ética geral, tais como a honestidade, a coragem, a tolerancia, a integridade, a
humildade), uma vez que é resultado de atitude e escolha. Apesar de ser uma escolha
individual, esta condicionada por valores morais gerais que a influenciam. Quando se
opta em construir uma ética coletiva, ela tem de ser sujeita a discussdo critica e

reflexiva.

Os valores éticos apresentam-se, como reguladores da evolu¢cdo do mundo e de

percecdo que os homens possuem da sua construcdo. A andlise autonoma da filosofia
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dos valores, prética é vivencial. A axiologia é essencial & formagdo do homem, situando

-se na prudéncia, na procura do equilibrio para o viver de cada homem

Para o pai da filosofia Rudolf Lotze (1818-1881) os valores estdo centrados no nucleo
do pensamento, onde os valores éticos vivem-se na relacdo com 0s outros e, atraves
desta, na relagdo do homem consigo mesmo como ser, ndo redutivel a competéncias
instrumentais, partilhando a titulo igual universal com todas as pessoas, numa

permanente viagem para a alteridade.

Contextualizando a pluralidade humana, condicdo béasica da acdo e do discurso,
apresenta um aspeto duplo da igualdade e diferenca. Isto porque, se 0s homens néo
fossem iguais, seriam incapazes de se compreender entre si e, se ndo fossem diferentes,

n&o necessitariam de discurso e da acéo para se fazerem ouvir, e se fazerem entender.

O Direito e a ética orientam as relaces humanas, através de normas que alteram a
harmonia e o nivel cultural do povo. Assim, entende-se por ética o conjunto de valores,
de principios universais que regem as relacfes das pessoas, do ponto de vista do bem e
da moral. As normas éticas sdo cumpridas de acordo com convicgdes e liberdade de
cada ser humano (Colnerud, 2006). Tanto a moral como o Direito baseiam-se em regras
com o objetivo de estabelecer uma certa previsibilidade para as a¢cbes humanas, embora
ambas diferenciam-se. A moral, independentemente das fronteiras geogréaficas garante
uma identidade entre pessoas. Possui, na sua esséncia, uma qualidade social, manifesta-
se somente na sociedade, e responde as suas necessidades, cumprindo uma funcéo
determinada. Assim, o individuo que se comporta moralmente, sujeita-se a
determinados principios, valores ou normas morais. O comportamento das pessoas
enquanto fruto dos valores, atraves dos quais cada um acredita, sofre alteragdes ao
longo da histdria. Este facto significa que tudo o que sempre foi considerado como
comportamento ‘“ndo moral” pode, pode em determinado momento ser considerado um

comportamento adequado e moral (Colnerud, 2006).

No que se relaciona com a é&rea educativa, e enquadrada pelos ideais de
desenvolvimento humano, que se encontra integrado na Declaragdo dos Direitos
Humanos (ONE, 1948), a ética e a deontologia profissional s&o desenvolvidas através
de uma referéncia a um bem comum e especifico assumidos por um padrdo de

desenvolvimento qualificante. Assim, as sociedades democréaticas do século XXI,
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nomeiam a educacdo como principal prioridade. A nocdo de aprendizagem que
corresponde a um valor de ética social e educacional, tem como base um conjunto de
pressupostos que contextualiza a educacdo como uma intervencdo intencional dos
processos de realizacdo humana, e que constitui um campo de antropologia e, é de
importéncia vital na automatizagao civica dos sujeitos; a educacao constitui-se como um
direito fundamental e acessivel a todas as pessoas e ao longo de toda a vida; a educagéo
constitui um direito humano, potenciador do acesso a direitos e, funciona como
importante elemento de promocéo de aprendizagem e desenvolvimento pessoal (N6voa,
2005).

A relacdo pedagdgica tem como intuito estimular e orientar o processo de autonomia
dos sujeitos, o que de uma forma geral, se assemelha a outras profissdes ligadas a
medicina, em que todos os profissionais assumem a autonomia como principal fator de

préatica.

A educacdo como empreendimento social, ao mesmo tempo, mediadora de um passado
que se pretende difundir, numa relagdo entre a socializacdo e o conservadorismo, e a
transformacdo e desenvolvimento, por outro, interprete, e construtora de sentidos.
Assim sendo, os intervenientes, organizados em estruturas de niveis distintos, ao
confrontarem-se com as questes de sentido e das finalidades, implicam-se de forma

consciente com as questdes éticas (Reis Monteiro, 2006).

Os estudos realizados em Portugal e que se inteiram sobre a concecdo da docéncia e
regulacdo da profissdo permitem salientar que os professores em Portugal veem a sua
ocupacdo como forma ética (Morin, 2002). Sdo trabalhos essencialmente, de natureza
empirica e centrados no conhecimento sobre a forma como os professores definem a sua
profissdo como atividade constitutivamente ética. Isto porque, ser professor é agir na
observancia de um conjunto de principios de ordem moral e, 0 que se espera do
professor € que ele proprio, recorra a uma estratégica, que desenvolva um metodo e
disponha de determinados recursos, no sentido de promocdo da formagédo ética dos
alunos (Morin, 2002).

Para todos os professores, a premissa sobre docéncia estd organizada em dois eixos
principais, um em que o0 desempenho da profissdo reclama dos profissionais,
determinadas caracteristicas especiais e imp&e-lhes exigéncias de comportamento, e,
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por outro lado, que a docéncia se realiza na transformagéo do aluno com referencia a
valores de natureza ética (Seiga, 2003). Segundo o autor, “levar cada pessoa a
descoberta do que em si € humano e a constituir-se, desse modo, como sujeito moral e

¢ético autodeterminado €, propriamente falando, a tarefa educativa” (p. 37).

Deste modo, torna-se importante salientar que, ao naturocentrismo ou sociocentrismo de
alguns discursos parcelares, € oposta uma visdo integradora que ilustra que as duas
ordens revelam-se indispensaveis no sentido de uma compreenséo que é suficientemente
esclarecedora, tanto ao nivel dos fendmenos educativos do ser humano e, pelos
fendmenos ecoldgicos. Assim, segundo Lencastre (2004) o bem e o mal existem lado a

lado e, depende da perspetiva que se toma sobre eles.

A ligacdo entre o direito, a justica e o valor que se demonstra na cultura ocidental,
atualmente, reserva para a esfera humana a usufruicéo de direitos que se evidenciam no
contexto da reciprocidade, entre os direitos e os deveres. Pertencer a esfera humana dos
direitos igualitarios, é condicdo imposta e imprescindivel no contexto educativo'®. Uma
das principais diferencas visiveis entre o ser humano, relativamente, ao animal
contextualiza-se na sua condicdo de ser moral, ou seja, na sua condi¢cdo de ser capaz de
generalizar uma ideia do bem, e 0os conhecimentos sobre o estatuto do outro (Lencastre,
2004).

E comum observarmos que um dos aspetos da condicdo humana reside na distancia
entre as regras institucionalizadas e as regras que resultam do fundo de cada pessoa.
Atualmente, um mundo fortemente marcado pela presenga humana, a compreensao
desta dualidade é importante para a educacgdo, cuja finalidade explicita se depreende
cada vez mais pela promocdo de valores coletivos (normativos), através dos quais se
pressupde que o sujeito e o grupo, desenvolverdo o potencial de humanizagao (Palsson,
1996)™.

"% Para uma discussao sobre a questao dos ,direitos’ humanos e animais nos gregos, consultar
R. Sorabji,( 1993) Animal minds and human morals. The origins of the western debates,
London: Duckworth, particularmente o capitulo 11 Did the Greeks have the idea of human or
animal rights?

" Quais as novas categorias epistémicas que contemplam a n&o separagdo de natureza e
cultura e as novas articulagdes de humanos e ndo humanos? Para esta questdo é fundamental
a consulta da obra de P Descola e G Palsson (1996) Nature and Society Antrophological
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Atualmente, segundo Canto-Sperger & Ogien (2004) as obrigacOes relacionadas com a
deontologia, dizem respeito a papéis e comportamentos profissionais, que sejam
indexados com contextos especificos, e que sdo dissocidaveis de quase todos 0s

principios universais da moral social.

4.14.1.5 O “Bom” e 0 “Mau” Ensino e a (in) satisfacao dos alunos

Piaget (1997) e Perry exigiram uma abordagem da teoria de aprendizagem 999) que
desse mais atencdo ao que se passa ‘“na cabeca do aluno”. Os autores desenvolveram
uma abordagem cognitiva que incluiu os processos mentais em substituicdo do
comportamento observavel. Assim sendo, o conhecimento é contextualizado como algo
que esta construido de forma ativa pelos alunos, com base nas suas estruturas cognitivas
existentes. Neste contexto, a aprendizagem das criancas é em relacdo ao seu estagio de
desenvolvimento cognitivo, a compreensdo (Price, & Rust, 2004). A importéancia do
feedback na experiéncia de aprendizagem do aluno é bem fundamentada (Biggs, 2003;
Brown, Bull, e Pendlebury, 1997; O'Donovan, Price, & Rust, 2004; Race, 1999).
Segundo os autores, os alunos necessitam de feedback suficiente sobre o seu trabalho,
com o objetivo de entenderem como melhorar. Neste sentido, o feedback representa um
aspeto importante como incentivo a uma abordagem mais profunda de aprendizagem
(Poulos & Mahoney , 2007).

Atualmente, uma das principais preocupacdes dos pais, das comunidades é a qualidade
da educacdo. O Professor representa um fator determinante, essencial no processo da
educacdo (Brown e Richard, 2008). A atitude positiva em relacdo a sua profissdo define
is parametros de ensino e aprendizagem. Os principais sentimentos e interesses dos
professores afetam o desempenho dos professores com atitude positiva e contribuem de
forma mais competente, para o processo de educacdo da crianga. A personalidade do
Professor é pois um modelo para os alunos. Os professores eficazes compartilham os
seus sentimentos, de forma mais aberta com os alunos. Uma relacdo de confianga é

desenvolvida entre os Professores (Brown e Richard, 2008).

Em todo o sistema de educacdo, o desempenho dos professores representa um dos

fatores mais determinantes da eficacia de ensino e resultados de aprendizagem. Segundo

perspectives, Londres: Routledge e de B. Latour (1999) Politiques de la Nature Comment faire
entrer les Sciences en Docracie, Paris
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Naik (1998) o ensino é nobre mas de ocupagdo exigente, pois os Professores para
manterem um elevado nivel de desempenho profissional, sob estas condi¢des, tém
necessariamente, que assumir uma responsabilidade pessoal pelo seu proprio
desempenho, crescimento e desenvolvimento. Mohanty (2000) fundamenta que o

desempenho do Professor € como um insumo mais importante da educacao.

H& um conjunto de fatores que influenciam o desempenho do professor. O aumento dos
direitos e necessidades sobre o tempo, 0s baixos salarios, e os alunos perturbadores ter
um impacto significativo sobre as atitudes dos professores em relagdo a seus empregos
(Sarita e Tomer, 2004).

Atitude profissional de um professor é a demonstragdo de que gosta ou ndo gosta, dos
sentimentos, emocdes, ou comportamento para com 0 ensino e a aprendizagem de
praticas no campo da educacdo. A investigacdo revelou que os professores com atitude
positiva tém melhor desempenho no ensino e na aprendizagem. Eles sdo mais
cooperativos e dedicados na dispensacdo das suas funcGes como professores. Atitude
profissional de professores desempenha um papel fundamental na formacdo dos
comportamentos ( Carr, 1990).

Os Professores que aceitam o ensino como profissdo mantém uma relacdo direta com
outros professores, alunos, pais, comunidades e sociedade em geral. Eles ndo hesitam
em compartilhar a sua experiéncia com os colegas. Em vez disso, buscam orientacao e
prestar apoio aos outros no campo da educacdo. Eles consideram a si mesmos como
guias, treinadores e dirigentes no processo de ensino e da aprendizagem. Por isso, a
maioria das atitudes sdo os resultados de uma experiéncia direta e observacdes do

ambiente em que o professor atua como profissional (Bass, 1999).

Existem alguns atributos atitudinais dos professores, como 0 pensamento positivo, a
crenca em servico, autorregulacao, dedicacao, autonomia e orientagcdo de outras pessoas.
Estes tipos de professores consideram o seu papel como de um reformador e treinador.
Suas atitudes consistem em cuidado, bondade, aceitar a diversidade e partilha e
responsabilidade. Eles tém habilidades de comunicacdo altamente refinadas e eficazes

que os ajudam a interagir com outros com mais confianga (Rahman et al, 2011).
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Mirza (2003) sugere que os meétodos de input e performance sdo os meios utilizados
para melhorar a educagdo. Os comportamentos dos professores sdo analisados em
termos de métodos de ensino que utilizam na classe (como citado em Rahman et al ,
2011) .

Os Métodos de ensino convencionais sao evidentes e ineficazes para o crescimento dos
alunos (McGee & Howard, 1998). O método de ensino unico dificilmente atende as
necessidades dos alunos, vem de diferentes origens e com diferentes questbes de

aprendizagem.

Com a finalidade de melhorar a aprendizagem conceitual, os professores podem utilizar
métodos de ensino inovadores. Por exemplo, palestras, demonstragdo, discussdes em
grupo, tarefas de escrita criativa e assim por diante. Palestras sdo utilizadas para
transmitir informacdes sobre vérios temas que tem o aluno como ouvinte ativo (
McKeachie & Svinicki , 2006). O problema com base na aprendizagem é outro método
de ensino que pode desenvolver conceitos de varios topicos em vez de memorizar o
material de aprendizagem ( Kumar , 2003). Atraves da discussdo na classe, o estudante
pode identificar os problemas de aprendizagem que sdo essenciais para ter a
compreensdo da licdo. Através dos métodos de discussdo, o conhecimento € partilhado,
transmitido e comparados uns com o0s outros. Os estudantes podem expressar 0S seus

pontos de vista, opinides e sentimentos e, assim como esclarecer os seus conhecimentos.

Como meios auxiliares de ensino (aulas de audio / video, documentéarios, fotos e
imagens, arte e artesanato) sdo usados como método de ensino inovador. Os
investigadores demonstraram que o video como demonstracdo baseada provou ser uma

ferramenta eficaz de aprendizagem para os alunos (Shefton, 2001).

Os alunos séo os melhores juizes para avaliar as metodologias de ensino utilizadas na
aula. S&o diretamente influenciados pela variedade de técnicas utilizadas para tornar o
aprendizado mais facil. Conforme Murray (1994), a avaliagdo dos métodos de ensino
com base na classificacdo dos alunos parece ser mais confiavel, imparcial e Gtil. Os
estudantes podem demonstrar sua satisfacdo ou insatisfacao, relativamente aos metodos
por causa de suas experiéncias de ensino-aprendizagem (Mahmoodi, Khatoon, Ali, Ejaz
& Qureshi, 2013).
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Alguns pesquisadores consideram 0 ensino como a arte de ajudar os alunos na
aprendizagem. Rahman et al. (2011) estudaram a eficacia dos métodos de ensino, o
debate e a palestra para estudantes de ciéncias sociais. O seu estudo indicou o impacto
positivo da discussdo e o metodo nos resultados dos testes dos alunos. Incentivar 0s
alunos para dar apresentacdo na aula, torna-os mais confiantes e experientes. Eles
aprendem a se apresentar na frente de um grupo de pessoas. As suas habilidades de

comunicacdo também sdo polidas por meio desta atividade (Rahman et al., 2011).

Para além da capacidade de criar e adaptar estratégicas de instrucdo, a pesquisa
cientifica relacionou a aprendizagem do aluno para as varidveis como 0 entusiasmo,
comportamento orientado para a tarefa, a variabilidade de abordagens de aula. Os
professores, segundo os autores, (Rosenshine & Furst, 1973; Darling- Hammond, Wise,
& Pease , 1983; Good & Brophy , 1986), devem ter a capacidade de usar um amplo
repertorio de abordagens com habilidade, baseada na experiencia.

4.14.1.6. Emocoes e afetos na vivéncia escolar

O dominio afetivo é uma das categorias gerais em contexto da dindmica da sala de aula,
tendo por base a intervencdo pedagogica, estando diretamente relacionado com os

valores, as atitudes, o0 comportamento moral e ético, as emoces e sentimentos do aluno.

O afeto é um termo utilizado para exprimir ndo sé os afetos, mas também para
conceituar de certa forma, as formas de agrado e desagrado de algumas situacdes. (Ruiz
& Oliveira; 2005)

Ja para Brockman (1998), o afeto liga o “eu” ao objeto, orientando-se na sua dire¢éo, de

forma a comunicar, pertencendo ao facto do sujeito que constroi o objeto.

Em contexto educativo 0 processo emocional torna-se um aspeto fundamental da
aprendizagem, ja que se encontra diretamente relacionado como as componentes de

autoestima e autoconceito, tornando a crianga mais autdnoma e responsavel.

Os diversos programas de monitorizacdo afetiva tém como objetivo primordial o
desenvolver nos alunos, experiencias que possam favorecer o seu percurso escolar de

forma positiva, promovendo 0 seu crescimento como pessoa.

169



Segundo Clemente e Hernandez (1996), os conceitos de autorregulacdo efetiva
relacionam-se com a propria autoavaliagcdo do aluno. Permitindo desta forma, para o
desenvolvimento de auto-competéncias existentes de acordo com as exigéncias

adaptativas, que se encontram na esfera familiar, social e escolar.

Assim, pode-se afirmar que a autorregulacdo afetiva contribui para um melhor
desenvolvimento da adaptacdo da crianca ao meio que a rodeia, quer pelo aumento ou
diminuicdo das emocdes negativas e positivas que consequentemente levam a um maior
desempenho escolar a nivel de autonomia. Na disciplina de Educacdo visual esta
componente torna-se bastante notéria ja que a crianga ao desenhar transmite diversas
emocBes escondidas, que graficamente sdo esclarecidas, podendo ajudar no seu

processo de autonomia.

Tem-se como exemplo diversos trabalhos desenvolvidos por autores como
Goodenough; (1950), em “O desenho do Homem”, que provaram a existéncia de uma
relacdo estrita entre a forma como a crianca desenha e a sua maturidade intelectual e

afetiva.

Estes e muitos outros trabalhos tiveram a finalidade de comprovar que o conhecimento
das emocgOes, motivacdo e autoestima das criangas em sala de aula, pode certamente

contribuir para o melhoramento de diferentes aprendizagens.

Yunes (2003), afirmou, por seu turno, que a resiliéncia é igualmente um aspeto
fundamental em ter em conta, em contexto de sala de aula, j& que explica a superacao de
crises e adversidades de determinadas situacdes, podendo identificar possiveis fatores

de risco do bem-estar da crianca e a sua adaptacdo positiva face as adversidades.

Este conceito torna-se importante, pois a crianga que se estabelece de forma positiva
apresenta uma forma especial de enfrentar os seus proprios desafios. Desta forma,
Carvalho (2002), afirma que educar para o0 éxito € ultrapassar os momentos de
frustracdo e desanimo. Sendo que a aprendizagem esté constituida de muita afetividade,
pois ocorre a partir de muitas interagdes sociais e emocionais da crianga, marcado

notoriamente por um processo vinculador.
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Segundo Fernandez (1991), no contexto de sala de aula, para além do professor e do
aluno, terd que existir sem duvida um vinculo entre ambas as personagens de forma a

manter uma estabilidade cooperativa e colaborativa de aprendizagem.

Por outro lado, as vérias experiéncias vividas no contexto de sala de aula ocorrem
certamente através de um processo de interacdo de criangas envolvidas num processo

externo, ganhando uma certa autonomia. (Brunner; 1999)

E com a idade entre os 10 e os 12 anos que as criangas emitem juizos sobre as suas
préprias capacidades, em relacdo aquilo que se esforcaram, identificando precisamente
as suas diferencas, considerando este processo, um objeto de reflexdo, apresentando os
primeiros passos para 0 conhecimento sobre as suas proprias capacidades e

competéncias e consequentemente importantes para a autonomia.

Todas as emocdes tornam-se fatores facilitadores ou bloqueadores de muitas motivacdes
cognitivas, de envolvimento ou de fuga, as quais levam a comportamentos e atitudes

diferenciadas.

O fator emocional é importante no processo de autonomia, pois facilita a integracdo de
novos conhecimentos e aprendizagens, levando a melhor acomodacdo que geram
inimeras perspetivas positivas de autoestima e autoconfianca na crianca, promovendo
um crescimento na maturacdo mas também no processo adaptativo, ajudando a crianca a

ajustar-se as novas exigéncias de aprendizagem. (Fernandez; 2002)

Desde a concecdo até ao primeiro dia do jardim-de-infancia, o desenvolvimento da
crianca prossegue a um ritmo superior ao de qualquer fase da vida. Os bebés e as
criangas rapidamente, desenvolvem capacidades de regulagdo emocional, cognicéo,
desenvolvimento motor e de linguagem. Estes recursos formam a base para a construgédo
do desenvolvimento futuro. Os relacionamentos humanos séo os blocos de construgédo
de desenvolvimento saudavel, e as relagdes iniciais positivas influenciam, de forma
marcante a capacidade de uma crianga alcangar o sucesso mais tarde na escola e na vida
(Shirilla & Weatherston, 2002).

O desenvolvimento infantil € um processo complexo e, o resultado da interagdo de
fatores contextuais, individuais e sociais. O estudo de desenvolvimento emocional e

afetivo infantil, bem como a importancia da sua adaptacdo social e escolar requer o
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reconhecimento da influéncia de fatores individuais e de relacionamentos
(Bronfrenbrenner, 1996). Alguns pesquisadores que estudam o desenvolvimento social
e afetivo de criancas concordam que o modelo de relacionamento afetivo que estabelece
entre a crianca e o cuidador em contexto familiar, ird tornar-se a base da socializacao e,
a forma como esta de adapta a outros contextos (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1969;
Cassidy, 1999; Weinfield, Sroufe , Egeland , Carlson,1999)

Muitos dos pesquisadores concordam que nos primeiros estagios de vida, no inicio do
desenvolvimento da teoria de Apego (Bowlby, 1969) identificou que existem outras
figuras que cuidam da crianca, e designou-os de fixacdo auxiliar. Segundo o autor, a
importancia da relacdo que a crianca tem com todos os prestadores de cuidados é
fundamental, e segundo (Ainsworh , 1991; Howes , 1999; Pianta , 1992), alguns desses

cuidadores tém uma critica importancia dentro do nosso contexto social e cultural.

Existe, no entanto alguns artigos sobre o tema das relacdes afetivas da crianga com o
adulto e a sua influéncia no desempenho das criancas (Carrillo, Maldonado, Saldarriaga,
Vega & Diaz, 2004; Posada, Jacobs, Carbonell, Alzate , Bustamante & Quinceno ,
2002).

Nos ultimos anos, os tedricos do desenvolvimento social e emocional contextualizaram
0S seus interesses ao contexto escolar e, especialmente, para um determinado tipo de
relacdo afetiva, que ndo foram exploradas antes em teorica ou literatura empirica:
relacionamento entre o professor-aluno. Durante os anos 1970 e 1980, a pesquisa sobre
0 assunto focado na relagdo pai-filho (particularmente as relacbes mée -filho) e sua
influéncia sobre diferentes aspetos da interacdo da criangca com 0 Seu Ou 0S Seus pais,
bem como, sobre a adaptacéo social e escolar na escola. Somente até o inicio de 1990 e,
devido a influéncia de modelos de desenvolvimento contextuais e ambientais, as areas
afetivas comecaram a ser consideradas a partir da ligacdo entre 0s contextos em que a

crianca cresce (familia e escola).

Segundo Pianta (1999) as caracteristicas da relagdo afetiva da crianca e o professor,
assim como a qualidade, dependem, essencialmente, de fatores individuais e contextuais

que, consequentemente, influenciam o relacionamento e o tipo de relacdo estabelecida.
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Assim sendo, Robert Pianta foi um dos autores que tem pesquisado 0s aspetos, causas e
implicagdes da relagéo professor/ aluno. Num estudo realizado, o autor, classificou seis
tipos de relacdes entre o professor e 0 aluno, com base num relatorio de 26 professores
sobre a sua percecdo que tinham sobre o relacionamento com os seus alunos. Os tipos

de relacionamentos descritos sao:

a) Dependente, situacdo em que o Professor depende excessivamente dos
alunos

b) Envolvidos positivamente, em que descreve um relacionamento
caracterizado por altos niveis de comunicagéo

c) Disfuncionais, que se caracterizam por um baixo envolvimento por parte
do Professor, acompanhado de irritabilidade e raiva

d) Média funcional, que se caracteriza por altos niveis de conflito e raiva

e) Sem envolvimento, em que o professor demonstra pouco calor e

comunicacgéo

Posteriormente, Pianta, Steinberg & Rollins (1995), classificaram a rela¢do do professor
e aluno com base em trés dimensdes, proximidade, conflito e dependéncia. Estas trés
dimens@es tém sido identificadas de forma repetitiva, em estudos subsequentes, em que
a qualidade da relacdo do Professor e aluno foi analisado a partir da concecdo dos
professores (Pianta & Stuhlman , 2004; Howes & Ritchie , 1999; Birch & Ladd , 1997,
Howes & Hamilton , 1992; Hamre & Pianta , 2001).

Estes estudos demonstraram que as relagdes caracterizadas pela proximidade, o0s
Professores percebem altos niveis de calor, afeto e comunicacdo com os alunos. Pelo
contrério, as relacBes caracterizadas por conflitos, os professores percebem altos niveis
de negatividade, de dificil interacdo e falta de comunicacdo, bem como uma alta

dificuldade de lidar com os alunos.

Em relagbes de dependéncia, os professores percebem as criancas como
excessivamente, dependente deles, com reagdes emocionais frageis e, pedidos
desnecessarios de atencdo (Pianta & Stuhlman, 2004; Howes & Ritchie, 1999; Birch &
Ladd , 1997; Howes & Hamilton , 1992; Hamre & Pianta , 2001).

173



Stuhlman (2004) identificou que os problemas de comportamento externos estdo
relacionados com os niveis elevados de conflitos na relacdo professor / aluno e, por
outro lado, as criancas com problemas internalizados tém tendéncia para criar um

relacionamento de menor proximidade com o professor.

E pertinente referir que a teoria do apego sugere que existe uma continuidade nos
padrdes de relacionamento de um contexto social para outro, ou igualmente, de uma
fase de desenvolvimento (Howes e Matheson, 1992). Segundo os autores, a crianca
aprende um conjunto de habilidades, expetativas e motivac@es que ira transferir para a
relacdo com os outros adultos, ou seja, os professores (Howes, 1999; Weinfield ,
Sroufe, Egeland & Carlson, 1999).

Outra linha de pesquisa classifica os estudos efetuados por autores que centram a sua
analise nos impactos das relacGes afetivas com os professores e de que forma estas,
podem ter um contributo para o desenvolvimento das criangcas. Muitos autores, tém
demonstrado conexdes significativas entre a qualidade da relacdo entre o Professor e o
aluno, bem como o desenvolvimento das habilidades sociais em relacdo aos seus pares,
a autorregulacéo, autoestima e habilidades sociais durante os primeiros anos escolares
(Howes, Matheson & Hamilton, 1994; Lynch & Cicchetti, 1992; Pianta, 1992).

No que se relaciona com as trés dimensdes que caracterizam as relacbes entre o
professor e o aluno, verifica-se que as relagcbes com altos niveis de proximidade,
preveem altos niveis de habilidades sociais e uma melhor adaptacdo académica. E, pelo
contrério, os niveis elevados de conflitos correlacionam positivamente, condutas
negativas, como evitar a escola, baixos niveis de comportamento pré-social e aumento
de problemas de comportamento (Pianta, Steinberg & Rollins, 1995; Hamre & Pianta ,
2001; Birch & Ladd , 1998).

A relacdo Professor/ aluno com altos niveis de dependéncia associados a dificuldades de
adaptacdo a escola, tem como resultado atitudes negativas e menos envolvimento em
atividades escolares (Howes, Matheson & Hamilton, 1994; Birch & Ladd, 1997). Tendo
como base estas conclusdes, os pesquisadores tendem a concordar que "a qualidade do
relacionamento do professor-crianga mesmo nos primeiros anos escolares, pode prever

problemas posteriores, bem como os sucessos "(Hamre & Pianta , 2001, p. 625).
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Este Gltimo pressuposto da revisao de literatura, representa um dos principais aspetos da
pesquisa sobre o tema das relagdes afetivas no contexto familiar e escolar. Existe um
campo de pesquisa teorica, e empirica que suporta a importancia das relacdes afetivas
no seio da familia e da influéncia dos exemplos que, ja se referiu anteriormente, e que

tera repercuss@es no futuro ambiente escolar da crianga (Hamre & Pianta , 2001, p. 625

).

As caracteristicas das criancas que foram estabelecidas com base no relatorio dos pais e
nédo na percec¢do dos professores, segundo (Pianta & Stuhlman, 2004; Howes & Ritchie,
1999; Pianta , Nimetz & Bennet , 1997), quando sdo somente os professores a Unica
fonte de informacdo, torna-se dificil estabelecer se o relatorio dos professores indica a
qualidade desta relacdo, ou apenas demonstra um relatorio de caracteristicas das
criancas. Assim, no sentido de incluir as informacdes dos pais sobre 0 comportamento

das criancas € fundamental.

O conceito do professor como um cuidador potencial e figura de protecdo das criancas,
bem como a premissa de que o professor tem uma grande influéncia sobre a sua
adaptacdo e desempenho, leva-nos a repensar o seu papel na escola, a formacdo e
capacitacdo e muitos outros fatores que podem influenciar o desempenho diario das
criancas. Esta reflexdo levanta um diferente conjunto especifico de questdes de pesquisa

que podem enriquecer 0s estudos sobre este assunto.

Algumas dessas perguntas sdo: Serd que outros fatores, caracteristicas do professor e as
suas praticas contribuem para a qualidade da relagdo crianca/Professor? E, como a
qualidade da relacdo de mudanca durante o ano letivo e durante os anos seguintes? Qual
é o impacto do relacionamento afetivo na competéncia das criangas durante os anos

seguintes de escola e educagéo?

Neste sentido, devem ser examinadas as suas percecOes, crencas e concecdes do seu
proprio papel, avaliar as caracteristicas do seu relacionamento com as criangas e estudar
as diferentes variaveis que podem afetar a motivacdo, interesse e das criangas e

desempenho durante seu percurso através da escola.
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CAPITULO 5 - O PAPEL DO SUPERVISOR EM
CRIANCAS COM NECIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Sabemos que existe uma forte relagdo mutua entre o sucesso da aprendizagem na escola
e a boa saude mental (Gustafsson et al, 2010). Sabemos também que a escola coloca
muitas expectativas formais e informais sobre as criancas do primeiro ao ultimo ano.
Pode-se estudar as expectativas formais do sistema escolar na maioria dos paises,
incluindo o curriculo. (Skolverket, 2011). Além de uma grande quantidade de conteddo
basico em diferentes escolas, ha também um numero de habilidades subjacentes nas
criangas, para se poder desenvolver ou manipular a aprendizagem: habilidades em
planeamento, raciocinio, comunicacdo, interacdo social, resolucdo de problemas e

metacognicao.

Quando as tarefas de aprendizagem ndo funcionam ou as criancas parecem faltar as
ferramentas e as medidas tomadas pelos professores ndo funcionaram bem, algumas
criangas recorrem aos servicos psicoldgicos escolares e escolares especiais para
avaliagdo. Duas finalidades fundamentais da avaliagdo no sistema escolar sueco séo,
identificar as necessidades educativas especiais (NEE) e informar o ensino e a

aprendizagem.

Num contexto mais amplo, a avaliagdo em sistemas escolares inclusivos, como o
europeu, Vvisa, principalmente, apoiar estas criancas na aprendizagem e no

desenvolvimento positivos.

Em escolas mais segregadas, a avaliacdo, desempenha um papel importante na selecéo e

exclusdo de escolas especiais ou instalagdes educacionais especiais (Watkins, 2007).

Entre as criancas encaminhadas para a avaliagdo, os professores geralmente relatam
problemas com o planeamento, atencdo e autorregulacdo. Estudos nacionais baseados
em autorrelatos de criancas na escola também confirmam que esses tipos de problemas
sdo comumente percebidos (Socialstyrelsen, 2012). Um processo regular de avaliagéo
através dos Psicélogos é que as avaliagbes do funcionamento da crianca na
aprendizagem no ambiente e em casa, e realizacdo em disciplinas escolares séo

realizadas. A Crianga é entdo avaliada com testes cognitivos e / ou educacionais

176



especiais, algumas formas de compensagdo sdo prescritas, e um relatério com

aconselhamento para os professores torna-se num documento essencial.

H& uma série de situacdes na vida quotidiana onde a memdria de trabalho desempenha
um papel crucial, como ouvir instrugdes, resolver um problema, lendo um texto e
executando um plano. Todas estas situacOes exigem a capacidade de reter e executar a

informacao.

5.1. A lideranga escolar e a superviséo

Nos ultimos 25 anos tem havido uma explosdo de trabalhos teéricos e empiricos
realizados em sobre a eficicia em equipa. Parcialmente impulsionado pelo aumento das
equipas dentro das organizacbes, é importante a procura sobre os antecedentes,
processos e estados emergentes que facilitam os resultados das equipas eficazes. Uma
area emergente é o papel que os lideres ocupam no sentido de facilitar, equipas de
adaptacdo eficazes. Especificamente, ao mesmo tempo que ha muito tem sido discutido
que os lideres desempenham um papel fundamental na viabilizacdo do desempenho
individual e organizacional (Bass, 1990; Follett, 1926), o trabalho tem recentemente
expandido para examinar o papel que os lideres de equipa se ocupam na promocao,
desenvolvimento e manutencdo da eficcia da equipa (por exemplo, Hackman e
Wageman, 2005; Kozlowski, sarjeta, Salas, et al, 1996; Serfaty, Entin, e Deckert, 1994;
Zaccaro, Rittman, e Marks, 2001).

Tomando uma abordagem um pouco diferente, nomeadamente, o trabalho de Hackman
e colegas. Este corpo de trabalho nédo se concentra nas funcdes de lideranga, mas na
identificacdo de condicdes que os lideres podem criar para facilitar a eficacia da equipa.
Hackman (2002) argumentou para as seguintes condigdes: as equipas devem ser reais,
terem sentido de obrigacdo, uma estrutura que permite um contexto organizacional de

apoio e treinamento de especialistas (condi¢cdes de habilitacéo).

A segunda condicdo refere-se a direcdo, que é vista como um desafio, claro e
consequente (Hackman, 2002). O aspeto principal desta direcdo € adquirido com a
promulgacdo das duas primeiras fungdes de lideranca identificado por Fleishman et al.
(1991), como a busca de informacdes e estrutura a usar em resolugdo de problemas. As

informacdes coletadas no processo de pesquisa servem para informar o lider quanto a
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situacdo atual e contingéncias situacionais. Esta informacéo é entdo usada para decidir
sobre um curso de acdo durante o processo cognitivo refletido dentro do 'uso da

informacdo na resolucdo de problemas ". Uma vez que um curso de acdo e / ou
estratégia € decidido, a direcdo flui a partir deste conteido e deve fornecer aos membros
com uma nogdo do que é esperado e por isso que é importante em relagdo ao objetivo

comum da equipa.

Os lideres também gerem os recursos de pessoal, criando a terceira condicdo para a
eficacia da equipa, um ambiente propicio. Uma estrutura que permite através da forma
como o trabalho é concebida, a promogdo de normas fundamentais de conduta e
composicdo da equipa (Hackman, 2002). Por exemplo, as normas que incentivam o0s
membros da equipa, capitalizam a diversidade de recursos que muitas vezes existem
dentro das equipas, que pode ajudar na criacdo de uma estrutura de habilitacdo. As
normas que promovem o ajustamento da estratégia, monitoramento ambiental, e de

autocorrecdo da equipa em tempo real também podem promover uma estrutura solida.

Os lideres pesquisam 0 meio ambiente para sugestfes pertinentes e integram essas
informacdes nas suas estruturas cognitivas que sdo entdo utilizadas para orientar a
resolucdo de problemas existentes. A fim de promover estruturas de conhecimento
compativeis, que servem para orientar 0 comportamento membro da equipa, segundo
(Marks, Zaccaro, & Mathieu, 2000), os lideres fornecem uma orientacdo convincente
para a equipa sobre o curso de acédo escolhido / missdo. Esta direcdo fornece a base para
a gestdo dos recursos de pessoal (Ginnett, 1993). Assim, de forma a gerir eficazmente

0s recursos de pessoal ndo so é sentido convincente, mas necessario.

Novas abordagens para apoiar os professores estdo a evoluir rapidamente para uma
cultura de envolvimento coletivo. Estes novos modos de organizacdo pedagogica
permanecem, no entanto, relativamente desconhecidos e ainda ndo foram totalmente
conceituados (Caldwell, 2007; Printy, 2004). Com destaque para 0 socio-
construtivismo, e com base no principio de uma abordagem em equipa que envolva
membros pertencentes ao mesmo dominio de pratica profissional (Bourhis & Tremblay,
2004), que compartilham essas préaticas e representacfes na busca de uma atividade
comum (Lave, 1988; Wenger, 1998). Interacdes e discussdes com colegas,
fundamentais neste tipo de Supervisdo (Lafortune & Deaudelin, 2001), sdo alcancados

através de iniciativas de acdo e implementados num grupo invés de individualmente
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(Dionne, 2004, Lafortune & Deaudelin, 2001, Lafortune & Martin, 2004; Savoie-Zajc,
2004). Além disso, os lideres de grupo desempenham um papel importante neste
modelo. Especificamente, o diretor da escola é considerado como tendo uma influéncia
significativa sobre o sucesso destes PLCs (Mullen & Hutinger, 2008; Clausen, Aquino,
& Wideman, 2009).

Integrar o conceito de supervisdo nas mentes dos administradores escolares representa
uma acdo duradoura e eficaz nas escolas de sucesso (Hallinger, 2005). Esta lideranca
instrucional envolve o diretor ao nivel pessoal e implica responsabilidade por ambas as
partes. Curiosamente, esse tipo de lideranca de responsabilidade compartilhada é
predominante em escolas eficazes. Estudos sobre este assunto mostraram que 0s
melhores resultados estudantis estdo associados a uma forma instrucional de lideranca
que ndo s6 faz com que o apoio e a avaliacdo dos alunos seja frequente (Anderson,
2008), mas também incentiva comunidades de aprendizagem (Sillins & Mulford, 2007,
Hopkins, 2003).

Muitos estudos examinaram o efeito da lideranca na aprendizagem e na realizagdo do
aluno (Hallinger & Heck, 1996; Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie, & Schaffer,
2002; Waters, Marzano, & McNulty, 2003). Um Grupo de autores considerou este
efeito para ser secundario apenas para o efeito do professor (Leithwood, Day,
Sammons, Harris, & Hopkins, 2006; Leithwood et al., 2004). Estudos sobre o sucesso
escolar devem ser a pedra angular de qualquer investigacdo sobre a lideranca
educacional e os seus efeitos nos resultados dos alunos, uma vez que a lideranca € uma
caracteristica significativa de escolas eficazes. O efeito de lideranca é considerado
indireto, com um impacto decorrente de fontes, tais como a motivacdo do pessoal,
dedicacdo e condicdes de trabalho, distribuicdo de poder entre todas as partes
interessadas envolvidas na escola (Leithwood et al., 2006; Leithwood, 2007), e
organizacédo e cultura escolar (Wahlstrom, 2004, Robinson et al., 2008, Leithwood et
al., 2004, Leithwood & Levin, 2005).

Na sua metandlise, Robinson et al. (2008) mostraram que o impacto da lideranca
instrucional sobre o aluno € trés a quatro vezes maior do que a lideranca
transformacional. Num estudo de Anderson (2008), os melhores resultados em

matematica e linguagem estavam ligados a lideranca instrucional, que fazia parte da

179



cultura escolar ha anos. Com efeito, este tipo de lideranca centrou-se na prestacdo com
énfase na promocdo de eventos académicos na comunidade (Anderson, 2008).

O lider instrucional promove o desenvolvimento profissional do professor na forma de
"organizacdes de aprendizagem™ (Sillins & Mulford, 2007) e considera a sua escola
como um todo (Hopkins, 2003). O efeito de lideranca é indireto e o seu impacto decorre
de vérias fontes: motivacdo, dedicacao e condicBes de trabalho do pessoal, distribuicédo
de poder entre todos os atores envolvidos na escola (Leithwood et al., 2006; Leithwood,
2007), e a organizacdo e a cultura da escola (Wahlstrom, 2004, Robinson et al., 2008,
Leithwood et al., 2004, Leithwood & Levin, 2005).

Holland dan Adam (2002) sublinhou que a supervisdo administrada nas escolas ajuda a
aumentar o desenvolvimento do ensino dos professores, a0 mesmo tempo, 0s
professores podem fazer melhorias na sua pratica de ensino para ser mais eficaz. além
disso, os autores também descrevem a supervisao clinica como um tamanho Unico para
todos. Através da supervisdo clinica eficaz, os professores sdo capazes de melhorar o
seu desempenho pedag6gico em termos da sua préatica de ensino e do nivel de ensino de
conhecimento dentro e fora das salas de aula. Zepeda (2007) afirma que a superviséo
formativa pode servir de base para a melhoria dos métodos de ensino dos professores.
Os professores preferem procurar conselhos de colegas do que dos diretores. No
entanto, os diretores efetivos percebem melhor a importancia da supervisdo dos

professores.

Uma vez que a supervisdo clinica esta centrada na qualidade do ensino, a avaliacdo
pode ser o catalisador na melhoria do ensino dos professores e desempenho escolar. A
supervisdo clinica necessita de tempo para ser aplicada de forma eficaz, mas esta préatica
revela-se Gtil para aumentar o desempenho (Thomas, 2008). Assim, a supervisao clinica
¢ um meio para que os professores melhorem o desempenho que indiretamente vai

beneficiar os alunos através das melhorias das suas aprendizagens.

Um pressuposto sobre a supervisdo clinica € que sem orientacdo e assisténcia, 0s
professores ndo sdo capazes de mudar ou melhorar (Olivia & Pawlas, 2004). Mohd
Zawawi (2002) refere que cerca de 75,0% dos professores concordam que a supervisdo
clinica ajuda a aumentar a sua qualidade de ensino. A sua pesquisa também mostrou que

82,5% dos professores concordam que a supervisdo clinica tem de se concentrar em
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técnicas de ensino, estilos de questdes e na comunicacao bidirecional entre professores e
alunos. Alguns modelos de supervisao clinica eficazes sdo adaptados na administracéo
de supervisdo clinica, tais como Modelo de Supervisdo Intensiva (Clinica) e
Cooperativa. A supervisao clinica encoraja os professores a examinar e praticar a arte
do ensino que envolve a observacdo sobre outros professores enquanto interagem com
seus alunos (Beach & Reinhartz, 2000). Goldhammer, Ander dan Krajewski (1993)
sugeriu cinco fases na administracdo da supervisdo clinica, nomeadamente a pré-
supervisdo Conferéncia, supervisdo clinica, analise e estratégia, conferéncia poés-

supervisao e andalise pds-supervisao.

5.2. Os estilos de lideranca

O conceito de lideranca € igualmente um conceito complexo, maior parte dos autores
defendem uma perspectiva de lideranca que coloca em destaque os valores e as pessoas,
ou mesmo as pessoas unidas em torno de valores. Maior parte dos autores da literatura

associa o conceito de Lideranca ao termo Influéncia.

Ja Bass (1990), define Lideranca como uma interac¢do conjunta entre varios
intervenientes de um determinado grupo, em que muitas vezes implica uma estruturacao
frequente de uma situacdo. Pois para este autor o conceito de Lideranca esta relacionado
com a “..influéncia de pessoas integrantes de um grupo, fazendo-as empenhar-se

voluntariamente num determinado objectivo”.

Para Robert Marzano (2005; p.160-164), num estudo publicado recentemente, como
resultado de muitos anos de investigacao, destaca como um dos principios essenciais de

uma lideranca eficaz para a mudanca, ‘“‘comportamentos especificos que melhoram os

relacionamentos _interpessoais”, dando muita importancia ao factor humano e as

relagfes positivas assentes em valores como dados caracterizadores de uma boa

lideranca.

Para se obter o sucesso pessoal ou organizacional o estilo de Lideranca é fundamental,
quer se esteja a dirigir uma equipa de futebol ou se esta a frente de uma grande empresa.
Os lideres apresentam personalidades bastante distintas, diferentes formacdes, e mesmo

diferentes motivos para liderar. O modelo de Rensis Likert (1961), desenvolveu quatro

181



estilos de Lideranca, utilizados conforme o lider utiliza a sua autoridade perante os seus

subordinados.

Em suma sio:

> Lideranca Autoritaria: estilo de lideranca em que o lider controla

tudo de uma forma rigida, com ameacas, punicdes, a comunicacao €é
quase raro e o trabalho de grupo inexistente. Tendo como consequéncias
negativas a submisséo e a dependéncia e principalmente a desmotivacéo.
Este tipo de lideranca verifica-se essencialmente em situacdes laborais
em que a mao-de-obra € intensa e nao especializada.

> Lideranca autoritdria benevolente: apresenta-se de forma

autoritaria mas menos rigida, com a existéncia de alguma consulta de
opinido, associando as ameacas a recompensas. Este tipo de lideranca
acontece também em situacbes de mao-de-obra intensa mas um pouco
mais especializada.

> Lideranca Consultiva: este tipo de lideranca é mais participativa,

em que as tarefas e os objectivos a atingir sdo discutidas e apresentadas
antes da realizacdo do trabalho. Permite uma motivacdo entre 0s
funcionarios. Acontece geralmente em empresas de servigos industriais.

> Lideranca Participativa: tipo de lideranca em que todos o0s

funcionarios da organizacdo participam democraticamente na tomada de
decisOes, existindo uma boa comunicagdo entre todos. Permitindo existir

uma segurancga colectiva e uma maior motivacéao.

5.3 Teorias sobre Lideranca

Maior parte das teorias existentes sobre a Lideranca foram estudadas por muitos

investigadores durante décadas, em que factores como a empatia, extroversdo,

desempenho e inteligéncia foram determinantes no que se relaciona com a posi¢do de

lideranca.
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Estas teorias especificaram no seu conteudo, a existéncia de tracos caracteristicos, como
a personalidade, emocdes e situacBes casuais, que vao de encontro as relagdes humanas.
Assim, o século XX foi o século dos estudos organizacionais, em que 0s anos 40
ficaram marcados pela preocupacdo dos autores em identificar os diversos atributos

pessoais e 0s tracos de personalidade necessarios para o lider.

Posteriormente, nos anos 60 o dominio do comportamento organizacional foi marcado
pela chamada de atencdo para as variaveis situacionais que poderiam influenciar a

eficacia da lideranca.

E nos anos 80 que procede um movimento centrado na compreensdo e importancia da
capacidade transformacional dos lideres na sua relacdo com os colaboradores, na
preocupacéo de integrar diversos aspectos comportamentais e 0s tragos da personalidade

de quem lidera.

Os novos modelos foram importantes para a definicdo de factores situacionais que
modelam a relagdo entre os comportamentos dos lideres e a sua eficacia nos
colaboradores. As teorias cognitivo-comportamentais de Evans (1970) e House (1971),

exercem um papel fundamental na evolucédo do conceito de lideranca.

5.3.1 Teoria de Tracos de Personalidade

Foi até a segunda guerra mundial que os primeiros estudos sobre lideranca foram
efectuados, em que maior parte dos investigadores procurava descrever 0s tracos mais
importantes de um lider, como os tragos da personalidade, capacidades e caracteristicas
fisicas, em que estes mesmos tracos nasceriam com as pessoas para gerir e comandar,
como causas naturais, (Carlyle; 1910). Sendo que os lideres, apresentariam capacidades

inatas, bem como um QI superior aos seus subordinados.

Segundo Martins (2010), a revisdo de 124 estudos feitos por Stogdill (1948), veio
mostrar que um lider com uns determinados tracos poderia ser eficaz numa situacéo e
noutra situagcdo nédo seria tdo eficaz. Que veio a confirmar-se posteriormente, que um
determinado individuo teria a probabilidade de se tornar um lider eficaz, mas como
condicdo unica ndo lhe garantia a eficAcia. Sendo entdo reconhecido que as

caracteristicas dos lideres ndo podem ser dissociadas do contexto onde acontecem.

183



Tracos e competéncias mais frequentemente encontradas nos lideres eficazes

Adaptavel a situacoes

Atento ao ambiente social

Ambicioso e orientado para 0 sucesso
Afirmativo e cooperativo

Decisivo e motivado para influenciar os outros

D N N N N NN

Autoconfiante

5.3.2. Teoria sobre Estilos de Lideranca

Os autores White & Lippitt (1939), sdo os fundadores da doutrina sobre estilos de

lideranca, e distinguem-na como tendo impacto nos seus seguidores.

A escolha da utilizacdo do estilo de lideranca esta relacionada com todos aqueles que
Ihe trardo resultados mais positivos, adoptando o estilo mais eficaz e adequado as
circunstancias, como do grupo como do projecto e objectivos a seguir. Sendo que o
estilo de lideranca tem a ver com o contexto e da situacdo corrente, tendo em conta as

caracteristicas do grupo e as caracteristicas pessoais de quem lidera.
Segundo estes autores existem trés tipos de estilos de lideranca:

> Autocratica: neste tipo de lideranca o lider fixa as diferentes directrizes,
sem qualquer participacdo do grupo, determinando as técnicas para a resolucdo
de tarefas especificas. Apresenta uma posicao de dominador do grupo.

> Democrética: ao contrério da lideranga autocratica, a lideranca
democratica, as tomadas de decisdo sdo feitas em grupo, ficando a diviséo das
tarefas atribuidas em conjunto. O lider procura ser um membro do grupo.

> Liberal: neste tipo de lideranga existe uma liberdade total para todas as

decisbes globais ou individuais em que o lider participa de forma minima.

Todos os estilos de lideranca sdo passiveis de mudancas, ndo apresentando nenhuma
limitacdo em termos de tempo e de espaco. No caso de um lider que tem uma posigéo de
lideranca democratica, se vé que ndo resulta com os membros do seu grupo, muda o

estilo de lideranca para autocratica.

184



5.3.3 Teoria Situacional de Lideranga

Para de certa maneira colmatar as lacunas dos modelos comportamentais, muitos
investigadores comecaram a dar mais énfase ao entendimento de lideranga nos aspectos
situacionais e contextuais, que estdo relacionadas com as caracteristicas que afectam o
trabalho do lider. Nesta Teoria definiu-se a maturidade como a capacidade e a
disposicdo das pessoas em assumir a responsabilidade de liderar. Na Teoria Situacional

existem quatro tipos de lideranca: determinar, persuadir, compartilhar e delegar.

Segundo Vroom (2000), o comportamento do lider é visto como uma variavel

dependente da situacdo, afectando a forma como este se comporta.

Ja para Trevizan (1997), “... A lideranca € entendida como um processo dinamico e
alteravel de uma situacao para outra, em decorréncia da modificag¢do de conduta...”,
deste modo, para Hersey & Blacnchard (1986), ndo existe um unico estilo de lideranca
apropriado para toda e qualquer situacdo, sendo o comportamento do lider e os
subordinados, as variaveis modificadoras deste processo. Em que o lider exerce
influencia sobre os seus colaboradores, através do comportamento, tarefa e

relacionamento. Tendo em conta a sua maturidade psicolégica e profissional.

A maturidade psicologica segundo Hersey (1986), compreende a disposicdo e
motivacao para realizar uma determinada tarefa, estando relacionada como empenho e
confianca. Por outro lado, a maturidade profissional esté relacionada com a capacidade
de realizar determinadas tarefas. Pressupondo estes conceitos, o autor Hersey (1986)
definiu a lideranca Situacional como a lideranca que se baseia na inter-relagdo entre a
quantidade de orientagdo e direccdo, a quantidade de apoio socio-emocional e o nivel de
prontidao. (Galvéo; 1995)

5.3.4 Teoria de Lideranca Transformacional

Em maior parte da teoria mais recente sobre o tema de lideranca organizacional, a
lideranca transformacional tem se tornado tema importante devido aos seus resultados

positivos a nivel individual, grupal ou organizacional.
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Para Martins (2010), a lideranca transformacional influencia o desempenho dos
seguidores e 0s seus resultados organizacionais. Os primeiros trabalhos tiveram origem
no autor Burns (1978), onde foi exemplificada a lideranca exercida por individuos que
introduzissem mudancas notorias na sociedade, nas atitudes e comportamentos dos
membros da organizacdo, permitindo desta forma que os seus objectivos fossem
alcancados, através do empenhamento e compromisso. Deste modo, o autor defendeu

que a liderancga transformacional motiva os seus seguidores apelando ao seu interesse.

Posteriormente Bass (1985), foi o seu precursor onde definiu lideranga transformacional
com base nos efeitos que o lider tem sobre os seus seguidores. Em que estes

reconhecem o seu valor, respeito e lealdade e portanto estdo motivados a colaborar.

Segundo o quadro seguinte podemos identificar as principais caracteristicas da Teoria

Transformacional, tendo em conta os atributos dos lideres transformacionais,

4 N
|
|
{

veem-se a si proprios como agentes de mudanga

Sdo prudentes na tomada de riscos ‘

promoivem valores-chave que guiam o comportamento das pessoas ‘

[ Sdo visionarios que acreditam na sua intui¢do ‘

- /

5.3.5. Teoria Emocional

Na literatura recente os autores sdo notorios na formulacdo da importéncia desta area. O
conceito de atitude e emocdo foi dado por Anderson (1998), como uma emogéo
moderada que predispde o individuo para responder a certa situacdo caracteristica. Essas
mesmas emogdes tém um papel preponderante nas atitudes do lider que as encaminha

para direccdes positivas, sobrepondo-as as emogdes negativas.
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Estudos efectuados, como o estudo realizado por Goleman (1998), foram concludentes
nas suas afirmagdes de que organizagfes que mantenham emocdes positivas nos seus
funcionarios apresentam um nivel de empenho, satisfacdo e compromisso muito

elevado.

Os factores emocionais sdo sem duvida os mais dificeis de controlar, pois seguido o
autor Weisinger (1977), refere a Inteligéncia Emocional (EI) como o uso inteligente das

emocoes.

Gardner (2000), formulou uma teoria denominada a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas,
segundo este autor, muitos individuos tém um bom desempenho profissional ou
capacidade de lideranca sem ter inteligéncia emocional, enquanto outros possuem-na de
forma exagerada. John Mayer e Peter Salovey constituiriam a inteligéncia emocional

segundo quatro dominios distintos:

> A percepcdo das emocgdes incluindo as habilidades envolvidas na
identificacdo de sentimentos por estimulos, através da voz a expressao facial.

> O uso das emoces que forcosamente implica a capacidade de empregar
as informacdes emocionais para desta forma facilitar o raciocinio.

> Entender as emocGes, com a habilidade de captar variagbes emocionais
pouco evidentes

> O controlo e transformacdo da emocdo aprendendo a lidar com ela num

contexto organizacional.

Deste modo, segundo varios autores incluindo Goleman (1998), organizacbes de alta
tecnologia tém necessidade de ter em conta a aplicacdo da inteligéncia emocional de

forma a obter os resultados esperados, entusiasmando os seus colaboradores.

5.4. Motivacéo e lideranca

A Gestdo com pessoas; lideres ressonantes; lideranca transformacional; ética na
lideranca; lideranca moral; objectivo moral; primado dos valores sobre os factos;
lideranca pedagdgica; lideranca colegial; organizacdo polifonica; gestdo com garantia

de qualidade — sdo diferentes formas de traduzir que a ideia de que as organizacoes
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actuais, e também a organizagdo escola, precisam de uma lideranca que cologue no
centro da sua actividade a ética, a moral, os valores, as pessoas, 0 didlogo e a relagdo
entre pessoas, a adaptabilidade a mudanca, o desenvolvimento organizacional, a

qualidade.

A sociedade actual tem uma exigéncia apresentada de forma diferente, exigindo aos
seus membros integrantes uma enorme capacidade de adaptacdo e integracdo. No que
diz respeito as intuicdes de ensino nao é diferente, maior parte das instituicbes tém a
necessidade de promover 0s seus objectivos e metas a alcancar, dentro de um contexto

de ensino menos burocratico com maior poder de decisdo.

Neste contexto de organizagdo torna-se notério a relacdo entre o relacionamento
humano e a motivagcdo como principio fundamental no discurso organizacional, isto
porque segundo Neves (2004), a organizacdo educacional assemelha-se a organizacao

empresarial pelo capital humano que as constitui.

Para Maximiano (2000), a motivacdo como estudo representa a procura de explicacfes
dos diversos comportamentos humanos exercidos em determinadas situacfes, em cada

comportamento situa-se como consequéncia de uma situacao especifica.

Ja para Neves (2004), motivacdo é “ /...] é uma fonte inspiradora para qualquer pessoa
ir a busca de uma meta, € o que nos impulsiona para lutar todos os dias pelos nossos
sonhos”. Segundo diversos autores a lideranca no contexto escolar esta ligada também a
motivagdo, tendo principalmente o objectivo de fazer funcionar toda uma estrutura
complexa e manter equilibrada a motivagdo de todos os seus intervenientes. Sendo que
o0 estilo de lideranga, que nos referimos no ponto anterior, reflecte-se na imagem que a
escola como organizacdo passa para 0 exterior, do que acontece a varios niveis no
interior da organizacdo. Em que o lider tem um papel fundamental na propria

estabilidade e dinamismo da escola enquanto grupo, promovendo a eficiéncia global.

Como nos indica a figura 3 0 esquema da motivagdo humana constitui-se de factores

como o estimulo, comportamento, causa e objectivo.
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Estimulo necessidade (desejo) objectivo

(causa tenséo e desconforto
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Figura 3 - 0 esquema da motivacdo humana constitui-se de factores como o estimulo,
comportamento, causa e objectivo.

5.4.1 Motivagao extrinseca e intrinseca

Maior parte dos estudos sobre a motivagdo inclui e separa dois tipos de motivacdo, a
motivacdo intrinseca, que estd direccionada para a tarefa e competéncia do lider,
associada ao progresso pessoal e & valorizagio do esforco. E caracterizada
principalmente pela vontade pessoal em participar em algo que trard como recompensa,
a participacdo. (Gold; 2001)

Segundo Pittman & Ruble (1983), quando um individuo realiza uma
determinada tarefa, realiza-a muitas vezes devido a uma motivacdo intrinseca ou
extrinseca, se por um lado adopta a motivacdo extrinseca entdo esta associada a um
sistema de recompensa pelo resultado, por outro lado quando um individuo adopta uma
motivacdo intrinseca entdo esta associada a um sistema de resultados em si mesmo e na
actividade que realiza. Esta associado igualmente no sistema de recompensa como a
motivacdo extrinseca, somente que esta recompensa € sentida como resultado da

actividade.

Um estudo realizado por Vallerand e Bissonnette (1982), sobre a motivagdo
intrinseca e extrinseca, como factores consequentes do comportamento, e propuseram
quatro tipos de motivacdo extrinseca, como a regulacéo externa que inclui o sistema de
recompensas dadas pelos outros, a regulacdo interna que incluindo deste modo o
sistema de recompensas impostas de forma pessoal, a regulacdo identificada, em que o
comportamento é reconhecido pelo préprio, e a regulagéo integrada, com a existéncia de

comportamento voluntario.

Ainda segundo o autor Amabile et al. (1994), a motivacéo intrinseca relaciona-se

com a satisfacdo e desafios do trabalho e a motivagdo extrinseca com a procura de
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recompensas e reconhecimento externo dos outros. Conceitos que derivam da

associacao da personalidade com o contexto onde esta inserido o individuo.

5.4.2 Teorias da Motivagao no trabalho

Em termos de lideranca, as teorias da motivacdo no trabalho que existem na literatura
contemporanea centram-se essencialmente nos processos cognitivos que podem afectar
as decisGes dos lideres, face ao comportamento no trabalho. Estas teorias tentam

explicar o porque de certas situagdes sdo favoraveis para uns e prejudiciais para outros.

Figura 4 - linha do tempo das teorias da Motivacao

1943 1959 1969 1971 1971
Teoria de
Auto-eficacia
de Bandura
Avaliacao
Cognitiva de
Teoria de  Deci

Alderfer ERC

Teoria

bilateral
Herzberg

Teoria das

necessidades
Ma<zlnw

Segundo a Teoria das Necessidades, Maslow criou uma doutrina que actualmente

continua a ser utilizada cientificamente por diversos autores, como a piramide das
necessidades do ser humano, tendo em conta as necessidades de crescimento e

necessidades basicas.
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A Teoria Bilateral segundo Herzberg, rege-se segundo a doutrina de satisfacdo e

insatisfacdo de diversos factores de natureza intrinseca e extrinseca, dividindo-os em

factores motivacionais e higiénicos, respectivamente.

Alderfer criou a Teoria de ERC — Existéncia, Relacionamento e Crescimento, na

tentativa de corrigir as necessidades hierarquizadas de Maslow. Estas necessidades séo

organizadas de forma continua e sequencial,

Na teoria da Avaliagdo Cognitiva Deci afirma que existem dois subsistemas de

motivacao, um intrinseco com locus de controlo interno e outro extrinseco com locus de
controlo externo, onde o comportamento é controlado por situacdes que nao estdo no
controlo do nivel humano. E este locus de controlo que constitui a base da Teoria da
Avaliacdo Cognitiva.

Na Teoria da Auto-eficdcia de Bandura, esta exemplificada a auto-estima como

influenciadora da motivagdo pessoal e profissional, tendo em conta as habilidades do

individuo.

5.4.3. Os incentivos Motivacionais

Segundo o autor Claret (1998), a motivacdo no trabalho tem origem no individuo, na
organizacdo e no ambiente externo, sendo que uma pessoa desmotivada tem um
conjunto de factores que contribuiram para esse facto. A motivacao funciona como um
ciclo que se repete varias vezes e estd voltada para as necessidades pessoais do homem.
E neste caso cabe ao lider conhecer e estar na disposicdo de motivar 0s seus
subordinados de forma a cumprir 0s seus objectivos. Existem sem dulvida muitos
incentivos motivacionais que fazem com que o individuo se sinta entusiasmada em

elaborar as suas tarefas.

O novo mundo do trabalho mostra-nos que a responsabilidade dos trabalhadores cresceu
e a dos gerentes tende a desaparecer, ja que atualmente a lideranca faz-se segundo uma
forma cooperativa entre todos os intervenientes. Em que o processo de motivagdo da-se
de forma intrinseca, em cada um deste desenvolve impulsos motivacionais distintos,
reconhecendo-se que este conjunto de reagOes e atitudes representam a forma como o

individuo encara a realidade e a sua prépria vida.
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Das teorias existentes sobre o tema da motivagdo como forma de inovagéo, a principal
caracteristica deste fendmeno relaciona-se com o ambiente interno e as relagfes
interpessoais entre os funcionarios, em que o trabalhador é a fonte de inovacao para a
organizacdo. Segundo Davel e Vergara (2001), o processo de motivacdo e inovagédo

deve estar associado aos valores organizacionais.

5.4.4. A lideranga em contexto colaborativo escolar

O conceito de lideranca € igualmente um conceito complexo, maior parte dos autores
defendem uma perspectiva de lideranca que coloca em destaque os valores e as pessoas,
OuU mesmo as pessoas unidas em torno de valores. Para Barroso (1996; p.170), apresenta
a escola como “construgdo social”, valorizando o papel dos individuos e afirmando o

“primado dos valores sobre os factos”.

“No que se refere ao estudo da escola, esta abordagem critica permitiu fazer a ruptura
tedrica e metodologica, com o paradigma cientifico-racional que tradicionalmente
dominava a andlise da sua organizacdo e administracdo. As escolas passam a ser vistas
como construgdes sociais. E valorizado, na sua anélise, o papel dos individuos e o
contexto social e histérico da sua accdo. Sdo abandonadas as metodologias
“positivistas” e desenvolvem-se 0S estudos “etnograficos”. S@o postos em causa os
principios da racionalidade administrativa e defende-se o “primado dos valores sobre os

factos”, na gestdo das organizacdes educativas”.

Estévao (2002), analisa diferentes metaforas organizacionais para a mudanca escolar na
perspectiva da globalizacdo, em que as organizacBes tendem a ter uma estrutura mais
radial, utilizando a metéafora de rede, identifica igualmente novas tendéncias nas
organizagOes, como sistemas de processamento de informacao, organizagdes flexiveis e

democraticas e redes globais complexas. Em que todas elas tém caracteristicas comuns.

O que se pode concluir € que em todas as perspectivas, da-se importancia ao enfoque
das pessoas, nos valores partilhados, no desenvolvimento da cultura organizacional com

as pessoas e na liderancga transformacional.

Através de um percurso de revisdo bibliografica, podemos reflectir que existe um

consenso bastante alargado, em considerar a importancia dos valores das pessoas e do
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didlogo numa lideranca organizacional, capaz de responder a diversos desafios do
mundo actual, tais como a globalizacdo, o acelerado desenvolvimento do conhecimento

cientifico e tecnologico, a crescente complexidade e mudanca constante.

No caso das liderancas nas organizagdes educativas tornou-se bastante claro que o valor
dos cidadaos, enquanto participantes, € importante na qualidade da organizacéo.

Costa (2000), definiu a escola como organizacdo pedagdgica, e na correspondente
perspectiva da liderang¢a enquanto “liderang¢a pedagogica”, adequada a especificidade
das organizacGes escolares. Assim, evidenciou-se a preocupagdo com o0s valores e a
ética na lideranca, bem como as pessoas e do didlogo, pois a participacdo, a
colaboragédo, a colegialidade docente e a promocdo da autonomia das pessoas e do
profissionalismo docente sdo considerados aspectos fundamentais neste tipo de

processo.

Numa definicdo breve, a “Direccdo por Valores” (DpV), ¢é apresentada por Garcia

(2002, p.4) como um “modo avangado de direc¢do estratégica e lideranga participativa
pos convencionais baseados no didlogo explicito e democratico sobre os valores

partilhados que ha-de gerar e orientar as decisfes de accdo na empresa”.

Recentemente, os pressupostos da racionalidade técnica das organizacdes e da mudanca
tém vindo a ser questionados por novas orientacdes tedricas no &mbito das organizacdes
educativas, que suscitam novas questbes que tém a ver com outras condicionantes

funcionais e com contextos sociopoliticos de surgimento de inovacéo.

Uma lideranca forte e em constante transformacéo é reconhecida como fundamental
para o sucesso de todo o tipo de organizagdes. Num estudo realizado no Reino Unido,
refere a lideranga da escola como segundo factor mais importante para 0 sucesso

escolar, a seguir a qualidade dos professores.

O decreto-lei 75/2008, procurou potenciar a evolugdo do papel do director enquanto
responsavel ultimo pelo funcionamento da escola, ao redefinir as competéncias e
funcGes de director como 6rgéo unipessoal, dando grande relevancia ao seu papel dentro
do quadro da autonomia da escola, e a0 mesmo tempo criando as condi¢Ges para que

este possa efectivamente assumir o papel de lider da escola.
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Para Robert Marzano (2005; p.160-164), num estudo publicado recentemente, como
resultado de muitos anos de investigacdo, destaca como um dos principios essenciais de
uma lideranga eficaz para a mudanga, “comportamentos especificos que melhoram os
relacionamentos interpessoais”, dando muita importancia ao factor humano e as
relages positivas assentes em valores como dados caracterizadores de uma boa

lideranca.

A Gestdo com pessoas; lideres ressonantes; lideranca transformacional; ética na
lideranca; lideranga moral; objectivo moral; primado dos valores sobre os factos;
lideranca pedagogica; lideranca colegial; organizacdo polifénica; gestdo com garantia
de qualidade — sdo diferentes formas de traduzir que a ideia de que as organizacdes
actuais, e também a organizacdo escola, precisam de uma lideranca que coloque no
centro da sua actividade a ética, a moral, os valores, as pessoas, 0 diadlogo e a relacdo
entre pessoas, a adaptabilidade a mudanca, o desenvolvimento organizacional, a

qualidade,

A lideranca € pois mais uma funcdo do que um cargo. Apesar de a lideranca estar
normalmente ligada a posi¢es de autoridade formal, abarca um conjunto de funcGes
que podem ser desempenhadas por diferentes pessoas em diferentes papéis através de
todo o tecido escolar. Os lideres de uma escola sdo as pessoas que fornecem directivas e

exercem influéncia para atingir as finalidades da escola

A lideranca escolar pode ser resumida em cinco pontos:

1 — A lideranca tem efeitos significativos na aprendizagem dos alunos, sendo a sua

eficAcia apenas ultrapassada pela qualidade curricular e pela instrucdo dos

professores.

Para aprender bem, os alunos precisam de uma instrucdo de alta qualidade e um
curriculo bem construido; a seguir, beneficiam dos efeitos de uma forte lideranga na

escola.

2 — Actualmente, apenas os directores e lideres pedagdgicos de professores fornecem a

maioria da lideranca numa escola, mas existem nas escolas outras fontes potenciais de

lideranca.
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A maioria dos estudos concentra-se na influéncia dos directores de escolas na lideranca
formal. Esta pesquisa chega a concluséo de que os directores exercem lideranca atraves
de um conjunto de accBes baseadas em modelos diversos de lideranga, sejam

transformacionais, pedagdgicos, morais ou participativos.

3 — Um ndcleo de praticas forma a base de uma lideranca com sucesso e é valida

praticamente em todos 0s contextos educativos.

Trés grandes categorias de praticas foram identificadas como importantes para o
sucesso de uma lideranca em praticamente todas as escolas, a saber: estabelecer
orientacdes, desenvolver as pessoas e a escola. Cada categoria abrange competéncias,

orientacOes e consideracdes mais especificas.

4 — Os lideres com sucesso respondem aos desafios no contexto de uma politica

orientada para a avaliacdo quantitativa do trabalho

Cada escola é unica e os lideres com sucesso tratam apropriadamente das
particularidades dos seus contextos. Contudo, muitas escolas enfrentam desafios
especificos que requerem respostas eficientes dos seus lideres educativos. Um exemplo

é o das orientacgdes politicas no sentido da avaliacdo das escolas.

5 — Os lideres com sucesso respondem produtivamente as oportunidades e desafios de

educarem grupos diversificados de estudantes

Muitas escolas trabalham com populacGes cada vez mais diversas e varios alunos,
sobretudo os que provém de contextos desfavorecidos, sofrem cada vez mais de
insucesso. As histdrias destes insucessos resultam da negligéncia dos lideres das escolas
e das autoridades escolares, ao alocarem os professores menos capazes para leccionarem
as turmas desses alunos, muitas vezes com recursos pedag0ogicos escassos, e surgem por
envolverem alunos, a partida, com baixas expectativas de sucesso para as liderancas e
pelo desconhecimento das estratégias eficientes para lidar com estes alunos com
caracteristicas especiais. Todos os estudos apontam para o facto de as liderangas com
sucesso em meios culturais diversificados focarem os seus esfor¢cos em quatro conjuntos

de tarefas:
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Num artigo publicado na Revista Lusofona de Educacdo n.5 Lisboa 2005 foi assumido

que as aceleradas mudancas, provocadas pelo mundo contemporéneo, tém tornado
complexa e desafiadora a tarefa educativa. A escola, espaco privilegiado do saber
elaborado, tera que aprender a administrar as inovagoes, os conflitos e os confrontos do
mundo globalizado, garantindo a formagéo da pessoa em todas as dimensdes. Ciente
disso, a pesquisa visa clarificar e aprofundar os impactos da lideranca pedagdgica no
Projecto Educativo e no processo de formacéo da autonomia do aluno, e, como tornar as
praticas de lideranca, que dao consisténcia a este projecto, cada vez mais eficientes e
eficazes. Aborda, fundamentando-se em tedricos, a questdo da lideranca pedagdgica, do
Projecto Educativo e da accdo educativa - da teoria a pratica - formando para a

cidadania.

Trata-se de um estudo de caso, numa instituicdo que atende alunos de Educacdo Basica
- Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio - ha quase nove décadas.
Entendeu-se como viavel uma amostragem de 10 % de alunos (100 alunos) e 10 % de
professores (8 professores), sendo que, nas duas amostragens foram contemplados
alunos e professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Os procedimentos
metodoldgicos perpassam do contacto e da caracterizacdo da Instituicdo a defini¢do da
amostragem, construcdo e aplicacdo dos instrumentos, levantamento, analise e

interpretacdo de dados e consideragoes finais.

A constatacdo do comprometimento dos que fazem parte da Instituicdo pesquisada,
sejam eles professores, alunos e outros que compdem a comunidade educativa, aliados
ao dinamismo e a abertura da Direc¢do da instituicdo, evidenciam que a formacdo
integral do aluno - autbnomo e cidad&o - gera satisfacdo, envolvimento, crescente busca,
integracdo de esforcos, forjando o alcance de objectivos e metas. Novos espacgos sdo
conquistados, ampliando o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber conviver;
consequentemente, o fortalecimento da pessoa auténoma e cidadd é manifesto no dia-a-
dia, permitindo avangos que geram transformacéo social e crescente qualidade de vida
em todas as dimensbes (psicoldgica, espiritual, fisica e intelectual). Os resultados
apontam para a confirmacdo de que a lideranca pedagogica, comprometida com a
construgdo e execucdo do Projecto Educativo da instituicdo, impulsiona a escola a

deixar de ser mera transmissora de conhecimentos (saberes), para tomar-se um
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verdadeiro espago do aprender a aprender, centrado no aluno, encaminhando-o ao
efectivo exercicio da cidadania.

O mundo inteiro busca a Qualidade total no que produz e na prestacdo de servico. A
qualidade total s6 é conseguida através da eficiéncia, eficécia, afectividade e equilibrio
que precisam estar inter relacionadas. Segundo Demo (2001):

"Um dos principais aspectos para se atingir a Qualidade Total est4 na motivacdo. Na
qualidade ndo vale o maior, mas o melhor; ndo o extenso, mas o intenso; ndo o

violento, mas o envolvente; ndo a pressado, mas a impregna".

A complexidade existente na motivagéo, encontrada na realizagdo do viver com maior
intensidade no momento presente, a satisfacdo das necessidades e desejos naturais, a
adequacao ao meio em que se vive, as condi¢fes organicas, a educacdo e os factores
psiquicos determinam a quantidade e a qualidade em que o ser humano empreende
qualquer tipo de tarefa. A motivacdo determina o fazer, tornando-se o elemento chave
para os resultados de vérias propostas de vida, e, em particular, a obtencdo da qualidade
nos programas de exceléncia que muitas organizacfes objectivam introduzir, e, ainda

mais dificil, conseguir a sua manutencao.

As técnicas de um programa de Qualidade Total sdo claras, e, teoricamente, sdo
estimulantes, prometendo melhorias de varias ordens. Na pratica, funcionam a partir do
comprometimento das pessoas, ou seja, da motivacdo que deve permear 0 programa.
Comprometer-se com a qualidade nos processos depende do grau de motivagao

intrinseca.

Cada vez mais, percebe-se o0 surgimento de uma nova necessidade na vida
organizacional: levar-se em conta os aspectos subtis do capital humano. O lado subtil
dos colaboradores. A sua singularidade, sem perder de vista 0 comunitario. As suas
emocdes, aliadas a inteligéncia racional. A sua forma de aprender, em parceria com 0s
demais de convivéncia. A integracdo que gera sinergia e motivacdo. "Os novos tempos
mandam mudancas na gestdo das pessoas. Novos conceitos como a visdo holistica,
devem fazer parte da cultura organizacional, e ndo s6 como um instrumento a servico de
necessidades especificas. Faz-se necessario criar seu projecto proprio de

autopromogéo”. (Demo, 1985)
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Nessas condi¢Oes, a melhoria na qualidade educativa transforma-se num objectivo
fundamental da Instituicdo. A revalorizacdo do conhecimento alcanca todos o0s
segmentos da Instituicdo Educativa, inclusive as familias, originando-se um aumento de
suas expectativas com respeito ao funcionamento das instituicGes educativas. Segundo
Drucker (1993):

"A educacdo da sociedade p0s capitalista tem que penetrar na sociedade inteira e que
0s centros educativos devem converter-se em instituicdes de ensino aprendizagem,

trabalhando em colaborag&o com patronos e organizag0es patronais".

Na sociedade do conhecimento, as pessoas precisam aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a conviver Jacques Delors (2001). Segundo Juste,
Ramin (2001) "O conhecimento estd incorporado na pessoa que O transporta, cria,

aumenta ou melhora, aplica, ensina e transmite, e o utiliza correcta ou incorrectamente™.

5.5. A equipa de gestdo escolar

O lider de uma escola é a peca-chave da equipa gestora para 0 sucesso de qualquer
escola, criando condigdes necessarias e adequadas de trabalho, distribuindo tarefas aos
varios docentes e dando apoio necessario a que esta sob a sua lideranca.

O lider educativo é responsavel por coordenar um conjunto de profissionais, para
desempenharem as suas atribuicdes para que a escola cumpra a sua proposta educativa,
e garanta a qualidade. A equipa de gestdo escolar constituida pelo lider, pelo
administrador educacional e pelo coordenador pedagogico, actua em conjunto com a
comunidade, tendo uma atitude de moderador da diversidade de ideias e expectativas

educativas.

Todas as organizacbes podem ser de origem muito diversa, das mais simples as mais
diversas, descrevendo-se em func¢do dos seus mecanismos de coordenagdo. Assim, nas
organizagOes mais simples, funciona geralmente, o ajustamento mutuo na coordenacgéo
basica do trabalho, para a sua producdo, enquanto as mais complexas, existe a
necessidade da divisdo complexa de do trabalho, que obriga a intervencdo de um gestor
na linha operacional de estrutura. Numa organizacdo educacional, a este nivel,

encontram-se os Técnicos Coordenadores, os Directores e os Docentes. Assim, a este
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tipo de organizagOes, no ramo educacional, que se apoiam na formalizagdo dos
comportamentos para a realizagdo de uma coordena¢do ambicionada, chamam-se de
Burocraticas. Que segundo, Max Weber a utilizou e a associou a estrutura
organizacional, atribuindo-lhe diversos conceitos coimo a divisdo do trabalho, a
especializacdo, a formalizacdo do comportamento, a hierarquia de autoridade, a cadeia
de comando, a comunicagdo regulamentada e as competéncias de qualificagdes.
Mintzberg (2004)

Nas organizacGes educacionais o modelo organizacional descrito é associado a sua
configuracdo estrutural, sendo o de Burocracia Profissional. Neste modelo de
estandardizacdo, as organizacGes educacionais recorrem as diferentes comissdes
Técnicas como de ética, de qualidade e de humanizacdo, bem como ao conselho de
Administracdo para normalizar 0s respectivos processos mais complexos de trabalho,
em areas diferenciadas. Deste modo, a existéncia de diferentes tipos de comportamentos
regulados, dos diferentes profissionais, serve como sugere Bjork (1973) citado por
Mintzberg (2004), que as organizacdes formalizam os comportamentos, ndo sé para

reduzir as suas varia¢fes, mas também para poder antecipa-los e controla-los.

Ao observarmos as escolas no seu todo, vemos organizagdes autonomas, isto porque
vemos que cada uma delas tem a sua sede propria, com um determinado tipo de alunos

conforme o ano, e elementos docentes proprios.

A par com todas as modificagbes mundiais a nivel da interac¢do das novas tecnologias
de comunicacdo e informacdo, o0 processo educacional sofreu igualmente
transformacfes em si mesmo. Nas escolas nota-se a exigéncia de novos cargos,
desconhecidos na organizagdo tradicional do ensino, reconhece-se igualmente, a
necessidade de cumprimento de funcGes por parte dos docentes, e igualmente, de uma

maior integracao entre escolas.

Sao Vvérias as perspectivas adoptadas nos estudos sobre educacdo como processo social,
que estdo relacionados com os problemas de estruturacdo e gestdo de servicos regulares
de ensino, com interesse directo e indirecto na concepcdo da organizacdo e
administracdo escolar. As principais perspectivas que o0s estudos focam, ¢é
essencialmente, a perspectiva sociocultural, a perspectiva comparativa e a perspectiva

de eficiéncia. A mais ampla perspectiva, € sem duvida a perspectiva sociocultural, pois
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torna visivel, os diversos servigos regulares de ensino, que se apresentam em dada

ordem no tempo.

Uma das fontes de poder nas organizacfes esta na comunicacdo e nas informacdes,
permitindo orientar e determinar as condutas, para Barnard (1971), desde 0 momento
que haja pessoas aptas para comunicarem entre si, com uma vontade para cooperar e
servir, tendo em vista um projecto comum, entdo estamos perante uma organizagdo
competente. Igualmente, Bengt Abrahamsson (1993), as organizacdes sao estruturas

sociais criadas por individuos ou grupos com o propdsito de atingir certos objectivos.

Segundo diversos autores, as organizacdes diferem entre si pela forma como sdo
dirigidas e em funcdo do servigo que prestam. E quando essa organizacdo é escolar
pode-se considerar uma organizacdo formal de servigcos, em que os alunos sdo 0s

principais beneficiarios, e para quem todos os membros trabalham. Blau e Scott (1979).

Para ser eficaz a forma de organizacdo deve contar com uma estrutura formal que esteja
em sintonia com VAarios aspectos, como 0 ambiente, estratégia e tecnologia, sendo
possivel planear e implementar, de modo a que se possa contar com as vantagens que

cada particular configuracao pode conferir. Oliveira (1990).

Alguns autores afirmaram nos seus estudos, que quanto maior for a organizagdo mais
elaborada é a sua estrutura, ou seja, quanto mais especializadas forem as tarefas mais
diferenciadas sdo as unidades, sendo deste modo, mais desenvolvida é a sua

componente administrativa.

Estas teorias levam-nos a reflectir sobre o tipo de organizacdo que é objecto do nosso
estudo, sabendo que a complexidade da organizagéo, a dimenséo da instituicdo, assim
como o nuamero de profissionais que nela desenvolvem a sua actividade profissional,

condicionam 0s mecanismos de apoio da estrutura da coordenacao.

A necessidade actual de uma visdo do trabalhador como um ser humano
biopsicossocial, bem como a exigéncia dos clientes, neste caso dos docentes e dos
proprios estudantes, obrigam os dirigentes, muitas vezes a obter uma grande capacidade
de flexibilidade e de adaptacdo e por outro lado, a terem um grande poder de

comunicagéo.
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No caso da educacdo, cuja organizacdo estrutural € burocréatica, d& resposta a
necessidades dos homens e mulheres da nossa sociedade, é democratica porque distribui
0 poder pelos seus profissionais, dando-lhes alguma autonomia. Segundo, Mintzberg
(2004), a lideranca ¢ um processo de influéncia que afecta as ac¢bes dos profissionais e
as escolhas dos objectivos, surgindo envolta num significado duplo, o social e o

individual.

Todo o conceito de lideranga, tem vindo a tornar-se cada vez mais complexo devido a
continua estruturacdo das actividades empresariais e ao crescimento da competicdo
global, bem como as revolucBes da informacdo e comunicagdo. Cada vez mais 0s
dirigentes tém que se ser sensiveis para com os trabalhadores, e segundo Drucker
(1999), o controlo das organizages tradicionais esta a ser substituido por outro tipo de
relacfes, como as aliangas, parecerias ou mesmo acordos comerciais e tecnoldgicos,

através dos quais ninguém comanda ou controla ninguém.

5.6. Diferenciacdo Pedagogica

Devido a grande diversidade de alunos nas escolas, o curriculo como forma
condicionada de ordem social, constitui uma grande preocupa¢do por todos o0s
intervenientes no sistema educativo, com o0 objectivo de proporcionar um ensino de
qualidade. A um conjunto de adversidades de alunos junta-se uma diversidade de

politicas, correspondendo a uma diferenciacao curricular.

Abordamos entdo primeiramente, ao conceito de curriculo. Neste caso, Jodo
Formosinho (1991; pp. 31-51), define o curriculo como o principal das disciplinas que
se leccionam, o programa e 0s em todos que se podem utilizar para transmitir a

informacao, privilegiando as actividades dentro da sala de aula,

Ja para Silva (1996, Instituto de Inovagdo Educacional), o curriculo representa as
diversas formas de organizar a pratica pedagdgica, tendo em conta 0s seus conteddos

programaticos e os conhecimentos dos alunos. Para o autor, o curriculo estd
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directamente ligado a um conjunto de estratégias de organizacdo do ensino-
aprendizagem, em face dos objectivos a atingir.

No mesmo pensamento, o autor Ribeiro (1996; Texto Editora), refere que o curriculo é a

representacdo esquematica dos contetdos programaticos apresentados aos alunos.

Qualquer que seja 0 modelo apresentado, o curriculo apresenta-se como um sistema
organizado de factores que estdo directamente ligados uns com 0s outros, como 0S
objectivos e as finalidades, matérias e contelidos e actividades de reflexdo. (Ribeiro;
1996) sendo que fica assente que representa uma construcdo de préaticas, e

principalmente um instrumento para a analise e melhoria das decisdes educativas.

Estas orientagOes curriculares devem ser tomadas em conta como reguladoras e como
referencia para de certa forma situarem a pratica e o modelo educativos. Para Silva
(2001;Texto Editora), estas orientacfes sdo importantes na dignificacdo do papel dos

profissionais, facilitando a sua compreensao.

Por seu lado o autor Nicolau (2000; Editora Atica), nos seus estudos afirmou que
qualquer curriculo deve-se adaptar as suas realidades, dentro de um contexto proprio e
especifico. Devendo por esta razdo estimular o pensamento das criangas no sentido da

autonomia da aprendizagem.

As orientacfes exigem dos seus educadores e professores, accdes proprias que assentem
na mudanca, como gestores de forma critica e de investigagdo. Transpondo para a sua
actividade em sala de aula a reforma e o desenvolvimento curricular. (Ludovico; 2007;

Editoral Novembro)

Tendo em conta as orientacOes existentes na lei de bases do sistema educativo, 0
professor deve encarar os componentes do curriculo escolar, contribuindo para o
desenvolvimento das competéncias das criancas. Tomando decisdes, avaliando
resultados e principalmente, ir equacionando os saberes em conformidade com as
orientacbes do curriculo. N&o se esquecendo a individualidade e o respeito pela
diferenga de cada crianca.

Profissionalmente, o educador ou professor tem como fungdo no seu processo educativo

varios factores como:
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0 Observagéo, de forma a conhecer as capacidades e interesses de cada aluno

0 Planeamento, para planear o processo educativo de forma a estimular as

aprendizagens
0 Accao, de forma de concretizar as suas intengdes educativas

0 Avaliagdo, para avaliar o processo formativo indo de encontro as necessidades

do aluno

0 Comunicacdo, desenvolver o processo educativo partilhando as informacdes

com os diversos intervenientes na educagéo.

0 Avrticulacdo, inserindo os diversos aspectos mais significativos do aluno face as

novas aprendizagens.

Uma grande parte da investigacdo sobre as questdes da Diferenciacdo Curricular foi
essencialmente desenvolvida da sociologia da educacédo e sociologia do conhecimento,
colocando o curriculo num lugar central bem como a sua construgdo social, tendo em
conta o meio envolvente e todos 0s consequentes mecanismos psicoldégicos positivos ou
negativos. Apresenta desde as Ultimas décadas uma grande quantidade de sentidos, quer
no plano de ac¢édo, quer no plano de finalidades. Tendo na sua constituicao trés niveis
de operacionalizacdo: a) nivel politico com a diferenciacdo das escolas, b) nivel
organizacional, com a diferenciacdo dos diferentes niveis de exigéncia dentro do mesmo

curriculo, ¢) nivel pedagdgico-curricular, com a diferenciacdo das estratégias utilizadas.

Como breve sintese conclusiva podemos afirmar que a diferenciacdo do curriculo tem
como principais implicacbes a mudanga, com a ado¢do de novas metodologias de
trabalho, com o abandono da premissa da propriedade individual do professor sobre o

espaco e tempo da sua sala de aula, levando para um caminho de autonomia do aluno.
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CAPITULO 6 - ESTUDO EMPIRICO

6.1. Objecto da pesquisa e sua localizagéo

Pretendeu-se com este item descrever a localizacdo das diferentes escolas selecionadas
para o levantamento dos dados da pesquisa. Descreveu-se tambem os niveis lecionados

e as limitacOes geogréficas.

De acordo com a Secretaria Provincial da Educagédo Ciéncia e Tecnologia, a Provincia
de Cabinda tem ao total seis (6) escolas inclusivas. A primeira designada por (PUNIV —
Santa Catariana) localiza-se no extremo sul da provincia precisamente no bairro Santa
Catarina, nas imediagdes do mercado municipal de Sao Pedro, do hospital de
infectocontagiosos o bairro residencial dos antigos combatentes e o regimento militar do
Nto.
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A segunda designada por «Escola de Formacéo de Professores», localiza-se no bairro 4
de fevereiro no centro sul da cidade de Cabinda, na avenida Duck de Chiazi. Encontra-
se limitada pela supracitacdo avenida, pela escola do segundo ciclo do ensino
secundario (Puniv Centro) e pelos bairros residenciais. A terceira escola «Instituto
Médio Politécnico», estd situada no centro da cidade limitada pela avenida Duck de
Chiazi e a Rua da Emissora. Ela é circundada pela Secretaria Provincial da Educagéo
Ciéncia e Tecnologia, pelo Colégio Tchenguenene e pela Radio Comercial, localizada

no bairro Tafe.

A quarta escola designada por Comandante Dangeré esta situada no Bairro Primeiro de
Maio. E uma instituicdo de ensino primario localizada no centro do bairro vivencial, na
rua da uneca. A quinta escola chamada escola do primeiro ciclo do ensino secundéario
Saydi-Mingas esta localizada no bairro A luta continua, entre as imedia¢Ges do
mercado de Zinga Manel, concretamente no antigo mercado de Calaboca. é limitada
pela rua quarenta ao norte, pela rua das forcas armadas ao este, pelo mercado Zinga
Manel ao sul e, pelo bairro vivencial ao oeste. A Gltima escola designada por Instituto
Superior de Ciéncias da Educacéo, esté localizada no bairro Cabassango, limitada pela
estrada nacional de subantando, o Instituto Médio de Economia e centro desportivo de

Cabassango, conforme o quadro seguinte:

Quadro 4 - localizagdo das escolas objectos da pesquisa

ESCOLAS NIVEIS LOCALIZACA
INCLUSIVAS LECCIONA | O
DAS

Escola de formagdo de | Ensino médio | B. 4 de fevereiro

professores

Instituto médio politécnico | Ensino médio | B. Fafe

Puniv Ensino médio | B. Santa Catarina

Dangeré Ensino 1° De Maio
primario

Saydi — Mingas 1°ciclo B. A luta continua

ISCED-Cabinda Ensino B. Cabassango
Superior

Fonte: Alunos inclusos nas diferentes instituicdes sedeadas na Cidade de Cabinda

A pesquisa mostrou que, as referidas escolas tém salas inclusivas que véo de 1 a 3 salas.
A Escola de Formacéo de Professores tem trés (3) salas de aulas inclusivas, o Instituto
Médio Politécnico tem uma sala de aula, 0 PUNIL tem duas salas inclusivas, a escola do
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primeiro ciclo do ensino secundario Dangeré tem uma sala inclusiva, a escola do
primeiro ciclo do ensino secundario Saidy-Mingas tem uma sala inclusiva e, o Instituto
Superior de ciéncias da educacdo com duas salas onde estudam alunos com deficiéncias

visual e auditiva, conforme o quadro seguinte.

Quadro 5 - Escolas Inclusivas na provincia de Cabinda

Designagéo da escola NUmero de
salas

Escola de formacdo de]3
professores

Instituto médio | 1
politécnico

Puniv 2
Dangeré 1
Saydi — Mingas 1
Isced 2
Total 10

Fonte: Alunos inclusos nas diferentes instituicdes sedeadas na Cidade de Cabinda

Quadro 6 - alunos matriculados nas salas incusivas a nivel da provincia de cabinda (2013 a 2016)

MATRICULADOS EM CADA ANO POR DEFICIENCIA '2_:'
o
D. AUDITIVA D. VISUAL D.INTEC. | D D.
o FISICA
> LING
'_
(@]
L
-
38
z M F M F | M F [M|F |[M]F
2013 3 0 0 0 |0 0 4
2014 6 1 0 0 |0 0o |0 [0 [0 [0 |7
2015 4 1 2 T |o 0 |0 [0 |0 [0 |16
2016 6 0 2 0 |0 0 |0 |0 |0 [0 |8

206



Fonte: Dados extraidos nos mapas estatisticos do Departamento Provincial de ensino especial /
Cabinda

Os dados apresentados, expressdo a evolugdo das matriculas dos alunos inclusos tanto
nas escolas do ensino primario, quanto nas escolas de segundo ciclo e superior. Como
se pode constatar, 0 ano de 2015 apresenta um indice elevado de alunos, nimero este
que reduziu no ano seguinte. As causas da reducdo segundo os funcionarios do
departamento do ensino especial, ndo se relacionam com a queda na taxa de natalidade,
ou mesmo a melhoria das condi¢bes médico-medicamentosa, mas sim por dificuldades
qgue muitos professores enfrentam para trabalhar com esses alunos por um lado. Por
outro lado, pela falta de condi¢Ges socioecondmica de muitos encarregados pela

educacdo destas criangas.

Quadro 7 - de escolas Inclusivas na provincia de Cabinda

Designacdo da escola Numero de salas
Escola de formacéo de professores

Instituto médio politécnico

Dangeré

3
1
Puniv 2
1
Saydi — Mingas 1

2

Isced
Total 10

Grafico 1 - de indicacao percentual das escolas inclusivas

M Escola de formagdo de professores
M Instituto médio politécnico

Puniv

Dangeré
M Saydi — Mingas

M Isced
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Quadro 8 - alunos matriculados nas salas inclusivas a nivel da Provincia de Cabinda (2013 a 2016)

-
MATRICULADOS EM CADA ANO POR DEFICIENCIA |<_':
O
|_
D. AUDITIVA D. VISUAL D.INTEC. | D D.
o FISICA
> LING
—
O
w
-
8
<Z( M F M F M F {M|F |M|F
2013 3 0 0 0O (0 |0 (O |O 4
2014 6 1 0 0 0 0O (0 |0 (O |O 7
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Fonte: Dados extraidos nos mapas estatisticos do Departamento Provincial de ensino especial /

Cabinda

Gréfico 2 - indicacao percentual dos alunos matriculados em fungdo das necessidades especiais
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Os dados apresentados, expressdo a evolugdo das matriculas dos alunos inclusos tanto
nas escolas do ensino primario, quanto nas escolas de segundo ciclo e superior. Como
se pode constatar, 0 ano de 2015 apresenta um indice elevado de alunos, nimero este
que reduziu no ano seguinte. As causas da reducdo segundo os funcionarios do
departamento do ensino especial, ndo se relacionam com a queda na taxa de natalidade,
ou mesmo a melhoria das condi¢bes médico-medicamentosa, mas sim por dificuldades
que muitos professores enfrentam para trabalhar com esses alunos por um lado. Por
outro lado, pela falta de condicGes socioeconomica de muitos encarregados pela

educacdo destas criangas.

6.2 Metodologia

Tendo sido descrito no capitulo anterior o enquadramento tedrico que define o campo
de andlise a ser estudado, importa agora definir como se vai fazer esse estudo, isto &,

qual a metodologia mais adequada a prossecu¢do do mesmo.

Para tal, neste capitulo irdo ser descritos os procedimentos desenvolvidos para a

realizacdo das diferentes fases da presente investigacao.

Numa primeira fase, e apds o tema a estudar estar ja claramente determinado, foi feita
uma revisdo aprofundada da literatura que, nos possibilitou definir um quadro de
referéncia tedrico apropriado, nos orientou na formulacdo das questdes de investigacéo,
determinando a perspectiva do estudo bem como a definicdo dos seus objectivos. Para
tal, foi feito o levantamento e seleccdo da bibliografia através de pesquisas em bases de
dados, motores de pesquisa e catalogos bibliogréaficos de bibliotecas de instituices de

ensino superior e outras.

O estudo de caso incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que depois

se venha assemelhar com outro tipo de situacdes quase idénticas.

Nas ultimas décadas vem-se assistindo a uma utilizacdo crescente de abordagens de
natureza qualitativa na investigacdo em gestdo. Para (Bogdan e Biklen; 1994), a
utilizacdo qualitativa de um estudo de caso utiliza principalmente metodologias que
permitam criar dados descritivos que permite ao investigador observar o modo de
pensar dos participantes. Ainda segundo estes autores, nos métodos qualitativos o

investigador deve estar envolvido no campo de acc¢ao dos sujeitos.
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O estudo de caso caracteriza-se essencialmente pelo seu caracter descritivo,
indutivo e de natureza individual, (Merrian; 1988), neste tipo de investigacdo, € muito
utilizada quando ndo se consegue manipular os acontecimentos, logo nédo é possivel
controlar nem manipular as causas do comportamento dos participantes no estudo. Ja
(Ludke e André; 1986), afirmaram que o proprio interesse no estudo de caso incide
essencialmente naquilo que ele tem de Unico e particular, mesmo que posteriormente

figuem em evidéncia semelhangas com outros casos ou situacdes quase idénticas.

O estudo de caso, € uma inquiricdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do contexto da vida real. Pois para (Lyn; 1989), esta definigédo
apresentada como definicdo técnica, ajuda-nos a compreender e distinguir o método do
estudo de caso de outras estratégias de pesquisa, em estudos semelhantes, como estudo

histdorico e a entrevista.

Ao escolher o “caso”, o investigador estabelece um fio condutor de forma logica e
racional que ird guiar todo o processo de investigacdo. (Creswell; 1994). Segundo este
autor ndo se escolhe um estudo de caso para entender outros casos semelhantes, mas

sim para compreender 0 caso em si.

A presente pesquisa, pela qualidade premente do tema, pela realidade sistémica das
diversas conexdes existentes na educacdo especial e pela natureza hibrida do seu fito
apenas podera ser objeto de uma andlise necessariamente multidisciplinar. As
necessidades educativas e as politicas de educacdo em Angola central deste trabalho de
pesquisa, foca-se essencialmente, no papel do supervisor pedagdgico na inclusdo dos

alunos com necessidades educativas especiais.

Assim, desde logo se invocam os contributos tedricos das diversas molduras

economicas, culturais e sociais, nas varias vertentes e interligagoes.

Para além do contributo de outros ramos que, amilde, serdo suscitados para pesquisa do
presente tema. Demanda-nos sobretudo a preocupagdo com a temética da Educagéo e
regulacdo no seu sentido lato ou latissimo, como fonte informadora de politicas publicas

e como contexto social onde ocorre o fendmeno da pratica da superviséo pedagodgica.
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Pretende-se, pois, ndo s6 desenvolver uma pesquisa centrada na interpretacéo e analise
da coeréncia e consisténcia normativa de cada um dos sistemas em si, no que a pratica e

enguadramento tedrico da educacéo especial no ensino.

Interessam-nos, ndo apenas as normas em si, mas os instrumentos e instituigdes usados
ou concebidos para as concretizar, nomeadamente ao nivel das formas de

implementacao, praticas e formas de actuacao.

No que respeita a qualificacdo da pesquisa, podemos dizer que a seguida nesta
dissertacdo, a qualitativa e quantitativa, tem vindo a ser tradicionalmente considerada
como pesquisa soft, minimizando a sua importancia e utilidade face a pesquisa
quantitativa, tida por hard. Este preconceito mostra-se ultrapassado, tendo a pesquisa
qualitativa alcang¢ado a sua maioridade com “ (...) lugar assegurado como forma viavel
e promissora de trabalhar em ciéncias sociais”. (Godoy, 1995). Segundo defende a dita
autora, dependendo da natureza do problema e das preocupacdes e objectivos que
norteiam a pesquisa, o enfogque qualitativo € muitas vezes a abordagem mais adequada,

seguindo-se de uma parte quantitativa para a medicao de hipéteses de investigacgao.

No que respeita ao tipo de pesquisa, sera uma pesquisa exploratdria. Pois apesar da
problematica das falhas regulatérias e da preocupacdo com a implementacdo de
procedimentos e préaticas educativas, parece tratar-se de um tema pouco investigado,
mostrando-se pertinente a formulacéo e sistematizacdo de matérias atinentes, bem como

a proposicdo de solucdes exploratorias, no sistema educativo.

O estudo de caso pode envolver tanto apenas um, como também multiplos casos, bem
ainda diversos niveis de anélise, combinando-se normalmente métodos de colecta de
dados como arquivos, entrevistas, questionarios e observagGes. A demonstracdo tanto
pode ser qualitativa (palavras) ou quantitativa (numeros), podendo recorrer-se ao estudo
do caso com diferentes objectivos: (1) fornecer uma descricdo, (2) testar uma teoria, (3)
gerar uma teoria (Eisenhardt, 2001). Segue-se ainda o douto entendimento da autora no
tocante a colheita de dados, sendo que a abordagem proposta privilegiard o
levantamento documental e bibliogréafico, prevendo-se também o recurso as técnicas do
questionario e da entrevista. Em termos de estratégia de analise de dados, privilegiar-se-
a a analise explicativa, na linha da primeira possibilidade de escopo referida por
Eisenhardt (2001) e acima explicitada: de fornecer uma descricdo (da pratica da
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supervisao pedagogica do ensino de NEE), seguindo dai para a tentativa de dar resposta
a problemética formulada.

A pesquisa bibliografica e revisdo da literatura, auxiliaram a definir e clarificar a
moldura tedrica e conceptual do presente trabalho face a natureza e objectivos
propostos. A revisdo bibliografica dirigiu-se para o estado da arte actual mas também
para aspectos metodoldgicos, no sentido de encontrar os processos de recolha de

informacao mais adequados.

Com a experiéncia recolhida procurdmos identificar futuras linhas de investigacdo a
explorar, que se poderdo ler adiante nas sugestfes futuras sob a forma de propostas de

desenvolvimento.

Esta actividade permite-nos aferir da sensibilidade e importancia da problematica para
os players, instituicGes e informantes especializados auscultados, bem como testar e

aperfeicoar o texto do questionario a submeter e o guido das entrevistas a realizar.

A escolha das perguntas centrou-se no escopo do presente trabalho, tentando conjugar a
abordagem de assuntos mais genéricos com uma tentativa de analise da decisao ética em
face de decisbes concretas, bem como medir o pulso da autoconsciéncia para a
probleméatica em andlise. Assim, ap6s redaccdo das interrogacdes e de um enorme
esforco de sintese optou-se por uma sistematizacao directa dividindo-se o inquérito em

trés partes: aspetos sociodemograficos, motivagdes, praticas sociais.

Deste modo, assumindo como referencia todas estas preocupacfes, coloco algumas
questdes que se constituiram como ponto de partida para o desenvolvimento deste
trabalho:

Qual o papel do supervisor pedagdgico do ponto de vista da sua intervencdo na

mudanga do comportamento dos dirigentes escolares?

Qual a sua percecdo sobre as criangas portadoras de necessidades especiais nas escolas

inclusdo?

O que podera ser feito de diferente com 0s pais e encarregados para uma maior

participacdo destes na educacédo dos seus filhos com NEE?
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Quais os principais indicadores para uma cooperagdo conjunta entre os professores e 0s

supervisores?

6.3 Opcdes e Procedimentos metodologicos

A metodologia escolhida para este estudo tem por base uma abordagem
qualitativa dos processos a investigar, visando recolher dados de como os participantes
do estudo vivenciam e interpretam a sua realidade. Esta abordagem situa-se dentro do
paradigma fenomenoldgico, tendo como principal objectivo, compreender o significado

e o sentido das situacGes e experiéncias. (Bogdan e Biklen, 1994).

O mundo é um organismo vivo, mutavel e ndo algo uniforme, estatico. Ou ndo fosse o
mesmo habitado por sujeitos e grupos com diferentes perspectivas sobre um fenémeno,
inseridos em diferentes contextos. O mundo € um local cheio de significados diferentes,
mas “nenhum deles ¢ necessariamente mais valido ou verdadeiro que o outro”. (Gay,
Mills e Airasian, 2009: 7). Assim sendo, os investigadores qualitativos evitam hipdteses

estaticas.

O investigador ndo controla nem manipula o contexto. Pelo contrério, interage de forma
intensa com os participantes durante o estudo, recorrendo a métodos de recolha de
dados como a entrevista, analise de documentos e a observacdo. Consequentemente, o
namero de participantes é tendencialmente pequeno, ao invés do utilizado pelo método
quantitativo. Os dados sdo analisados de uma forma indutiva por categorias e
organizado por amostras que produzem sinteses descritivas. (Gay, Mills e Airasian,
2009:7).

Este paradigma valoriza a compreenséo e a explicacdo, que estabelece uma relacdo de
causa e efeito, ou seja, pressupde uma causalidade temporal. (Gay, Mills e Airasian,
2009). O investigador quantitativo apenas considera pesquisaveis os fendmenos que
possam ser submetidos ao procedimento experimental. Deste modo, 0 nosso estudo tem

a vertente qualitativa e quantitativa.

“Considera-se que os fendmenos com significado humano e cultural, podem ser
conhecidos objectivamente, na medida em que se consigam colocar ao alcance da
observacao e da descrigéo. Descritos (e registados) cuidada e pormenorizadamente, eles

podem ser compreendidos univocamente, qualificados e categorizados no seu
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enquadramento de significagdo, mesmo quando reconhecidos como Unicos ou
singulares”. (Leal, 2004: 5).

Visando uma melhor compreensdo do paradigma patente nesta investigacéo, apresenta-
se cinco caracteristicas que de acordo com os autores Bogdan e Biklen (1994) o
caracterizam: (1) o ambiente natural ¢é a fonte privilegiada para a obtengédo de dados e o
investigador constitui-se como o instrumento principal pois “divorciar o acto, a palavra
ou 0 gesto do seu contexto é perder de vista o seu significado” (p.47). O contexto
influencia o comportamento humano, sendo crucial o investigador deslocar-se ao local
de estudo, interagindo com os sujeitos/fendmeno em estudo, recolhendo dados de forma
adequada; (2) os dados recolhidos sdo sob a forma de palavras e imagens e ndo de
nimeros visto que a “investigacdo qualitativa ¢ descritiva” (p.48). O investigador
analisa toda a riqueza dos dados recolhidos. Esta abordagem exige que “ o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso
objecto de estudo. Nada € considerado como um dado adquirido e nada escapa a
avaliacdo” (p.49); (3) “ Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelos
processos do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (p.49). O investigador
qualitativo centra-se no como e ndo no qué, focaliza-se no contexto e no fenémeno, na
forma como o processo de investigacdo se desenrola; (4) “Os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”.( p.50). As teorias surgem no
decorrer da recolha de dados, baseando-se na informagé&o obtida. O investigador nunca
“presume que se sabe o suficiente para reconhecer as questdes importantes antes de
efectuar a investigagdo.” (p.50); (5) “O significado ¢ de importancia vital na abordagem
qualitativa”.(p.50). Interessa ao investigador qualitativo o “modo como diferentes
pessoas dao sentido as suas vidas” (p.50), acedendo desta forma a “dinamica interna das

situacdes, dindmica, que ¢ frequentemente invisivel para o observador exterior” (p.51).

Atendendo as caracteristicas anteriormente citadas considera-se que a investigacéo
qualitativa ndo permite a generalizacdo da explicagdo de um fenGmeno, mas sim apenas,

a sua compreensdo, “a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (Bogdan e
Biklen, 1994:16).
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6.4 Objectivos do estudo

6.4.1 Objectivo Geral

Identificar qual o papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com

necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de cabinda, ano 2013

6.4.2 objetivos especificos

Determinar qual o papel do supervisor pedagdgico do ponto de vista da sua intervencao

na mudanga do comportamento dos dirigentes escolares?

Identificar a sua percecdo sobre as criancas portadoras de necessidades especiais nas

escolas inclusdo?

Determinar o que podera ser feito de diferente com o0s pais e encarregados para uma

maior participacao destes na educacdo dos seus filhos com NEE?

Identificar quais os principais indicadores para uma cooperagdo conjunta entre 0s

professores e 0s supervisores?

6.5 Instrumento de recolha de dados

6.5.1 Questionarios

O questionario foi construido em blocos tematicos obedecendo a uma ordem ldgica na
elaboracdo de perguntas, (apéndice 2). Os inquiridos foram previamente informados da
sua participacdo. A intencdo de realizar este questionario prendeu-se com a necessidade
de colhermos informagdes Uteis sobre a sua perspectiva sobre as motivacdes e atitudes
perante a educacéo especial e, principalmente em criangas com NEE, bem como o papel

do supervisor na implementacao das politicas educativas de inclusao.

O questionario € constituido de respostas multiplas para que os inquiridos possam

indicar algo que ndo tenham sido por nds categorizadas, e por questdes abertas de modo
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a que o questionario se apresente menos directivo, apresentando alguma flexibilidade e
liberdade de nas opinides expressas.

Assim, o método de recolha de dados foi através da elaboracdo de um questionario
semi-estruturado (ver apéndice 3), composto essencialmente por perguntas fechadas,
recorrendo a categoria gerais resultantes da pesquisa bibliografica. A grande vantagem

deste processo foi que possibilitou atingir pessoas de diversas categorias profissionais.

E permitiu que as pessoas respondessem no momento que Ihes pareceu mais apropriado.
No entanto apresentou limita¢6es, porque impediu o0 auxilio ao pesquisado quando este
ndo entendeu determinada pergunta pelo facto de se procurar obter o maximo de

informacdo possivel sobre as respectivas percepcoes.

A Entrevista

Sendo o mundo social construido por individuos a entrevista qualitativa permite ao
investigador recolher dados que visam compreender um determinado fenémeno e a sua
relacdo com o0s sujeitos. Assim, a entrevista tem como objectivo conhecer as crencas, 0S
valores, as atitudes e as motivacdes das pessoas que se inserem em determinados

contextos.

Segundo Bogdan e Biklen ““ a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (1994:

134).

De acordo com varios autores (Bogdan e Biklen, 1994; Gaskell, 2005; Ghiglione e
Matalon, 1992), as entrevistas podem ser mais ou menos estruturadas consoante 0s
objectivos do trabalho de investigagdo. Assim, existem entrevistas estruturadas,

semiestruturadas e ndo estruturadas.

No caso do presente estudo, foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas, adequadas a
analise de cariz qualitativa (Gaskell, 2005). Estas entrevistas tém como suporte um
guido orientador. E tal como o nome indica, ¢ algo que orienta ““ e ndo deve ser seguido
a risca como se o sucesso da investigagdo estivesse dependente dele” (Gaskell, 2005).

Desta forma, existe flexibilidade na ordem das questdes, estimula o aparecimento de
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outras e permite ao entrevistado produzir um discurso pessoal, sobre os temas

abordados.

Tais caracteristicas permitem manter um ambiente natural de conversa, contudo, se 0
entrevistado ndo abordar naturalmente um dos temas, o entrevistador deve de lhe propor
o tema. Segundo Bogdan e Biklen, com as entrevistas semiestruturadas “fica-se com a

certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos”. (1994:135).

Embora a entrevista seja uma técnica que da a conhecer a perspectiva dos entrevistados,
existem factores que a condicionam como: a cultura das pessoas; a empatia que se
estabelece entre entrevistador/ entrevistado; o0s objectivos; 0 meio e o
tempo/disponibilidade do entrevistador e entrevistado. O entrevistador tem que estar
atento a esses factores.

Torna-se indispensavel existir alguns cuidados a ter durante a entrevista. Esses cuidados
prendem-se com o respeito que todos os entrevistados devem merecer ao entrevistador.

Este ultimo deve ao longo do seu desempenho identificar-se com a sua funcdo e

ESCOLAS SUPERVISORES PROFESSORES

descolar-se da sua identidade, ndo exprimindo as suas opinides; deve de conduzir o seu
entrevistado para um aprofundamento do seu discurso (excepto em entrevistas
directivas); ouvir atentamente o que lhe é transmitido e, obviamente, ser sensivel as

relacGes humanas.

A entrevista deve ser efectuada num local calmo para a concentragdo ser maior e 0
discurso fluir com mais facilidade. A duragdo da entrevista deve ter em conta o grau de

interesse que o proprio entrevistado tem em responder.

Outro aspecto importante é a confidencialidade e o anonimato, que devem ser

assegurados e garantidos aos entrevistados.

6.6 Amostra de estudo
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M |[F |MF |PERCENTAGEM |M |F MF | PERCENTAGEM
DANGERE 6 |10 [16 |58% 5 17 |22 [81%
RofRfeLAS SUPERYBOREY | 9 3% HROFESPORES;, [ 8,1%
PUNIV Ny [ 11 | DEF | BERLENTAGEM fIe 1 fo [pBIF [|oFERCENTAGEM
ENGERE Y18 |28 |53% 48 |82 [P ||
INSBUSTRIAL [ |45 |28 | 834 35 |[6* |[p2° ||k
SRPBYMINGA[[ 2P [P [ 48 | 7,0% &7 | P¥ [ p3V7 [|e2Be”
FOTRL % [355 [#35 |30% %6 |39 |n3BC [|sH%”
INSDUSTRIAL | 64 8 72 7,1% 8 63 71 6,9%
SAYDI- 17 |4 |21 |21% 152 |72 [ 224 |21,8%
MINGA
TOTAL 161 (59 |220 |21,5% 534 |272 |806 |78,5%

A amostra de estudo é constituida por 806 participantes de 6 escolas. O quadro seguinte

demonstra a populacéo.

Quadro 9 - Definicéo e distribuicdo da amostra por escola

6.7 Apresentacao de resultados das entrevistas
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Apresentacao de resultados
Quadro 10 - PAIS E ENCARREGADOS COM EDUCANDOS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

ANALISES DE REGISTO

Categorias Subcategorias E1 (crianca cega) E2 (crianca cega) E3 (crianca cega) E4 (crianca cega) E5
O que te motivou | A crianga | “Foi depois da operagdo | “Ele é uma crianga que se | “por falta de informagdo fui | “Visto que ele passava todo | “Primeiro vimos as
matricular o seu filho na | estudar ~ numa | malfeita numa consulta | sente ser normal mesmo com a | dizendo para ele que ainda | tempo em casa e ele mesmo j& | capacidades dele que ele tem
escola escola de ensino | com outra da menina” sua deficiéncia e sempre com | estamos a tratar dos seus olhos | pedia que queria estudar e lhe | e mesmo assim ndo foi facil
normal desejo vontade de estudar é por | logo que melhorar vas a escola | matriculamos mais era muito | por causa da deficiéncia
“aconselhou nos dizendo | 1550 Que 0s meus pais fizeram | mais nem com isso fizemos | agressivo por causa da | visual que ele tem sofri muito

que existe escolas do de tudo procurar uma escola | tantas intervengoes” deficiéncia de visdo que tem e | porque a quem pensa que
ensino especial eu até nao | AU pode poderia enquadrar preferimos ele estivesse por um | ndo procurei saber da cura
acreditei pensando que | €o™ asua dificuldade * tempo em casa” dele”

seria o fim da menina”
“A principio eu ndo sabina que
ele cd em cabinda poderia
estudar mais em conversa com
um amigo meu explicando-lhe a
situagdo do meu filho disse me
que estes alunos  com
deficiéncia  também  podem

estudar”
Sabes que o teu filho | Com “Sim porque sempre que | “Sim sabemos” “Sim sei” “sim sei” “Ndo sei”
estuda com  outras | conhecimento eu a deixo vejo alunos que
criangas que nado ndo tem a mesma
necessitam de  um deficiéncia tem alguns na
acompanhamento mesma sala com
especial deficiéncia auditiva”
Serd o seu educando | Motivagdo “Sim  principalmente os | “Vai motivado” “Sempre foi motivado porque | “Vai muito motivado porque ele | “Ele  vai com  muito
frequenta a escola com dias que esta desposta e desde crianca sempre gostou de | gosta de estudar” entusiasmo e muito motivado
entusiasmo Entusiasmo ela tem muita vontade de estudar e sempre foi o sonho e ele e sempre motivado em
estudar e ainda fala do dele estar numa sala de aula” querer continuar a estudar”

futuro dos seus sonhos ela
diz que sera cantora”
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O que ele gosta | Conviver com | “Ela fica passando a | “Segundo as informagoes | “Segundo as informagdes do | “Ele faz muitas amizades, | “O que ele faz mais é
mais de fazer na | outrascriangas | matéria porque dos dias | do professor ele tem muita | professor ele tem gosta de estar | tem um poder de se | cantar, tocar, emita
escola que ela ndo vai e tive que | vontade de aprender e com | na sua sala a passar matéria | aproximar muito as | jornalistas”
comprar um telefone para | necessidades de se | porque nem todos os dias ele | pessoas, tem muitos amigos
um dos seus colegas este | comportar como um aluno | vai por causa de meios | criangas, adultos mais
sempre ligou para lhe | qualquer e gosta de | financeiros para pegar o taxi” velhos estes lagos de
informar dos contelidos | conversar com 0s outros amizades lhe ajudam muita
que tiveram quando ela | mais o maior objetivo dele mesmo”’
nao vai” é estar ai a aprender”
INTERACCAO NA VIDA ESCOLAR
Alguma vez o seu | Nunca se | “— Nao ela sempre foi | “Nao ainda” “Ndo ele sempre disse os meus | “Ndo” “Ndo”
filho se queixou de | queixou muito  querida mesmo colegas gostam muito de mim,
ser  descriminado quando esteve na sala estou sempre ao meu lado”
pelos seus colegas? inclusiva como vivemos
proximo da aquela escola
os colegas vinham em casa
saber o0 porque que ela
faltou. Nunca recebi nem
uma queixa”
O seu filho em | Sem queixas “Nunca gragas nunca tive | “Ndo so tem reclamado do | “Ndo segundo ele diz que | “Ndo” “Nao”
alguma vez ja te nem uma informacdo | seu professor sendo alguém | mesmo o professor ter a mesma
disse que 0 negativa” também  alguém  com | deficiéncia tem tempo para
professor lhe da deficiéncia visual porque | todos nos até passa carteira por
pouca atencdo que as vezes ndo a parece por | carteira para ver quem escrever
0s outros colegas motivos como por exemplo | e quem ndo estd a escrever”
a falta do guia, de meios
financeiros para apanhar o
taxi”
De que maneira | Participando “Conversando e quando | “A grande participacdo é | “A grande participagdo quando | “Motivando, dando forca, | “Quando sou
participa na vida | com os | ela pega o livro e sempre | apoiar, sempre eu consigo | lhe levo na escola fico 14 foraa | coragem ¢é dificil par | convocado vou e quando
escolar do seu filho | professores e | pede me para trazer de | um tempo para ele lhe | espera até terminar as aulas | qualquer pessoa é s6 ter | ndo tenho tempo mando
outras criangas | servi¢o algumas caixas de | deixar na escola lhe | isto todos dias que tiver | paciéncia  coragem e | uma outra pessoa para

Xarope que vem as escritas
em braile e trago e lhe
ajuda bastante porque nédo

esperamos la até as suas
aulas terminar, voltar com
ele para casa ter aquela

s

dinheiro de taxi’

determinacdo um dia chega

%)

la

ir me representar e que
me trazem informagoes”’
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tem nem um livro escrita
em braile”

temos
coletivo

paciéncia e
trabalhado em
para lhe ajudar”

RENDIMENTO ESCOLAR

Notas alguma
evolucéo no
aproveitamento
escolar do seu filho

Bastante
evolugdo

Ler e escrever

“Noto muita evolugdo”

“Sim porque antigamente
nem sabia soletrar o seu
nome mais agora ja sabe e
agora ja consegue fazer
conjung¢do dos sons”’

“«

nos temos notado um
melhoramento  sobre as
letras alfabéticas ele ja
conhece e ja faz juncbes de
sons sem dificuldades a
Unica coisa que ele faz é
perguntar para saber se
esta certo ou ndo.”

“Sim noto muita evolugdo visto
que no passado ndo sabia nada
da escola hoje ja em conversa
com outros irmao ja fala do
alfabeto, a formagdo de
palavras e na matematica ajuda
os outros falando embora ser
dificil para os outros ele
escreve da sua maneira e as
vezes quer que os outros leem”

“Uma das coisas que me
admira muito ele consegue
mandar mensagem de texto
e consigo ler e entender
exatamente o ele quer para
mim a partir do seu
telefone”

“escrita porque ele escreve
braile e ndo escrita normal
mais ele nunca entrou
numa escola normal desde
que comegou a estudar
sempre foi nas escolas e
sempre nas salas especiais
porque ele é do ensino
especial”

“Muita evolugdo ele ¢
mesmo inteligente e
sempre fez da realidade
da sua deficiéncia, se
interessa muito no ele
faz, consegue escrever
mensagens no telefone”

Tem ido a escola do
seu filho para saber
do seu rendimento
escolar

A ida a escola
é frequente

“Sim tem ido e sempre que
fazem as provas vou la
saber dos resultados”.

“tem-se ido sim”’

“Tenho ido principalmente
quando ele diz que estamos a
fazer provas logo depois de
terminar na semana seguinte
vou |4 saber dos seus
resultados”

“Sim”

“Tenho ido
principalmente  depois
das avaliagoes”

0] teu filho
consegue fazer as
tarefas de casa sem
dificuldades

Faz as tarefas
da escola

“Ela faz normalmente”

“Ele tem tido dificuldades
mais ele tem aquela
coragem de as superar
porque as vezes eu acordo
as 4 horas para fazer
leitura como ja é do héabito

“Mesmo Com dificuldades ele
consegue fazer”

“Ele consegue fazer as
suas tarefas embora eu néo
entender a linguagem, eu
sO vejo ele picotar na folha
de cartolina com uma

)

régua’

“Sim ele faz, escreve e

[ segundo as
informac6es do
professor ele faz muito
bem e quando nos
encontramos em
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e sempre lhe encontrei ai a
pitar porque ele usa
sistema braile”

qualquer lugar ele
sempre o seu filho é bom
e é inteligente”

Auxilia o seu filho
resolver as tarefas
de casa

Tento auxiliar
embora com
dificuldades

“auxilio mais a grande
dificuldade eu lhe dito a
matéria a partir do livro
normal eu dito e ele
escreve em braile mais
ndo consigo ler para
verificar se esta certo ou
ndo e nem tdo pouco
explicar”

“Tem dificultado um pouco
por causa do sistema de
escrita que é muito
diferente da minha e as
vezes ele tem dificuldade de
uma palavra me pergunta e
eu lhe digo e escreve mais
ndo consigo verificar se
escreveu bem ou ndo”

“«

a matematica também
encontro dificuldades
pergunta me quanto da 2
mais a lhe dou resposta
mais ndo consigo verificar
0 que fez a Unica coisa que
fagpo é ndo entrar em
grandes detalhes com ele
para nao ferir a
sensibilidade dele”

“Ndo consigo lhe auxiliar
porque do instrumento que ele
usa ndo entendo nada sé vejo
uma régua com furo néo
consigo utilizar a Unica coisa
que faco é observar e quando
termina lhe pergunto ja
terminou e fizeste bem”

“Ndo comsigo auxiliar
direitamente mais se tem
alguma duvida ele
pergunta o que isso, porque
isso isto explicando agente
explica mais direitamente
isto tende de ser assim néo
consigo  ajudar  neste
sentido porque do tipo de
sistema de ensino”

“Com tipo de
deficiéncia que tem ndo
consigo”
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CONDIGOES DE TRABALHO

criangas

“A minha grande
preocupacéo é a higiene a
sala esta sempre suja, o
resto dos andares estdo
sempre limpa mais o ultimo
onde estudam esta sempre

»

suja’

“Ela reclama muita da
escada porque estudam no
primeiro andar e com o
tipo de deficiéncia visual
que tem, tem tido muitas
dificuldades e quando quer
ir ao WC dificulta que até
uma vez ja fez necessidades
menor nas cal¢as”

“As condi¢oes que tem é
sala e carteiras mais como
deficientes  visuais ndo
tinham que estudar no
segundo andar por causa
dos degraus e tinha que
ser nas rés de chao para
facilitar a locomogdo ™.

“As condi¢des ndo sdo boas
sempre que vou lhe deixar
fico muito triste por causa
dos degraus que ele tem de
subir porque ele estuda no
segundo andar, ndo tem
sido facil”

“Acho que as condi¢bes ndo sdo
boas porque sendo deficientes
visuais ndo tinham estudar no
segundo andar, ele tinha que
estar numa sala que lhe
facilitasse a locomocédo, a sala
de aula deles tinha de ter a casa
banho dentro ou préximo para
facilitar agora tem de subir
degraus sem guias pode desse
equilibrar e cair e provocar
outros problemas”

“Ndo sdo boas”

existem

“Ndo, tem simplesmente
uma pauta porque a
maquina que tinha
comprado avariou e nao
temos condicdes de
comprar uma melhor”

“ndo conheg¢o os materiais
e nem sei onde os adquirir,
mais o0 presidente da
associacao prometeu
arranjar 0s manuais mais
até agora ainda ndo fez”

“Ndo tem s6 o professor é
que tem uma maquina.
Mais nés ndo temos
possibilidades de comprar
materiais para ele o Unico
que tem é uma regra que
ndo é suficiente para este
tipo de ensino”’

“Nao tem s6 o professor é
que tem uma maquina.
Mais ndés ndo temos
possibilidades de comprar
materiais para ele o Unico
que tem é uma regra que
ndo é suficiente para este
tipo de ensino”’

“Ndo tem suficiente mais tem
régua, umas placas com muitos
furos que ele tem picotando e vai
lendo”

“Ndo tem porque com a
deficiéncia que tem
tinha que ter a maquina
do sistema braile, ele diz
que alguns colegas tem e
que no dia que deram
ele chegou tarde e as
maquinas acabaram, ele
ndo tem nem um
material”

Na escola onde o | Sem condigBes
seu filho estuda | para

as condigdes sdo | cegas
adequadas para 0

ensino especial?

O teu filho tem | Néo
materiais materiais
didacticos que | adequados
correspondem

com seu tipo de

deficiéncia?

Conheces 0s | conhece
professores do teu

filho?

“Sim conhego e
conversamos muito bem e
conheci também a casa
porque muita das vezes

“Sim conhego”

“Sim conhego”

“O actual professor n&o conhego
e nem sei se 0 meu marido
conhece”

“Sim conhego”
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tinha atraso da matéria e
levava 14 a minha filha e
dava Ihe normalmente sem

EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

e} que o/a
preocupa mais em

Auséncias  de
politicas do

nenhum problema”
“Tenho muitas
preocupacdes como lhe

“A primeira coisa é ele se
formar para vermos se no

“Todos os Dias que vou lhe
deixar me pergunto sera

“FEu até ndo fico preocupada
porque eu sei que é uma pessoa

“Tem sido muito dificil
em bora alguns com

termos do futuro | governo ajudar até no futuro eu ja | futuro  consiga  fazer | que este sacrificio vai | muito dindmico e com muitas | deficiéncia fazem
para o seu filho? tenho 45 anos e segundo a | qualquer coisa ele ser | recompensar, vai mesmo ter | capacidades eu tenho certeza | alguma coisa, neste
Independéncia | informagdo que tive na | independente porque ndo € | emprego, ele adulto sera | que vai se dar bem, € | momento é ele estudar
demografia o Angolano tem | facil aturar um mais velho | que vai continuar a | responsavel e com ajuda de | para se ocupar no
Discriminagio como esperanca de vida até | sem trabalhar e continuar | depender de mim, serd vai | Deus vai estar bem” futuro”
45 anos” a depender dos pais” continuar a ter alguns a lhe
dirigir com este tipo de
“Se a calhar até ai ela tera deficiéncia que tem”
as suas asas para voar
sozinha sem ajuda dos pais | “Ngs temos observado os
e nem dos pais porque ela | outros paises tem pessoas
diz sempre que tem dois | com  deficiéncia  mais
sonhos ela quer ser cantor | trabalham e tem a sua
ou massagista”’ sustentabilidade € isto que
tem nos preocupado mais
até no principio”
Achas que | Vai sim com | “Ela vai trabalhar porque | “Sim com ajuda de Deus e | “Acho que com ajuda de | “Vai conseguir” “Acho que ele vai
quando terminar | ajudas ela é muito corajosa e com | temos fé que até la o | Deus sim, com realidade conseguir como ele é
0s seus estudos ajuda de Deus ela vai” governo h& de por as suas | dele ¢ s6 Deus” ingente pode ser
vai conseguir maos porque hoje temos a professor, jornalista,
trabalhar informacdo que o governo cantor porque ele gosta

emprega hoje pessoas com
deficiéncia”

de tocar viola e cantar,
digo que com sabedoria

e profissdao ele vai

conseguir trabalhar”
Que dificuldades | Dependéncia “é uma deficiéncia que | “Eu acho que ndo com | “Com o que ouvi do nosso | “Ndo vai ter acho que o nosso | “Acho que ndo vai
prevé? de outros depende sempre de alguém | ajuda de governo serd | governo de insercdo deles | governo agora esta focalizar | encontrar com Deus

mais co ajuda de Deus vai

facil”

nos locais de trabalho ndo

neste assunto e esta dar

tudo é possivel mais com
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conseguir ter alguém que
vai lhe acompanhando de
tudo que ela vai fazer sem
grandes dificuldades”

tera dificuldades”

oportunidade nestas pessoas
com NEE e quando ele terminar
vai ajudar os outros com mesmo
tipo de deficiéncia”

tipo deficiéncia visual
que tem ndo conseguir
logo na primeira ao
procurar logo de
imediato ver logo e até
determinar aquele é o
fulano e a felicidade de
comunicar com  as
pessoas”
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ENTREVISTA DIRIGIDA AO TECNICO DO ENSINO ESPECIAL DA SECRETARIA DA EDUCACAO DA PROVINCIA DE CABINDA

Categoria

subcategorias

E6 (Técnico Especial da Secretaria da Educacéo)

Consideras que a fungdo que exerce tem
relacdo com a sua formagdo académica e
profissional

H& quanto tempo funciona a inclusdo em
Cabinda?

3 fases de incluséo

“A educagdo em cabinda posso fazer um historial teve trés etapas: a 12 de 1993 -1994 neste periodo foi de prepara¢do
do primeiro lote de preparagéo dos professores de educacdo especial em cabinda; 1994 — 1995 veio a outra etapa a 22
foi a etapa que se matriculou o primeiro lote de criangas na aquela altura conseguiu se 7 criancas de deficiéncias
diferente infelizmente também n&o se arrancou porque 0 mundo colocou se interrogado e 1997 — 1999 veio esta etapa
3% nesta altura quem estava dirigir € uma professora vindo de cuba que tinha feito a defectologia a doutora Matos e
matricula e também ndo arrancou porque as condigdes que ela encontrou em cabinda ndo lhe conduzia”

“para cabinda a partir de 1999 ja tinhamos uma visdo, qual era esta visdo nos ja havia criangas com deficiéncias
limitadas e havia deficiéncias consideradas profundas é assim que nés vimos abrir duas alas salas especiais e naquela
altura salas integradas arrancamos na aquela altura salas especiais e as integradas até em 2007 em veio 0 processo
da inclusdo e mesmo assim nos viemos trabalhando nesse molde”

“so em 2013 depois da nossa defesa do mestrado é fomos vendo que havia necessidades de aplicar a inclusdo em dois
moldes teriamos a inclusdo total, a inclusdo parcial e a inclusdo limitada o que isso queria dizer a inclusdo total”

Desde o seu funcionamento houve | Melhorias na | ““Houve melhorias neste momento agora sem medo de errar, temos mais 4 alunos que terminaram o ensino médio e

melhorias? funcionalidade das | infelizmente caimos num desuso neste ano ja estariamos mais 4 na universidade, acreditamos que no préximo ano
turmas como o ISCED esta sempre com mdos abertas nos vamos antecipar a situagdo antes das provas e dos outros passos”

E importante esta modalidade de ensino? | Importante  para a | “Com esta realidade tem uma grande importincia eu posso dizer isso como técnico e os resultados que estamos a

Porgue

incluséo dos alunos com
NEE

adquirir, hora neste momento antes de falarmos do seu aproveitamento académico eles ja sdo professores e ja prestam
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atencao os seus concidaddos da mesma deficiéncia”

“por comseguinte ja ndo estamos a aplicar um outro passo que se chama refor¢o escolar como esta este reforgo
escolar é depois das aulas nas salas estes alunos tem o periodo oposto chegam até a secretaria na presenca deste
professor surdo ele dd dois tempos de revisao global da matéria que os outros colegas apanharam na escola”

Quanto ao nGmero de educandos ha
aumento?

Aumento significativo

“este ano até agora pais que estdo atenciosos com os seus filhos com estas condigbes hd um acréscimo nos
inicialmente neste ano matriculamos 395 mais fomos vendo alguns deles 45 eram portadores de NEE teriam uma
inclusdo parcial”

“Posso dizer que se em 1999 tinhamos 7 nas salas especiais hoje ja temos 358 ja é um passo e nas salas inclusivas em
1999 tinhamos 10 hoje j& s@o 1222 alunos quer dizer que o ensino especial em provincia hoje controla 1574 alunos
aproximadamente logo hd um progresso”

POLITICAS DA INCLUSAO

Que tipo de deficiéncia é mais frequente?

Deficiéncia auditiva e
visual

“a deficiéncia mais frequente é a deficiéncia auditiva é para os surdos o vulgar chamado surdo mudo séo no total 220
alunos as outras deficiéncias € que tira os 134 ja a deficiéncia auditiva assume a maior percentagem, para as salas
inclusivas que sdo 1220 e pouco a deficiéncia auditiva estdo nos 950 logo assumem a fun¢do maior”

Quais sdo as politicas que a Secretaria
provincial da educagdo aplica para manter
este ensino?

Vontade dos técnicos de
educacéo especial

Boa vontade

“Neste preciso momento sempre digo que cabinda esta de parabéns porque que digo isto primeiro é a vontade dos
técnicos da educacgdo especial na provincia, a boa vontade ja permite com que com que alguns agora estdo a servir de
modelo para Luanda préprio a nivel nacional est4 tirar modelo de Cabinda”

“Vieram observar os resultados que manifestamos concretizaram foram até as institui¢ées e fora viram de perto a
realidade e agora estdo a buscar como modelo de cabinda apesar de ndo ter uma institui¢do propria”

A Secretaria Provincial da Educacdo tem
dado seminarios de capacitacdo aos
professores que trabalham com criangas
com NEE?

Melhor formagdo dos
professores em
educacéo especial

“Estd tem sido a nossa ateng¢do grag¢as a Deus o nosso fogo de aten¢do quando temos ido aos municipios temos
sentado com os professores apesar de ndo ser um seminario de longo tempo mais dois dias trés dias ja nos permite

1

transmitir pelo menos alguma nogdo a esse corpo docente.’

Questdo do professor interprete na sala de
aula ndo atrapalha aprendizagem dos alunos

N&o atrapalha

“Nos ndo tinhamos baseado no decreto presidencial foi uma iniciativa nossa ja temos ido nas igrejas trabalhar com o
grupo alvo quem é o grupo alvo porque a mama é que cuida da crianga em casa hora nds ndo podemos escamotear
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visto a preparagdo da aula ndo tem sido
conjunta

uma verdade a verdade é a seguinte 0 nosso povo ndo tem ainda a cultura que a pessoa com NEE é um ser humano
como qualquer outra crianga comum”

CONDIGOES DE TRABALHO

Serd que as escolas tém condicOes de
trabalho para este tipo de ensino?

Nao tém ainda

“Condigoes ndo temos a verdade é esta. Mas o que estou sempre a dizer que é preciso a vontade de quem estd a
dirigir este ensino”

O que deve existir as vezes é a vontade da pessoa que quer instruir esta pessoa

A Secretaria Provincial da Educagdo tem
acompanhado este processo com rigor?

Sim acompanha

“Temos feito o acompanhamento com rigor”

A Secretaria Provincial da Educagdo tem
estado a oferecer materiais didaticos para
alunos?

Falta de materiais para
cegos

“Os materiais diddticos tais como os alunos das salas comuns tém os materiais didaticos na altura”

Como tem sido a mobilidade destes alunos
principalmente os de problemas visuais.

Muito fraca

“Esta franja dos problemas visuais esta tem sido a dor de cabega porque nem todo pai tem condigBes de tirar a
crianca de casa escola casa vice-versa com um acompanhante ou um guia é nesta 6tica que nos apartir da segunda
feira vamos ter um seminario de orientacdo a mobilidade de forma a permitir uma minima autonomia dos deficientes
visuais”

“Quanto a locomog¢do de casa escola, casa é uma dificuldade que temos e temos vindo colocar esta preocupa¢do nos
encontros que temos tido com 0s governantes e com a propria secretaria infelizmente ainda ndo nos apareceu
ninguém da boa fé poder dar uma ligeira atengdo”
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Quadro 11 - ENTREVISTA DIRIGIDA AO PRESIDENTE DA ASSOCIAGCAO DOS PAIS E ENCARREGADOS DA PROVINCIA DE CABINDA

Categorias

Subcategorias

Anélises de registo (E7 — Presidente da Associagdo dos pais)

O que te motivou ser responsavel maximo dos
pais e encarregado de educagdo?

Necessidade  de  existir
alguém que conhega o0s
problemas dos alunos com
NEE

“Primeiro nunca foi sonho meu mais devido o proprio ambiente e a propria questdo da propria sociedade onde
estamos inseridos isto leu me escrever um bocado aquilo que tem sido o papel dos pais e encarregados de
educagdo no sistema educativo”

“E de ter verificado que ao de um periodo havia grandes problemas”

“criamos associagdo de pais e encarregados de educa¢dao de cabinda no inicio que no acto empossamento dos
orgdos sociais desta mesma associacao tivemos o privilegio de convidar o eis ministro da educacdo que veio
dar na posse destes orgdos sociais em cabinda”

Sabes que existe alunos que estudam nas salas
normais e que necessitam de um
acompanhamento especial?

Sim com conhecimento

'sim sabemos

Serd& que o0s alunos com necessidades
educativas especiais frequentam as escolas
com entusiasmo?

Com bastante entusiasmo

“Sim”’

O que estes alunos gostam mais de fazer nas
escolas?

Cotar historias

“Contam historias, Varrem a sala de aula”

INTERACCAO NA VIDA ESCOLAR

Alguma vez algum pai ou encarregado de
educacdo compareceu no teu gabinete se
queixou do seu filho ser descriminado pelos
seus colegas?

Nunca

“Nestes ultimos dois anos ndo mais no passado sim ja ouve pais até chegaram a dizer nos filhos para néo irem
mais a escola mais o préprio filho que pediam preciso ir a escola porque aquele ambiente me faz bem e nds
fomos sensibilizando os pais para deixar porque isto vai passar”

Os pais e encarregados de educagdo nunca

Sem reclamagao

“Ndo porque nos fagamos visitas. Como por exemplo nds temos salas aqui na secretaria as vezes deixo o
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reclamaram da atencdo prestado aos seus
filhos em relacéo os outros colegas da mesma
sala?

gabinete subo para la fico a distancia e observo e as vezes cento no ultima carteira a observar e por fim
agradego”

De que maneira 0s pais e encarregados da
educacéo participam na vida escolar dos seus
filhos?

Boa participacdo

“Participam muito”

RENDIMENTO ESCOLAR

. Notas alguma evolucéo no aproveitamento
escolar destes alunos?

Muita evolugéo

“Noto muita evolugdo”

Os Pais aparecem nas escolas dos seus filhos
para saber do seu rendimento escolar?

Sim

>

“Tém aparecido e assinam também as provas dos seus educandos’

O que os pais dizem sobre as tarefas de casa
dos seus filhos, as fazem com ou sem
dificuldades?

Com dificuldades

“Fazem com dificuldades porque tudo esta dificil”

Os pais conseguem auxiliar os seus filhos
resolverem as tarefas de casa?

Com dificuldades

>

“ndo consegue porque...."

CONDIGOES DE TRABALHO

Nas escolas onde estudam estes alunos as
condicbes sdo adequadas para 0 ensino
especial?

Né&o existem ainda condi¢des

“e a realidade que temos hoje porque se exigimos escolas em condi¢des adaptaveis a situa¢ées dos educandos
nem hoje vamos ter estes filhos formados em tdo temos que nos adaptar de acordo a realidade que temos”

Os alunos tém materiais didaticos que
correspondem para cada tipo de deficiéncia?

Auséncia  de materiais

didacticos

“Algum material aparece e temos feito apelos aos encarregados da educag¢do para no mercado negro
encontrar porque se queremos que nosso filho se forme temos que comprar”

EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

O que o/a preocupa mais em termos do futuro
destes alunos?

Independéncia

Discriminagao

“Sendo pai e lider ndo falta preocupagdo a primeira preocupagdo é criar as condig¢oes adequadas para que
eles estudem num ambiente livre e saudavel a outra é exatamente continuarmos a bater as portas do sector da
educagdo no sentido de continuar de envidar esfor¢o de colocar planos curricular para esta classe ao seu nivel,
continuar a apostar na formacéo dos professores porque se eles tiverem professores competentes bem formados
ai vai nos dar a defini¢do”

. Achas que quando terminar os seus estudos
vai conseguir trabalhar.

Sim vao conseguir

“Este é o nosso grande orgulho, a nossa grande alegria seria eles terminarem e ensinarem 0S 0Utros da mesma
deficiéncia. Nos estamos aqui e na medida que realizamos conselhos defendemos isto de que quando ha
concurso publica temos de velar esta classe ndo podemos dizer néo precisam temos de ter mais aten¢do”
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Quadro 12 - ENTREVISTA. DIRIGIDA A SECRETARIA PROVICIAL DA MINARS DA PROVINCIA DE CABINDA

(FOI EM CONFERENCIA COM TRES RESPONSAVEIS)

Categorias

Subcategorias

E8 (Pedagogica)

E9 (educadora)

E10 (Educadora)

Consideras que a fungao
que exerce tem relacdo
com a sua formagdo
académica e profissional

Formacéo em
educacdo

“Tenho a formagdo de educadora”

“Tenho a formagdo de educadora”

“Tenho a formagdo de educadora”

EVOLUCAO DA INCLUSAO

Ha4 quanto  tempo | Sem conhecimento “Ndo sei” “Ndo sei” “Ndo sei”
funciona a inclusdo em

Cabinda?

Desde 0 seu | Houve melhorias “Ja ouve bastante porque verifico e tenho | “Ja ouve porque vivo com esta realidade” | “ja houve”
funcionamento  houve contribuido”

melhorias?

E  importante  esta
modalidade de ensino?

Muito importante

“E muito importante que continue porque Sao
pessoas normais como nos e os direitos que nos
temos e que eles também tém e também merece o

>

direito a educagdo.’

“E muito importante e que até durante as
atividades eles também participam nds
achamos que ndo sdo deferentes de nds
simplesmente tém uma deficiéncia e nds
demos no maximo para que eles saem bem
daqui do centro sem grandes dificuldades”

“E importante porque eu como
educadora  tenho  ajudado as
atividades embora que com as
deficiéncias tentam se isolar mais
facamos de tudo para poderem
socializar com outros”

Quanto ao ndmero de
educando h& aumento?

Tendéncia
aumentar

para

“Tende de aumentar”

“Tende de aumentar e temos tido que estas
criangas estar no meio das outras
consoante a socializagdo eles primeiro se
sente aceite e se tornam outras criaturas,
no meio das outras criangas aumenta as
suas capacidades o que ela ndo faz em
casa aprende com ajuda da educadora e
dos outros colegas™

“aumenta”

POLITICAS DA INCLUSAO

Que tipo de deficiéncia é

Surdez e cegueira

“Surdos mudos”

“Surdos mudos”

“Surdos mudos”
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mais frequente?

Tém controlo com que | Sem controlo “Ndo temos” “Ndo temos” “Ndo temos”
vivem o0s alunos com

NEE

Tém controlo do nimero | Sem conhecimento “Ndo sei” “Ndo sei” “Ndo sei”

existente por escola?

“Aparecem com pais ou encarregados de educagdo”

“Aparecem acompanhados com pais ou
encarregados de educagdo”

“Aparecem com pais e geralmente
com as irmds”

“De acolhimento, ndo descriminar, educar como
crianga normal”

“De acolher, aconselhar e sensibilizar os
pais e encarregados e orientar as possiveis
escolas onde o seu filho poderad estudar”

“Preparamos para poderem enfrentar

»

0 outro meio que é a escola

As criancas aparecem | Sempre
sozinhos aqui no centro | acompanhadas
ou sdo acompanhados

pelos pais?

Que contributo tem a | Acolhimento
MINARS com alunos e

encarregados de | Apoio
educacdo dos alunos

com NEE Aconselhamento
MINARS s6 faz o | Acompanha
encaminhamento ou | evolugdo

acompanha o evoluir

destes alunos?

na

“A colhemos e aconselhamos os pais as escolas onde
podem matricular os seus filhos e orientamos com o
evoluir das criancas porque temos recebido criancas
com 10, 11 e 12 anos e ainda precisam estar numa
sala de 5 anos e as vezes fica nesta sala 2 a 3 anos
para se adaptar e logo adaptado é finalista é
orientado aos pais para as escolas que corresponde
a sua realidade”

“Acolhemos e consoante a realidade da
crianga orientamos os pais as escolas do
ensino especial que pode matricular o seu
filho”

“Aconselhamos os pais matricularem
os filhos a uma escola de ensino
especial.”

Quais sdo as politicas
que a MINARS aplica
para manter este ensino?

em cada caso

O que se pode fazer

“Todas aquelas criangas abandonadas e vindo de
orfanatos ndo pagam p e nem um outro direito tudo
gratuito tudo fica na nossa responsabilidade, e as
tuteladas pagam 50% de todas comparticipagoes”

“Ha  muitos  pais com  poucas
possibilidades n6s mandamos pagar 50%
do valor para ajudar estes pais”

“Criang¢as de pais de baixa renda
comparticipam com um valor 50%
para que os seus filhos ndo desistam ”

MINARS tem dado | Sempre  que
seminarios de | possivel
capacitacdo aos

professores que

trabalham com criangas

com NEE?

“Em principio nos ja temos dado seminarios tanto os
que trabalham com criangas com NEE e 0s que nédo
téem”

“Nos ja temos dado semindrios em bora
ndo ser frequente todos os anos”

“Geralmente quando ¢é planificado
temos dado seminarios”

CONDICOES DE TRABALHO
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Serd que as escolas tém
condi¢cbes de trabalho
para este tipo de ensino?

Poucas condicdes

“Ndo tém condi¢oes porque se precisa de uma
escola ideal que corresponde com as suas
necessidades deles”

“As condic¢oes ndo sdo boas”

“As condic¢oes ndo sdo boas”

MINARS tem
acompanhado este
processo com rigor?

Sempre

“Temos feito comecamos pelos encarregados e se
notam alguma diferenca no seu filho e também
vamos nas institui¢oes.”

“Temos a acompanhado sim.”

“Tem sido bom”

MINARS tem estado a

Manuais para cegos

“Sim temos oferecido o que temos tido os materiais

“Ndo porque ndo temos materiais para os

“Ndo porque ndo temos matérias para

oferecer materiais | e surdos ndo existe normais mais que corresponde com deficiéncias | alunos com NEE.* alunos com NEE”
didaticos para alunos? nunca tivemos”’

Quando  avaria  os | Nao “Nao auxiliamos porque nem conhecemos 0s | “Nao auxiliamos” “Ndo auxiliamos”
materiais a MINARS materiais que eles usam”

tem auxiliado na
reparacdo dos mesmos?

MINARS tem auxiliado
na situacdo de transporte
para alunos com
necessidades educativas
especiais?

N&o sem condicdes e
financiamentos

“Néo”’

“Ndo”

“Ndo temos condi¢oes”

EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

O que o/a preocupa mais
em termos do futuro
destes alunos?

Independéncia

Discriminagao

“De eles serem descriminados porque sdo pessoas
normais assim como nos, dar valor a estas criangas
porque noutra hora ndo iam a escola hoje o mundo e
a ciéncia esta evoluido e o homem também evoluiu e
eles sdo capazes, facilitarmos eles chegaram a
outros patamares da vida e temos na consciéncia
que sdo pessoas como nos”’

“De eles serem descriminados porque
também sdo pessoas como nos”’

“De eles serem descriminados”

Achas que quando
terminar os seus estudos
vai conseguir trabalhar?

V&o conseguir

“Ndo vdo conseguir com facilidade por causa da
descriminacdo porque até agora 0 nosso meio ndo
aceita e nem acredita nas capacidades deles no setor
de trabalho mais com tudo vdo conseguir porque
cada dia que passa 0 preconceito vai passar e
porque ja fui em dois sectores fui atendida por
deficientes”

“Vdo conseguir mesmo com algumas
descriminagbes porque segundo as
informacgBes que tenho o governo deu
alguma percentagem de pessoas com
deficiéncias em todos os concursos que
fizerem e alem disto se passaram por teste
eu acredito que vdo conseguir eles séo
capazes”

“Mesmo com descrimina¢do vdo

conseguir”

Que dificuldades prevé?

Adaptacdo ao

“Muitas dificuldades nas duvidas do proprio pessoal

“Muitas  dificuldades por causa de

“Muitas dificuldades mais com o
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trabalho

gue vai encontrar sera que ele vai conseguir
trabalhar e vai mesmo se adaptar ao trabalho mais
com o tempo vdo ultrapassar”

deficiéncia de cada um a falta de fala
como complicar para quem ndo entende
pelos gestos, a visdo pode dificultar ao
identificar algo com facilidades e saber
quem estd se comunicar com ele de
imediato, mais durante a socializagdo
pode ultrapassar essas dificuldades”

B

tempo passam’

O que os encarregados
dizem sobre o0s seus
filhos?

Esperanca no futuro
do pais em termos
de politicas de
incluséo

“~ Os pais com filhos com NEE eles acreditam nos
seus filhos, acham que sao aceites e aprendem como
qualquer crianga”

“Alguns ainda tém alguma divida de eles
serem ensinados e tratados da mesma
maneira que as outras criangas mais nds
temos sensibilizado que eles conseguem e
tém sido tratados bem”

“Muitos dizem que quando os seus
filhos estiverem fora deles tém medo
de serem descriminados por causa das
suas  deficiéncia  mais nos
demostramos que sdo tratadas da
mesma maneira que 0s outros e que
apesar da deficiéncia eles consegue
aprender”
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6.8 Amostra de estudo das entrevistas

A tabela seguinte ilustra a amostra de estudo dos participantes do estudo qualitativo,

qualificados com a letra (E)

Quadro 13 — participantes das entrevistas

E Participante

E1 | Pais e encarregados de educagéo

E2 | Pais e encarregados de educagéo

E3 | Pais e encarregados de educacgédo

E4 | Pais e encarregados de educacgéo

E5 | Pais e encarregados de educagéo

E6 | Técnico Especial de Educacéo

E7 | Presidente da Associacédo de Pais
E8 | Pedagdgica— MINARS

E9 | Educadora— MINARS

E10 | Educadora— MINARS

AMOSTRA DOS PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

A amostra de participantes no estudo sdo 60% do género masculino (n = 3) e 40% do

género feminino (n = 2).
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Gréfico 3 — género dos jovens com NEE

Género

B masculino

B Feminino

A idade dos jovens com NEE varia, sendo que, 80% tem entre 10 a 15 anos e 20% tem
entre 16 a 20%.

Grafico 4 — idade dos jovens

IDADE DO JOVEM

H10a15
®16a20
m>20

O nivel de instrucdo dos pais e Encarregados de Educacdo é essencialmente o ensino
secundario (n = 3) e ensino superior (n = 1).
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Grafico 5 — nivel de instrugdo dos pais

NIVEL DE INSTRUCAO

ENSINO SECUNDARIO ENSINO SUPERIOR

6.9 Analise das entrevistas dos Pais e Encarregados de Educacao
(Triangulacao dos dados)

Em relagdo a categoria “O que te motivou matricular o seu filho na escola” teve-se
como objetivo principal a analise do motivo dos pais e encarregados de educagdo em
matricular o seu educando numa escola dita normal. Sendo que, a maior parte dos pais
ndo tinha qualquer conhecimento sobre a existéncia de apoios no que toca a educacao de
uma crianca com NEE, que no caso destas criangas, apresentam como deficiéncia a
cegueira, tal como foi referido “por falta de informacéo fui dizendo para ele que ainda
estamos a tratar dos seus olhos logo que melhorar vas a escola mais nem com isso

fizemos tantas intervencdes”.

Todos os encarregados de educacdo partilham da opinido de que é importante a
integracdo do seu filho numa escola onde existem criancas sem NEE. Tal como referem
“Ele é uma crianga que se sente ser normal mesmo com a sua deficiéncia e sempre com
desejo vontade de estudar € por isso que os meus pais fizeram de tudo procurar uma

escola que pode poderia enquadrar com a sua dificuldade “, e “Visto que ele passava
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todo tempo em casa e ele mesmo j& pedia que queria estudar e lhe matriculamos mais
era muito agressivo por causa da deficiéncia de visdo que tem e preferimos ele

estivesse por um tempo em casa”.

Realca-se a iniciativa do governo em promover politicas especiais para as pessoas
portadoras de deficiéncia, como uma demostracdo do tratamento especial que deve ser
destinado aquele grupo, sobretudo os deficientes visuais cujo o reenquadramento as
vezes é mais dificil em relacdo aos demais portadores de deficiéncia dado o impacto que

representa a visdo para a vida do ser humano.

O Quadro Logico do Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educacdo Especial em
Angola enumera um conjunto de estratégias e acGes de onde se destacam algumas que
pela sua abrangéncia e urgéncia tornam-se imprescindiveis para o relancamento da
Educacdo Especial em Angola. O plano estratégico de desenvolvimento deste quadro
estabelece algumas prioridades, que decorrem da necessidade de passarem a ser mais

visiveis 0s investimentos na educacéo.

Na categoria “Sabe que o seu filho estuda com outras criancas que ndo necessitam de
um acompanhamento especial”, teve-se como pretensdo apurar o conhecimento dos
pais sobre o local de estudo do seu educando, estando em contacto com outras criangas.
Pelo que, observou-se que a maior parte dos pais e encarregados de educagdo tem
conhecimento desta situacdo, tal como foi referido “Sim porque sempre que eu a deixo
vejo alunos que ndo tem a mesma deficiéncia tem alguns na mesma sala com deficiéncia

auditiva”, “Sim sabemos”.

De acordo com o Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educacdo Especial, para
que o desenvolvimento pleno das pessoas com necessidade educativas especiais
transitdrias ou permanentes sejam conseguidos, € necessario fornecer a estas criangas
um servico prévio de diagnostico e acompanhamento do desenvolvimento e

aprendizagem, no seio da aprendizagem de outras criangas.

Em complemento da questdo anterior, foi nossa pretensdo apurar se o educando
frequenta a escola com entusiasmo ou por contrario com tristeza, através da categoria
“Ser4 o0 seu educando frequenta a escola com entusiasmo”. De acordo com 0s

participantes, as criancas tém bastante vontade em estudar e aprender, tal como foi
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referido “Sempre foi motivado porque desde crianca sempre gostou de estudar e sempre
foi o sonho dele estar numa sala de aula”, e “Vai muito motivado porque ele gosta de
estudar” “Ele vai com muito entusiasmo e muito motivado e ele e sempre

motivado em querer continuar a estudar”.

Na categoria “O que ele gosta mais de fazer na escola” o objetivo é determinar o que a
crianca mais gosta de fazer na escola e dai demonstra o entusiasmo. Pelo que, observou-
se que de acordo com 0s pais e encarregados de educacao, as criangas demonstram uma
grande vontade de aprender, conviver com os colegas, o que ilustra a vontade de
relacionamento com os pares. Tal como foi referido: “Ela fica passando a matéria
porque dos dias que ela ndo vai e tive que comprar um telefone para um dos seus
colegas este sempre ligou para lhe informar dos contetudos que tiveram quando ela ndo
vai”, “Ele faz muitas amizades, tem um poder de se aproximar muito as pessoas, tem
muitos amigos criangas, adultos mais velhos estes lagos de amizades Ihe ajudam muita

mesmo” e, “O que ele faz mais € cantar, tocar, emita jornalistas”.

Na categoria “Alguma vez o seu filho se queixou de ser descriminado pelos seus
colegas?” foi importante determinar se a crianga se sentiu descriminada em relacdo a
sua condicdo de deficiéncia. Pelo que se observou que os pais e encarregados de
educacdo referem que ndo existe discriminacdo por parte dos colegas e professores, pelo
contrario ajudam bastante na sua integragao. Tal como foi referido “Nao ela sempre foi
muito querida mesmo quando esteve na sala inclusiva como vivemos préximo da aquela
escola os colegas vinham em casa saber o porque que ela faltou. Nunca recebi nem uma
queixa”. A este aspeto, refere-se as premissas de Correia (2008) o qual salienta que a
inclusdo do aluno portador de deficiéncia visual na escola deve ser equacionada
prevendo uma educacdo apropriada as suas caracteristicas e necessidades, incluindo a
atencdo por parte dos colgas e professores. Chama-se a atengdo de Coimbra (2003), o
qual refere que a escola tem um papel preponderante na resposta aos direitos destas
criancas e deve ser uma referéncia na procura de solucdes para combater qualquer tipo
de discriminacdo e preconceito, que ainda possa existir aos portadores de necessidades

educativas especiais.

Na categoria “O seu filho em alguma vez ja te disse que o professor lhe da pouca
atencdo que os outros colegas”, houve a pretensdo de determinar mais uma vez se 0

professor d4 a mesma atengdo a estas criangas em relacdo aos colegas. Pelo que,
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observou-se como o professor possui uma deficiéncia idéntica, consegue-se aperceber
melhor o que a crianga sente e necessita, tal como foi referido “Nunca gragas nunca tive
nem uma informagao negativa”, “Nao segundo ele diz que mesmo o professor ter a
mesma deficiéncia tem tempo para todos nds até passa carteira por carteira para ver

quem escrever € quem nao estd a escrever’.

Em complemento, a categoria “De que maneira participa na vida escolar do seu
filho”, foi pretensdo analisar de que forma os pais e encarregados de educacdo
participam na vida escolar da crianca, pelo que se observou que os pais tentam a todo o
custo apoiar e motivar a sua caminhada na aprendizagem, embora a escrita em braile
ndo seja facil para alguns pais, pela sua complexidade. Tal como foi referido
“Conversando e quando ela pega o livro e sempre pede me para trazer de servico
algumas caixas de xarope que vem as escritas em braile e trago e lhe ajuda bastante
porque ndo tem nem um livro escrita em braile” e, A grande participagdo € apoiar,
sempre eu consigo um tempo para ele lhe deixar na escola Ihe esperamos 14 até as suas
aulas terminar, voltar com ele para casa ter aquela paciéncia e temos trabalhado em
coletivo para lhe ajudar”. Bem como, “Motivando, dando forga, coragem ¢ dificil par

qualquer pessoa ¢ sé ter paciéncia coragem e determinagdo um dia chega 14”

Na categoria “Notas alguma evolugdo no aproveitamento escolar do seu filho”, 0
objetivo era identificar, na opinido dos pais e encarregados de educacéo, se a crianga
teve alguma evolucdo no aproveitamento escolar e, os resultados desmontaram que foi
notavel a evolugdo da crianca desde que foi integrada na escola com outras criancas
ditas normais. Tal como foi referido, “Sim porque antigamente nem sabia soletrar o seu
nome mais agora ja sabe e agora ja consegue fazer conjuncao dos sons”, “nds temos
notado um melhoramento sobre as letras alfabéticas ele ja conhece e ja faz juncGes de
sons sem dificuldades a Unica coisa que ele faz € perguntar para saber se esta certo ou
ndo.” A este aspeto, a escola, enquanto promotora da inclusdo para todos, deve ter como
requisito central para trabalhar com o portador de deficiéncia visual professores
qualificados. Coimbra (2003, p.13), o mesmo autor refere que, a acdo docente é o
principal alicerce que sustenta o processo de apropriagdo do conhecimento, engquanto
veiculo de organizacdo do ambiente educacional, de orientacdo das a¢des dos educandos

e de observacéo da evolucéo, destes ultimos.
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Na categoria “Tem ido a escola do seu filho para saber do seu rendimento escolar”, 0
objetivo foi identificar se os pais e encarregados de educacao participam na educacdo e
evolucdo do seu educando e deque forma o fazem. Assim, de acordo com o0s
participantes, a ida a escola € frequente para ter conhecimento dos resultados das provas
e avaliagdes, tal como foi referido “Sim tem ido e sempre que fazem as provas vou la
saber dos resultados”, “Tenho ido principalmente quando ele diz que estamos a fazer

provas logo depois de terminar na semana seguinte vou 1a saber dos seus resultados”.

Na categoria “o seu filho consegue fazer as tarefas de casa sem dificuldades?”, 0
objetivo era identificar se a crianga consegue fazer os trabalhos de casa sem
dificuldades, por ser em escrita braile. Assim, os resultados demonstraram que as
dificuldades ainda sdo algumas, pela escrita complexa, embora a crianca consiga
superar as dificuldades, pela motivacéo e vontade de aprender. Tal como foi referido,
“Ele tem tido dificuldades mais ele tem aquela coragem de as superar porque as vezes
eu acordo as 4 horas para fazer leitura como ja é do habito e sempre Ihe encontrei ai a
apitar porque ele usa sistema braile, “Mesmo Com dificuldades ele consegue fazer”. A
este aspeto, Campbell, S. (2009) apela que é necessario mudar a forma de ensinar,
tornando mais atraentes os conteidos a serem ministrados, ndo sé integrando a
realidade, mas também a transformando, aliando-a aos interesses dos alunos, tornando
prazeroso e mais efetivo o ato educativo. Os professores deverdo dar continuidade aos
seus estudos, aprofundando o desenvolvimento profissional, visando estar sempre
preparados para criar novas formas de estruturar o processo de ensino e aprendizagem

mais direcionado as necessidades dos seus alunos.

Na categoria “Auxilia o seu filho resolver as tarefas de casa”, em complemento da
questdo anterior foi importante a sua determinacdo. Assim, identifica-se que a maior
parte dos pais e encarregados de educacao, auxilia da forma que pode, ja que se trata de
uma forma de escrita complexa e que nem sempre esta acessivel aos pais. Tal como
referem, “auxilio mais a grande dificuldade eu lhe dito a matéria a partir do livro normal
eu dito e ele escreve em braile mais ndo consigo ler para verificar se esta certo ou néo e
nem tdo pouco explicar” e “Tem dificultado um pouco por causa do sistema de escrita
qgue é muito diferente da minha e as vezes ele tem dificuldade de uma palavra me
pergunta e eu Ihe digo e escreve mais ndo consigo verificar se escreveu bem ou ndo”. “a

matematica também encontro dificuldades pergunta me quanto da 2 mais a lhe dou
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resposta mais ndo consigo verificar o que fez a Unica coisa que faco é ndo entrar em

grandes detalhes com ele para ndo ferir a sensibilidade dele”

Na categoria “Na escola onde o seu filho estuda as condi¢ées sio adequadas para o
ensino especial?” 0 objetivo foi analisar a opinido dos pais e encarregados de educagéo
em relacdo as condigcdes da escola onde o filho frequenta. Pelo que, os resultados
demonstraram que a maior preocupacao € a higiene da sala de aula, as escadas e a ida ao
WC, que ndo tem condigdes para este tipo de criangas. Tal como foi referido, “A minha
grande preocupacdo é a higiene a sala esta sempre suja, 0 resto dos andares estdo
sempre limpa mais o ultimo onde estudam esta sempre suja”, “Ela reclama muita da
escada porgue estudam no primeiro andar e com o tipo de deficiéncia visual que tem,
tem tido muitas dificuldades e quando quer ir ao WC dificulta que até uma vez ja fez

necessidades menor nas calgas”.

Na categoria, “O seu filho tem materiais diddticos que correspondem com seu tipo de
deficiéncia?”, foi importante determinar se a crian¢a tem acesso aos materiais didaticos
apropriados, neste caso, os livros em braile. “Acho que as condi¢des ndo sdo boas
porque sendo deficientes visuais ndo tinham estudar no segundo andar, ele tinha que
estar numa sala que lhe facilitasse a locomocao, a sala de aula deles tinha de ter a casa
banho dentro ou proximo para facilitar agora tem de subir degraus sem guias pode

desse equilibrar e cair e provocar outros problemas”.

Na categoria “O teu filho tem materiais diddticos que correspondem com seu tipo de
deficiéncia?” surge como complemento da questdo anterior, em relacdo a existéncia de
materiais didaticos correspondentes ao tipo de deficiéncia da crianca. Assim, as
respostas dos participantes demonstram que ndo existem materiais adequados a
deficiéncia da crianga, ou seja, os livros em braile. Tal como referem, “Nao, tem
simplesmente uma pauta porque a maquina que tinha comprado avariou e ndo temos
condi¢des de comprar uma melhor”, “Ndo tem s6 o professor ¢ que tem uma maquina.
Mais nds ndo temos possibilidades de comprar materiais para ele o Unico que tem é uma
regra que ndo é suficiente para este tipo de ensino”. Neste caso, evidencia-se que a
escola ndo possui materiais adequados as deficiéncias das criancas, seja por falta de

financiamento ou por conhecimento insuficiente.
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Na categoria, “Conheces os professores do teu filho?”, foi importante determinar se 0s
pais e encarregados de educagdo da crianga, conhecem os professores dos seus filhos,
pelo que os resultados demonstram que, a maior parte conhece os professores dos filhos.
Tal como foi referido, “Sim conhe¢o e conversamos muito bem e conheci também a
casa porque muita das vezes tinha atraso da matéria e levava la a minha filha e dava lhe

normalmente sem nenhum problema”.

Foi importante no final da entrevista conhecer as expetativas dos encarregados de
educacéo, em relacdo ao futuro dos seus filhos, pois a presenca desta deficiéncia limita

algumas atividades profissionais.

Na categoria “O que o/a preocupa mais em termos do futuro para o seu filho?”, teve-
se como pretensdo determinar quais as principais preocupagdes dos pais e encarregados
de educacdo em relacdo ao futuro dos seus filhos. Identificou-se que, as principais
preocupacOes € a limitacdo da visdo em relacdo a profissdo e independéncia. Tal como
foi referido, “Se a calhar até ai ela tera as suas asas para voar sozinha sem ajuda dos
pais e nem dos pais porque ela diz sempre que tem dois sonhos ela quer ser cantor ou
massagista” “A primeira coisa ¢ ele se formar para vermos se no futuro consiga fazer
qualquer coisa ele ser independente porque ndo é facil aturar um mais velho sem
trabalhar e continuar a depender dos pais”. Neste aspeto, salienta-se a ajuda do proprio
governo em relacdo a estas criancas, com a criacao de politicas de integracdo social e de
emprego, chamamos a atencdo para os pressupostos de Lee Brattland Nielsen, o qual
refere que, A escola, familia e comunidade precisam interagir! E uma luta constante e
diaria, numa sociedade preconceituosa que vivemos, ndo sé contra as pessoas com
necessidades educativas especiais, mas, aos brancos, ciganos, gordos, magros, etc. E
uma luta nossa de combater esse preconceito juntos, de nos aliarmos aos que tem o
temor de DEUS, e termos também paciéncia e confiar, pois, ha muitos profissionais que
abracam essa causa. Falta muito para que a incluséo acontega! Mas vemos pouco a
pouco, esse numero crescendo, ndo € um numero de matricula e carteira na sala, mas
sim, de interacdo, socializacdo, professores sendo capacitados. Que corresponde a uma
das preocupagdes mais cruciais de uma encarregada de educagdo “Todos os Dias que
vou lhe deixar me pergunto sera que este sacrificio vai recompensar, vai mesmo ter
emprego, ele adulto serd que vai continuar a depender de mim, sera vai continuar a ter

alguns a lhe dirigir com este tipo de deficiéncia que tem”.
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Na categoria “Acha que quando terminar os seus estudos vai conseguir trabalhar”,
surge no encadeamento da questdo anterior, ou seja, Serd que a crianga conseguira
acabar o0s seus estudos e entrar no mundo do trabalho. Os resultados demonstraram que,
a motivacdo e a vontade de aprender serdo fatores cruciais no sucesso futuro destas
criangas, tal como foi referido “Sim com ajuda de Deus e temos fé que até 14 o governo
h& de por as suas mados porque hoje temos a informacdo que o governo emprega hoje
pessoas com deficiéncia”, “Acho que com ajuda de Deus sim, com realidade dele é sO
Deus” “Vai conseguir” e, “Acho que ele vai conseguir como ele ¢ ingente pode ser
professor, jornalista, cantor porque ele gosta de tocar viola e cantar, digo que com
sabedoria e profissdo ele vai conseguir trabalhar”. Neste aspeto, entra novamente as

acOes politicas que podem ajudar em muito estes futuros trabalhadores.

A categoria “que dificuldades prevé” surge igualmente, como complemento da questéo
anterior, ou seja, quais as previsoes que vislumbram para o futuro da crianca. Pelo que,
0s participantes partilham da opinido de que com a ajuda do Governo sera mais facil.
“Eu acho que ndo com ajuda de governo sera facil”, “Com o que ouvi do nosso governo

de insercdo deles nos locais de trabalho ndo tera dificuldades™.

Desde os anos 90, com a adesdo a Declaracdo de Salamanca e, posteriormente com a
assinatura da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia em 2012,
Angola tem repensado continuamente suas diretrizes nacionais para garantir a inclusao
educacional de pessoas com deficiéncia, até que em 2013, foi desenvolvida a primeira

versdo da politica nacional no pais.

4.7.1 Analise da entrevista dirigida ao Técnico do Ensino Especial da secretaria da
Educacéo da Provincia de Cabinda

Foi pertinente para 0 nosso estudo analisar as opiniées do Técnico do Ensino especial
da secretaria da Educagdo da Provincia de cabinda j& que se trata de uma figura

responsavel pela educacdo especial destas criancas.

Assim, na categoria “Hd quanto tempo funciona a inclusio em Cabinda?” foi
pertinente apurar o estado e evolucdo da educacdo especial em Angola, a qual, o
entrevistado dividiu em trés importantes fases: “A educagdo em cabinda posso fazer um
historial teve trés etapas: a 1* de 1993 -1994 neste periodo foi de preparacao do primeiro

lote de preparacdo dos professores de educacédo especial em cabinda; 1994 — 1995 veio a
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outra etapa a 22 foi a etapa que se matriculou o primeiro lote de criancas na aquela altura
conseguiu se 7 criancas de deficiéncias diferente infelizmente também n&o se arrancou
porque o mundo colocou se interrogado e 1997 — 1999 veio esta etapa 3% nesta altura
quem estava dirigir € uma professora vindo de cuba que tinha feito a defectologia a
doutora Matos e matricula e também ndo arrancou porque as condi¢les que ela
encontrou em cabinda ndo lhe conduzia”. E, “para cabinda a partir de 1999 ja tinhamos
uma visao, qual era esta visdo nds ja havia criancas com deficiéncias limitadas e havia
deficiéncias consideradas profundas € assim que nos vimos abrir duas alas salas
especiais e naquela altura salas integradas arrancamos na aquela altura salas especiais e
as integradas até em 2007 em veio 0 processo da inclusdo e mesmo assim nos viemos
trabalhando nesse molde”, “s6 em 2013 depois da nossa defesa do mestrado € fomos
vendo que havia necessidades de aplicar a inclusdo em dois moldes teriamos a inclusdo
total, a inclusdo parcial e a inclusdo limitada o que isso queria dizer a inclusdo total”.
Neste caso, a educacdo especial em Angola, ap6s a independéncia foi evoluindo e é
atualmente uma das melhores formas de inclusdo dos alunos com NEE em escolas

normais para 0 Seu SUCesso.

Na categoria “Desde o seu funcionamento houve melhorias?”, foi pertinente
determinar as melhorias da funcionalidade da educacéo especial em Angola, em termos
de melhorias para as criancas e para os pais e encarregados de educacdo. Tal como foi
referido, foi dito que existiram realmente melhorias desde a sua implementacéo, embora
este ano a situacdo tenha sofrido uma inversdo em relacdo a sua funcionalidade. “Houve
melhorias neste momento agora sem medo de errar, temos mais 4 alunos que
terminaram o ensino médio e infelizmente caimos num desuso neste ano ja estariamos
mais 4 na universidade, acreditamos que no préximo ano como o ISCED esta sempre
com maos abertas n0s vamos antecipar a situacdo antes das provas e dos outros

passos”

Em relacdo aos progressos na implementacdo dos Objetivos do PAN-EPT 2001-2015,
foi demonstrado que algumas metas e objetivos tracados foram alcancados
parcialmente. O maior dos progressos continua sendo a evolucao positiva do nimero de

efetivos escolares.

Fazem ainda parte dos projetos, a implantacdo de salas de atendimentos educacional

especializado nas salas inclusivas, projeto de escola para todos no &mbito de cooperagéo
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bilateral Angola-Brasil, e a formagéo continua de professores em diferentes dominios da
educacéo, bem como de atendimento a alunos com alta habilidade (superdotados).

“A Constituicdo da Republica no seu artigo 83° sobre pessoas com deficiéncias,
estabelece o direito das pessoas com necessidades educativas especiais, a receberem
educacdo preferencialmente nas escolas do ensino geral, promovendo assim a plena
inclusdo dessas pessoas na sociedade”, referiu o diretor-adjunto do ensino especial,

Jorge Pedro.

O desenvolvimento da educacdo especial em Angola ainda ndo € uniforme em todas as
provincias, o atendimento das pessoas com necessidades educativas especiais é feito em
salas e escolas especiais, bem como salas comuns, com apoio suplementar em salas de

recursos multifuncionais.

Na categoria “E importante esta modalidade de ensino? Porque”, 0 objetivo desta
questdo relaciona-se com a importancia da modalidade de ensino especial nas escolas.
Pelo que, as respostas determinaram que sim € importante, na medida em que, 0s
docentes prestam maior atencdo as criancas com NEE que estdo inseridas nas turmas.
Tal como foi referido, “Com esta realidade tem uma grande importancia eu posso dizer
isso como técnico e os resultados que estamos a adquirir, hora neste momento antes de
falarmos do seu aproveitamento académico eles ja sdo professores e ja prestam atencao
os seus concidaddos da mesma deficiéncia” e, “por conseguinte ja ndo estamos a aplicar
um outro passo que se chama reforco escolar como esta este reforco escolar é depois das
aulas nas salas estes alunos tem o periodo oposto chegam até a secretaria na presenca
deste professor surdo ele da dois tempos de revisao global da matéria que os outros

colegas apanharam na escola”.

Na categoria “Quanto ao niumero de educandos hda aumento?”, tivemos cCOmo
pretensdo determinar se o nimero de alunos tinha aumentado. Pelo que a sua resposta
indica que aumentou o nimero de alunos inseridos em escolas ditas normais, “este ano
até agora pais que estdo atenciosos com os seus filhos com estas condigdes hd um
acréscimo nos inicialmente neste ano matriculamos 395 mais fomos vendo alguns deles
45 eram portadores de NEE teriam uma inclusao parcial”. “Posso dizer que se em 1999

tinhamos 7 nas salas especiais hoje ja temos 358 ja é um passo e nas salas inclusivas em
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1999 tinhamos 10 hoje ja sdo 1222 alunos quer dizer que 0 ensino especial em

provincia hoje controla 1574 alunos aproximadamente logo h4d um progresso”.7

A categoria “Que tipo de deficiéncia é mais frequente?”, foi importante para tentar
compreender o tipo de deficiéncia € mais frequente nas criangas, pelo que, de acordo
com o Técnico, a deficiéncia mais comum ¢ a deficiéncia auditiva, ¢ visual. “a
deficiéncia mais frequente é a deficiéncia auditiva é para os surdos o vulgar chamado
surdo mudo sdo no total 220 alunos as outras deficiéncias é que tira os 134 ja a
deficiéncia auditiva assume a maior percentagem, para as salas inclusivas que séo 1220

e pouco a deficiéncia auditiva estdo nos 950 logo assumem a fun¢do maior”.

\

Em relagdo a categoria “Quais sdo as politicas que a Secretaria provincial da
educacgdo aplica para manter este ensino?”, a nossa pretensdo foi determinar quais as
principais politicas do pais para fazer face as estas criangas e a sua inclusdo no mundo
escolar. Pelo que, Cabinda apresentou maior vontade em vencer neste panorama de
NEE, através da motivacdo dos técnicos de ensino especial, tal como refere, “Neste
preciso momento sempre digo que cabinda esta de parabéns porque que digo isto
primeiro é a vontade dos técnicos da educacdo especial na provincia, a boa vontade ja
permite com que com que alguns agora estdo a servir de modelo para Luanda préprio a
nivel nacional estd a tirar modelo de Cabinda”. O mesmo significa que, em alguns
casos, como o verificado em provincias mais distantes, em que ndo se tem a Escola
Especial, a escolarizagdo desses alunos da-se na pratica da “logica integrativa”, com a
figuracdo da “Classe Especial” em escola comum. Em particular, a criagdo de salas
psicopedagdgicas e demais atendimentos especializados, indicado por Angola no seu
projeto de redimensionamento do sistema de ensino, ndo coaduna com as ideias
defendidas pela literatura e pesquisadores da area (AINCOW; BOOTH, 2000;
MANTOAN, 2002; FIGUEIREDO, 2008; MITTLER, 2003).

A formacdo dos educadores(as) para atender a educacdo especial constitui uma das
preocupacdes do MED de Angola, nos altimos anos. Dados recentes (IDEM, IBIDEM),
revelam o aumento exponencial de professores para o Ensino Especial, contando

atualmente com um nimero estimado em 3.182 educadores(as).

Na categoria “A Secretaria Provincial da Educacio tem dado seminarios de

capacitacdo aos professores que trabalham com criangas com NEE?”, foi
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importante perceber se esta entidade fornece cursos de formagéo para os docentes no
que respeita 4 educacdo especial. Pelo que, foi referido “Estd tem sido a nossa atencao
gracas a Deus o nosso fogo de atengdo quando temos ido aos municipios temos sentado
com os professores apesar de ndo ser um seminario de longo tempo mais dois dias trés

dias j& nos permite transmitir pelo menos alguma nog¢ao a esse corpo docente.”

Quanto a formacdo em servico, ou seja, de educadores(as) que ja estdo no exercicio da
funcdo, as iniciativas integram componentes para o desenvolvimento de competéncias
de orientacdo inclusiva. Podemos citar como exemplo, que no ano de 1994, foram
formados no ambito do “Projeto 534/ANG/11”, os primeiros formadores provinciais em

matéria de educacdo especial e integrada, com a finalidade de multiplicar essa concecao.

Na categoria “Questdo do professor interprete na sala de aula ndo atrapalha
aprendizagem dos alunos visto a preparacdo da aula ndo tem sido conjunta”, 0
objetivo era determinar se a presenca do professor de educacdo especial ndo atrapalha a
aprendizagem dos alunos. Pelo que, de acordo com o Técnico de educacdo especial,
representou uma iniciativa propria, tal como foi referido “Nos ndo tinhamos baseado no
decreto presidencial foi uma iniciativa nossa ja temos ido nas igrejas trabalhar com o
grupo alvo quem é o grupo alvo porque a mama é que cuida da crianca em casa hora
nos ndo podemos escamotear uma verdade a verdade é a seguinte 0 N0sso povo ndo tem
ainda a cultura que a pessoa com NEE é um ser humano como qualquer outra crianga

comum”.

Na categoria “Serd que as escolas tém condigcdes de trabalho para este tipo de
ensino?” 0 objetivo foi determinar se as escolas possuem condicBes para executar o
ensino especial, pelo que, as “Condi¢des ndo temos a verdade ¢ esta. Mas o que estou
sempre a dizer que € preciso a vontade de quem esta a dirigir este ensino”. Neste aspeto,
existe novamente as politicas de educacao especial, a maioria dos educadores de Angola
ndo se consideram suficientemente preparados para atender a diversidade e acolher
criancas com necessidades educativas especiais nas suas escolas. A Reforma Educativa
em curso em Angola impde ao sistema de ensino o desafio da oferta educativa publica
de qualidade para todos, rumo a uma sociedade democratica, justa, que reconhece e

valoriza a diversidade.
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Na categoria “A Secretaria Provincial da Educacdo tem acompanhado este processo
com rigor?” 0 objetivo foi analisar de que forma a SPE tem acompanhado todo o
processo de ensino especial, pelo que, “Temos feito o acompanhamento com rigor”. o
Sistema Educativo em Angola, procura consolidar a politica educativa, tornando a
escola aberta a todos, livre de discriminacdo, lancando as bases de uma educagéo
fundamentada no respeito, na atencao as diferencas e na solidariedade.

Na categoria “A Secretaria Provincial da Educacdo tem estado a oferecer materiais
diddticos para alunos?” o Técnico de educacdo especial salienta que, “Os materiais

didaticos tais como os alunos das salas comuns tém os materiais didaticos na altura”

Em relacdo as criancas com a deficiéncia visual, foi importante perceber qual a
mobilidade destas, através da categoria “Como tem sido a mobilidade destes alunos
principalmente os de problemas visuais.”, pelo que o participante refere que, “Esta
franja dos problemas visuais esta tem sido a dor de cabeca porque nem todo pai tem
condicdes de tirar a crianca de casa escola casa vice-versa com um acompanhante ou
um guia é nesta Gtica que nos a partir da segunda feira vamos ter um seminario de
orientacdo a mobilidade de forma a permitir uma minima autonomia dos deficientes
visuais” e, “Quanto a locomog¢do de casa escola, casa ¢ uma dificuldade que temos e
temos vindo colocar esta preocupac¢do nos encontros que temos tido com os governantes
e com a propria secretaria infelizmente ainda ndo nos apareceu ninguém da boa fé poder

dar uma ligeira aten¢do”

4.7.2 Andlise da entrevista dirigida ao Presidente da Associacdo dos Pais e
Encarregados da Provincia de Cabinda

A participacdo do Presidente da Associacdo de Pais e Encarregados de Educacdo de
Cabinda foi bastante importante por se tratar de uma figura participativa dos problemas
da escola, principalmente no que se relaciona com as criangas com NEE e as suas

necessidades.

A categoria “O que te motivou ser responsdvel mdaximo dos pais e encarregado de
educacdo?”, o participante refere que, “Primeiro nunca foi sonho meu mais devido o
proprio ambiente e a propria questdo da propria sociedade onde estamos inseridos isto

leu me escrever um bocado aquilo que tem sido o papel dos pais e encarregados de
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educacdo no sistema educativo” e, pelo facto de “se ter verificado um periodo de

grandes problemas”.

Na categoria “Sabes que existe alunos que estudam nas salas normais e que

necessitam de um acompanhamento especial?”, foi referido que, “sim sabemos”

Na categoria “Serad que os alunos com necessidades educativas especiais frequentam as
escolas com entusiasmo?”, vai de encontro as opinides dos pais e encarregados de

educacao, j& apresentadas, ou seja, foi referido que “Sim”.

Na categoria “O que estes alunos gostam mais de fazer nas escolas?” foi dito que,
“Contam historias, varrem a sala de aula”, ja que tém bastante entusiasmo e motivagao

para aprender e conviver.

Na categoria “Alguma vez algum pai ou encarregado de educagdo compareceu no teu
gabinete se queixou do seu filho ser descriminado pelos seus colegas?” foi dito que,
“Nestes ultimos dois anos nao mais no passado sim ja ouve pais até¢ chegaram a dizer
nos filhos para ndo irem mais a escola mais o proprio filho que pediam preciso ir a
escola porque aquele ambiente me faz bem e n6s fomos sensibilizando os pais para

deixar porque isto vai passar’.

Na categoria “Os pais e encarregados de educacdo nunca reclamaram da atengio
prestade aos seus filhos em relagio os outros colegas da mesma sala?”, foi dito que,
“Nao porque nos fagamos visitas. Como por exemplo nos temos salas aqui na secretaria
as vezes deixo o gabinete subo para la fico a distancia e observo e as vezes cento no
ultima carteira a observar e por fim agrade¢o”, desta forma a atengdo partilhada pelos
alunos, pais e docentes é condizente, 0 apoio é necessario para 0 sucesso destas

criangas.

Na categoria “De que maneira os pais e encarregados da educagao participam na vida

escolar dos seus filhos?”, foi dito que, “Participam muito”.

Na categoria “Notas alguma evolugdo no aproveitamento escolar destes alunos?”, foi

referido que “Noto muita evolugao”.
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Na categoria “Os Pais aparecem nas escolas dos seus filhos para saber do seu
rendimento escolar?”, foi dito que, “Tém aparecido e assinam também as provas dos

seus educandos”

Na categoria “O que os pais dizem sobre as tarefas de casa dos seus filhos, as fazem
com ou sem dificuldades?” foi referido que “Fazem com dificuldades porque tudo esta

dificil”

Na categoria “Nas escolas onde estudam estes alunos as condi¢coes sdo adequadas
para o ensino especial?”, foi referido que, “a realidade que temos hoje porque se
exigimos escolas em condicdes adaptaveis a situaces dos educandos nem hoje vamos
ter estes filhos formados em tdo temos que nos adaptar de acordo a realidade que

temos”, resposta condizente com a opinido dos pais e encarregados de educagao.

Na categoria “Os alunos tém materiais diddticos que correspondem para cada tipo de
deficiéncia?”, foi dito que, “Algum material aparece e temos feito apelos aos
encarregados da educacdo para no mercado negro encontrar porque Sse queremos que
nosso filho se forme temos que comprar”. Novamente, ¢ frisado a falta de materiais

adequados para a deficiéncia das criancas.

Na categoria “O que o/a preocupa mais em termos do futuro destes alunos?” 0
Presidente da Associacdo de Pais fala na condicdo de pai e como representante de todos
0s pais, ou seja, “Sendo pai e lider ndo falta preocupagao a primeira preocupagéo é criar
as condicBes adequadas para que eles estudem num ambiente livre e saudavel a outra é
exatamente continuarmos a bater as portas do sector da educagdo no sentido de
continuar de envidar esforgo de colocar planos curricular para esta classe ao seu nivel,
continuar a apostar na formacgdo dos professores porque se eles tiverem professores

competentes bem formados ai vai nos dar a defini¢do”

Na categoria “Acha que quando terminar os seus estudos vai conseguir trabalhar”, foi
dito que, “Este € o nosso grande orgulho, a nossa grande alegria seria eles terminarem e
ensinarem 0s outros da mesma deficiéncia. NOs estamos aqui e na medida que
realizamos conselhos defendemos isto de que quando ha concurso publica temos de

velar esta classe ndo podemos dizer ndo precisam temos de ter mais aten¢ao”
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4.7.3 Entrevista dirigida a Secretdria Provincial da MINARS da Provincia de
Cabinda

(foi em conferencia com trés responsaveis)

O Ministério da Assisténcia e Reinser¢do Social, adiante designado por MINARS € o
6rgdo do Governo encarregue de dirigir e coordenar a execucdo da politica social
relativa aos grupos mais vulneraveis da populacdo, garantindo os seus direitos e a
promocdo do seu desenvolvimento atraves de medidas que reportam a implementacéo

de politicas sociais basicas da reinsercao e da assisténcia social.

Tendo em conta este Ministério, a entrevista a trés responsaveis foi bastante pertinente

para o estudo.

Na categoria “Consideras que a fun¢io que exerce tem relacdo com a sua formagao
académica e profissional”, foi referido, “Tenho a formacao de educadora”, “Tenho a

2 ¢

formagao de educadora”, “tenho a formac¢ao de educadora”

Em relagdo a categoria “Hd quanto tempo funciona a inclusdo em Cabinda?”, os

participantes desconhecem a sua existéncia. “Nao sei”

Em relacdo a categoria “Desde o seu funcionamento houve melhorias?” todos 0S
participantes referem que, “Ja ouve bastante porque verifico e tenho contribuido”, “Ja

ouve porque vivo com esta realidade”.

Na categoria “E importante esta modalidade de ensino?”, foi determinado que, “E
muito importante que continue porque sdo pessoas normais como nads e os direitos que
nds temos e que eles também tém e também merece o direito a educagdo.”, “E muito
importante e que até durante as atividades eles também participam nés achamos que ndo
sdo deferentes de nds simplesmente tém uma deficiéncia e nés demos no maximo para

que eles saem bem daqui do centro sem grandes dificuldades”

Na categoria “Quanto ao niimero de educando ha aumento?”, foi dito que a tendéncia
¢ sempre para aumentar, ou seja, tal como foi referido, “Tende de aumentar”, “Tende de
aumentar e temos tido que estas criancas estar no meio das outras consoante a

socializagdo eles primeiro se sente aceite e se tornam outras criaturas, no meio das
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outras criangas aumenta as suas capacidades o que ela ndo faz em casa aprende com

ajuda da educadora e dos outros colegas” “aumenta”

Foi pertinente apresentar algumas categorias que se destacam pela sua importancia em
relacdo a educacdo especial em Angola, e a participacdo dos pais e encarregados de
educacdo. Sendo uma entidade que dirige e coordena a execugdo da politica social
relativa aos grupos mais vulneraveis da populacéo, € imprescindivel a opinido dos seus

responsaveis.

Assim, na categoria “Que contributo tem a MINARS com alunos e encarregados de
educacdo dos alunos com NEE”, foi importante destacar o papel desta entidade para 0s
pais e encarregados de educacdo de criangas com NEE. Pelo que foi dito que deve ser
de acolhimento, ndo discriminacdo, e educar a crianga como normal, um programa de

sensibilizacdo para os pais, orientado em todos os sentidos.

O Programa de apoio social como medida de protecdo social regula as modalidades de
atribuicdo de beneficios as pessoas em situacdo de vulnerabilidade, materializa-se
através de diferentes subprogramas e projetos, a baixo descritos: -Subprogramas de
assisténcia alimentar e ndo alimentar as pessoas carenciadas e em situacdo de
vulnerabilidade. -Assisténcia &s populacdes afetadas por sinistros e calamidades. -
Subprograma de apoio social as familias com criancas afetadas e infetadas pelo
VIH/SIDA. -Apoio social as familias com criancas afetadas e infetadas pelo VIH/SIDA.
-Medida de prevencdo criminal de menores em conflito com a Lei. -Protecdo E
assisténcia aos Refugiados, e 0 apoio em meios de locomocdo e ajudas técnicas as
pessoas com deficiéncia.

Tal como foi referido pelos participantes, “De acolhimento, ndo descriminar, educar
como crianga normal”, “De acolher, aconselhar e sensibilizar os pais ¢ encarregados e
orientar as possiveis escolas onde o seu filho podera estudar”, “Preparamos para

poderem enfrentar o outro meio que € a escola”.

Na categoria “MINARS so faz o encaminhamento ou acompanha o evoluir destes
alunos?”, foi pertinente determinar as funcionalidades deste Ministério para com 0s
alunos com NEE, pelo que foi dito, “Acolhemos e aconselhamos os pais as escolas onde

podem matricular os seus filhos e orientamos com o evoluir das criangas porque temos
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recebido criangas com 10, 11 e 12 anos e ainda precisam estar numa sala de 5 anos e as
vezes fica nesta sala 2 a 3 anos para se adaptar e logo adaptado ¢ finalista é orientado
aos pais para as escolas que corresponde a sua realidade”, “Acolhemos e consoante a
realidade da crianca orientamos os pais as escolas do ensino especial que pode
matricular o seu filho” “Aconselhamos os pais matricularem os filhos a uma
escola de ensino especial.” Neste caso, uma entidade que auxilie os pais e encarregados
de educacdo na educacdo dos seus filhos com NEE é importante pois existe muita falta

de conhecimento neste caso, testemunhado por alguns pais.

Na categoria “Quais sdo as politicas que a MINARS aplica para manter este ensino?”
é a questdo crucial desta metodologia qualitativa, no sentido em que representa o
panorama geral da situacdo do ensino especial em Angola e o que tem sido efetuado até
aos dias de hoje. Assim, ¢ dito que, “Todas aquelas criancas abandonadas e vindo de
orfanatos ndo pagam p e nem um outro direito tudo gratuito tudo fica na nossa
responsabilidade, ¢ as tuteladas pagam 50% de todas comparticipagdes” “H4  muitos
pais com poucas possibilidades nés mandamos pagar 50% do valor para ajudar estes
pais” “Criangas de pais de baixa renda comparticipam com um valor 50% para que os

seus filhos nio desistam”.

Angola lida com o desejo premente dos técnicos da equipa do MED (e de alguns
professores) por oportunidades para ampliacdo dos seus niveis de formacdo académica.
As formac0es iniciais, ao nivel de graduacdo e/ou especializacao, foram realizadas fora
do pais, em geral, em Cuba (Defectologia e Psicometria) ou Portugal, no periodo da
guerra. Estes profissionais nutrem expectativas de que a parceria com outros paises se
reverta em possibilidades para formacgdes académicas nesta area especifica. Na mesma
direcdo, estdo os anseios dos professores que ainda ndo possuem nivel superior e que

esperam medidas governamentais do seu pais.

E igualmente importante a existéncia de estudos qualitativos e quantitativos no sentido

de apurar o que foi feito e o que pode ser melhorado.

Na categoria “O MINARS tem dado semindrios de capacitac¢io aos professores que

trabalham com criancas com NEE?”, trata exatamente o cerne da quest&o anterior, ou
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seja, a formagdo dos profissionais. Tal como foi dito, “Em principio nés ja temos dado
seminarios tanto os que trabalham com criangas com NEE e os que ndo t€ém”, “Nos ja
temos dado seminarios em bora ndo ser frequente todos os anos” “Geralmente quando

¢ planificado temos dado seminarios”.

Na categoria, “Serd que as escolas tém condicGes de trabalho para este tipo de
ensino?”, foi pretensdo analisar se as escolas possuem condic¢des para estes alunos, tal
como foi dito, ndo existem muitas condi¢des nestas escolas para alunos com deficiéncia
visual e auditiva, principalmente no que se relaciona com os materiais didaticos e
instalagdes. “Nao tém condig¢des porque se precisa de uma escola ideal que corresponde

com as suas necessidades deles”, “As condi¢des nao sao boas”

Na categoria “O MINARS tem acompanhado este processo com rigor?” sabe-se que
foram efetuadas algumas mudangas, ainda que poucas neste sentido. Tal como foi dito,
“Temos feito comegamos pelos encarregados e se notam alguma diferenga no seu filho

e também vamos nas institui¢des.”

Na categoria, “O MINARS tem estado a oferecer materiais diddticos para alunos?”,
foi demonstrado que tem existido, ainda que em poucas quantidades, a distribui¢do de
materiais didaticos, principalmente normais e, de alunos com deficiéncias e NEE néo
existe essa distribuigdo. “Sim temos oferecido 0 que temos tido 0s materiais normais
mais que corresponde com deficiéncias nunca tivemos”  “Ndo porque ndo temos
materiais para os alunos com NEE”, “Ndo porque ndo temos matérias para alunos com

NEE”
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6.10 Analise quantitativa (questionarios)

Quadro 14 - género dos participantes dos questionarios

Género dos pesquisados

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
vélida acumulativa

Vaélido MASCULIN 90 65,2 66,7 66,7

0
FEMININO 45 32,6 33,3 100,0
Total 135 97,8 100,0
Ausente Sistema 3 2,2
Total 138 100,0

Grafico 6 — Género dos pesquisados

Género dos pesquisados
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Grafico 7 - nas turmas inclusivas, os alunos ajudam-se uns aos outros
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Grafico 8 — todas as pessoas merecem sentir-se acolhidos
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Grafico 9 - os alunos novos sdo acompanhados individualmente afim de se adaptar a escola
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Os alunos novos sdo acompanhados individualmente afim de se adaptar a
escola

Observa-se que na afirmagdo “os alunos novos sdo acompanhados individualmente afim
de se adaptar a escola”, existe um forte desacordo, (42%), concordo (35%), concordo

completamente (25%).

Graéfico 10 — os alunos tratam-se com respeito
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Os alunos tratam-se com respeito
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a afirmacdo “os alunos tratam-se com respeito” apresenta uma concordancia de 57%,

um desacordo de 43%, concordo plenamente 20% e desacordo completamente 2%.

Grafico 11 - os professores sdo pacientes em acompanhar os alunos mesmo quando ha casos de

indisciplina
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Os professores sdo pacientes em acompanhar os alunos mesmo quando ha
casos de indisciplina

a afirmacgédo “os professores sdo pacientes em acompanhar os alunos mesmo quando ha

casos de indisciplina” apresenta uma concordancia de 78%, um desacordo de 18%,

concordo plenamente 23% e desacordo completamente 2%.
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O professor ndoe intimida os alunos e ndo existe barreira de assisténcia

Grafico 12 - o professor nao intimida os alunos e ndo existe uma barreira de assisténcia

a afirmagdo “o professor ndo intimida os alunos e ndo existe uma barreira de
assisténcia” apresenta uma concordancia de 79%, um desacordo de 17%, concordo

plenamente 35% e desacordo completamente 1%.

Grafico 13 - a evolugdo alegra os alunos e os motivos para novas realizagées
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A afirmacdo “a evolucdo alegra os alunos e os motivos para novas realizacfes”
apresenta uma concordancia de 82%, um desacordo de 11%, concordo plenamente 38%
e desacordo completamente 1%.

Grafico 14 - as disciplinas escolares desenvolvem o respeito mutuo
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As disciplinas escolares desenvolvem o respeito mutuo

A afirmagdo “as disciplinas escolares desenvolvem o respeito mutuo” apresenta uma

concordancia de 58%, um desacordo de 12%, concordo plenamente 38% e desacordo

completamente 3%.

Grafico 15 - tem atividades que facilita a aprendizagem de cada aluno em fungao das suas

necessidades
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Tem actividades que facilita a aprendizagem de cada aluno em fungao as
suas necessidades

a afirmagdo “tem atividades que facilita a aprendizagem de cada aluno em funcédo das
suas necessidades” apresenta uma concordancia de 72%, um desacordo de 20%,
concordo plenamente 21% e desacordo completamente 2%.

Grafico 16 - muitos alunos sentem-se intimidados na escola
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Muitos alunos sentem-se intimidados na escola
a afirmacdo “muitos alunos sentem-se intimidados na escola” apresenta uma

concordancia de 38%, um desacordo de 91%, concordo plenamente 16% e desacordo

completamente 14%
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Grafico 17 - qualquer aluno recebe ajuda e explicagOes extra da parte dos professores quando
necessita
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Qualquer aluno recebe ajuda e explicagbes extra da parte dos professores
quando necessita

a afirmacgdo “qualquer aluno recebe ajuda e explicagOes extra da parte dos professores
quando necessita” apresenta uma concordancia de 53%, um desacordo de 47%,

concordo plenamente 28% e desacordo completamente 1%.

Grafico 18 - os professores se interessam mais dos alunos que tiram boas notas
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Os professores se interessam mais dos alunos que tiram notas altas

a afirmacdo “0s professores se interessam mais dos alunos que tiram boas notas”
apresenta uma concordancia de 17%, um desacordo de 83%, concordo plenamente 2% e

desacordo completamente 36%.

Grafico 19 - os alunos sdao de um nivel socioeconémico alto
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Os alunos sao de nivel socicecondomico alto

a afirmacdo “os alunos sdo de um nivel socioecondémico alto” apresenta uma
concordancia de 2%, desacordo de 78%, concordo plenamente 2% e desacordo
completamente 20%.

Grafico 20 - os professores se preocupam com o nivel de aprendizagem dos alunos
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Os professores se preococupam com o nivel de aprendizagem dos alunos
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a afirmagdo “o0s professores se preocupam com o nivel de aprendizagem dos alunos”
apresenta uma concordancia de 47%, um desacordo de 7%, concordo plenamente 32% e
desacordo completamente 2%.

Grafico 21 - os professores colaboram entre si
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O s professores coloboram entre si

a afirmagdo “os professores colaboram entre si” apresenta uma concordancia de 58%,

um desacordo de 5%, concordo plenamente 57%.

268



Grafico 22 - existe uma colaboragdo entre os professores e familiares dos alunos

G0

a0

309

Frequéncia

207

104

I 1 | |
COMCORDO COMCORDO DESCORDO DESCORDO
COMPLETAMENTE COMPLETAMENTE

Existe uma colaboragdo entre professores e familiares dos alunos

a afirmacdo “existe uma colaboragdo entre os professores e familiares dos alunos”
apresenta uma concordancia de 52%, um desacordo de 40%, concordo plenamente 21%
e desacordo completamente 5%.

269



Grafico 23 - os professores e os membros da diregdo escolar trabalham juntos
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Os professores e os membros da direcgdo escolar trabalham juntos

a afirmacdo “os professores e os membros da direcdo escolar trabalham juntos”

apresenta uma concordancia de 50%, um desacordo de 37%, concordo plenamente 32%.
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Grafico 24 - os professores tém expetativas altas sobre os seus alunos
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Os professores tém espectativas altas sobre seus alunos
a afirmacdo “os professores tém expetativas altas sobre os seus alunos” apresenta uma

concordancia de 78%, um desacordo de 20%, concordo plenamente 22% e desacordo

completamente 1%.
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Grafico 25 - os professores, os membros da diregdo escolar, a familia e os alunos desenvolvem juntos
uma filosofia de inclusao

G0
i
=
w“w 40
=
o
1]
| .
L

20

o T T T T
COMCORDO COMCORDO DESCORDO DESCORDO
COMPLETAMENTE COMPLETAMENTE

Os professores, os membros da direcgio escolar a familia e os alunos
desenvolvem juntos uma filosofia de inclusio

a afirmagdo “os professores, os membros da direcdo escolar, a familia e os alunos
desenvolvem juntos uma filosofia de inclusdo” apresenta uma concordancia de 64%, um

desacordo de 20%, concordo plenamente 4% e desacordo completamente 19%.
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Grafico 26 - os professores tém o entendimento de que todos os alunos sdo de igual importancia
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Os professores tém o entendimento de que todos os alunos sio de igual
importiancia

a afirmacao “os professores tém o entendimento de que todos os alunos sdo de igual
importancia” apresenta uma concordancia de 62%, um desacordo de 17%, concordo

plenamente 37% e desacordo completamente 1%.
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Grafico 27 - os professores lutam para eliminar as barreiras de aprendizagem dos alunos inclusos
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Os professores lutam eliminar as barreiras de aprendizagem dos alunos
inclusos

a afirmacdo “0s professores lutam para eliminar as barreiras de aprendizagem dos
alunos inclusos” apresenta uma concordancia de 77%, um desacordo de 18%, concordo

plenamente 20% e desacordo completamente 2%.
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Grafico 28 - a atribuicdo do valor e as aprovagdes sao justas
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A atribuigdo de valor e as aprovagodes sdo justas

a afirmagdo “a atribuicdo do valor e as aprovagbes Sdo justas” apresenta uma
concordancia de 61%, um desacordo de 23%, concordo plenamente 24% e desacordo

completamente 14%.
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Grafico 29 - o supervisor ajuda os novos professores na inclusdo em adaptar-se a esta realidade
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O supervisor ajuda os novos professores na inclusio em adaptar-se a esta
realidade

a afirmagdo “0 supervisor ajuda os novos professores na inclusdo em adaptar-se a esta
realidade” apresenta uma concordancia de 67%, um desacordo de 24%, concordo

plenamente 18% e desacordo completamente 4%.
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Grafico 30 - o supervisor acha que as instalagdes sao boas
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O supervisor acha que as instalagbes escolares sao boas

a afirmagdo “0 supervisor acha que as instalagbes sdo boas” apresenta uma
concordéncia de 32%, um desacordo de 48%, concordo plenamente 9% e desacordo

completamente 22%.
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Grafico 31 - sao oferecidas formagdes que ajudam os professores em atender a diversidade dos alunos
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Sao oferecidas formagdes que ajudam os professores em atender a
diversidade dos alunos

a afirmacdo “sdo oferecidas formacgdes que ajudam os professores em atender a
diversidade dos alunos” apresenta uma concordancia de 34%, um desacordo de 47%,

concordo plenamente 18% e desacordo completamente 13%.
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Grafico 32 - utiliza-se praticas de avaliagdo e de apoio psicopedagdgicos com a finalidade de reduzir as
barreiras de aprendizagem e da participagao dos alunos no seu todo
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Utiliza-se praticas de avaliagio e de apoio psicopedagogicos com finalidade
de reduzir as barreiras de aprendizagem e da participagao dos alunos no seu
todo

a afirmagdo “utiliza-se praticas de avaliacdo e de apoio psicopedagdgicos com a
finalidade de reduzir as barreiras de aprendizagem e da participacdo dos alunos no seu
todo” apresenta uma concordancia de 39%, um desacordo de 39%, concordo
plenamente 20% e desacordo completamente 14%.

279



Grafico 33 - as salas retinem condi¢Ges para atender a diversidade
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As salas reunem condigbes para atender a diversidade

a afirmagao “as salas reunem condicGes para atender a diversidade” apresenta uma
concordancia de 31%, um desacordo de 64%, concordo plenamente 3% e desacordo

completamente 19%
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Grafico 34 - ha promogdo de atividades voltadas a respeito da diferenca
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Ha promogio de actividades voltadas a respeito da diferenga

a afirmagdo “h& promocao de atividades voltadas a respeito da diferenca” apresenta uma
concordéncia de 25%, um desacordo de 59%, concordo plenamente 5% e desacordo

completamente 21%.
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Grafico 35 - os alunos aprendem de maneira colaborativa
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Os alunos aprendem de maneira colaborativa

a afirmagdo “0s alunos aprendem de maneira colaborativa” apresenta uma concordancia
de 64%, um desacordo de 24%, concordo plenamente 16% e desacordo completamente
8%.
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Grafico 36 - os professores planificam, revisam e ensinam em colaboragao
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Os professores planificam, revisam e ensinam em colaboragio

A afirmacgdo “0s professores planificam, revisam e ensinam em colaboragdo” apresenta
uma concordancia de 62%, um desacordo de 14%, concordo plenamente 36% e

desacordo completamente 2%.
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Grafico 37 - os professores se preocupam em apoiar a aprendizagem e a participacdo de todos os

alunos
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Os professores se preocupam em apoiar a aprendizagem e a participagdo de
todos os alunos

a afirmagdo “0s professores se preocupam em apoiar a aprendizagem e a participagdo de
todos os alunos” apresenta uma concordancia de 77%, um desacordo de 10%, concordo

plenamente 25% e desacordo completamente 2%.
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Grafico 38 - os supervisores facilitam a aprendizagem dos alunos
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Os supervisores se em facilitar a aprendizagem dos alunos

a afirmagdo “os supervisores facilitam a aprendizagem dos alunos” apresenta uma
concordéncia de 80%, um desacordo de 19%, concordo plenamente 14% e desacordo
completamente 3%
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Grafico 39 - os trabalhadores em casa contribuem na aprendizagem de todos os alunos
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Os trabalhadores para casa contribuem na aprendizagem de todos alunos

a afirmag@o “os trabalhadores em casa contribuem na aprendizagem de todos os alunos”
apresenta uma concordancia de 64%, um desacordo de 16%, concordo plenamente 24%

e desacordo completamente 2%.
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Grafico 40 - todos os alunos participam de deveres complementares extraescolares
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Todos os alunos participam de deveres complementares extraescolar

a afirmagdo “todos os alunos participam de deveres complementares extraescolares”
apresenta uma concordancia de 60%, um desacordo de 32%, concordo plenamente 10%
e desacordo completamente 6%.
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Grafico 41 - as diferencgas entre alunos sao aproveitadas como recursos de ensino e aprendizagem”

0=
i
e
o 40
=
o
1]
1™
L

20

o T T T T
CONCORDO COMNCORDO DESCORDO DESCORDO
COMPLETAMENTE COMPLETAMEMNTE

As diferengas entre alunos sio aproveitadas como recursos o ensino e
aprendizagem

a afirmacdo “as diferencas entre alunos séo aproveitadas como recursos de ensino e
aprendizagem” apresenta uma concordancia de 65%, um desacordo de 23%, concordo

plenamente 15% e desacordo completamente 2%.
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Grafico 42 - quando tenho problema com o meu trabalho peco ajuda aos professores
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Quando tenho problema com meu trabalho pego ajuda aos professores

a afirmagdo “quando tenho problema com o meu trabalho pego ajuda aos professores”
apresenta uma concordancia de 65%, um desacordo de 15%, concordo plenamente 24%

e desacordo completamente 2%.
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Grafico 43 - aprendo com estes alunos e professores
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Aprendo com estes alunos e professores

a afirmagdo “aprendo com estes alunos e professores” apresenta uma concordancia de
62%, um desacordo de 23%, concordo plenamente 26% e desacordo completamente
2%.
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Grafico 44 - os professores sdo amaveis
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Os professores sido amaveis

a afirmagdo “os professores sdo amaveis” apresenta uma concordancia de 71%, um

desacordo de 16%, concordo plenamente 19% e desacordo completamente 4%
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Grafico 45 - creio que os professores sao justos quando castigam os alunos e quando premeiam
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Creio que os professores sdo justos quando castigam os alunos e quando
premeiam

a afirmagdo “creio que os professores sdo justos quando castigam os alunos e quando
premeiam” apresenta uma concordancia de 44%, um desacordo de 31%, concordo

plenamente 12% e desacordo completamente 8%.
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Grafico 46 - gosto de estar nas escolas inclusivas por mais tempo”
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Gosto de estar nas escolas enclusivas por mais tempo

a afirmagdo “gosto de estar nas escolas inclusivas por mais tempo” apresenta uma
concordéncia de 50%, um desacordo de 27%, concordo plenamente 11% e desacordo

completamente 2%.
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Grafico 47 - uma boa experiéncia ter alunos de diferentes extratos na mesma sala de aula”
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E uma boa experiéncia ter alunos de diferentes extratos na mesma sala de
aula

a afirmagdo “uma boa experiéncia ter alunos de diferentes extratos na mesma sala de
aula” apresenta uma concordéncia de 61%, um desacordo de 21%, concordo plenamente

16% e desacordo completamente 8%.
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Grafico 48 - o professor frequentou algum curso que o habilitou a trabalhar com as salas inclusivas”
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O professor frequentou algun curso que o habilitou a trabalhar com as salas
enclusivas

a afirmagdo “o professor frequentou algum curso que o habilitou a trabalhar com as
salas inclusivas” apresenta uma concordancia de 42%, um desacordo de 44%, concordo

plenamente 14% e desacordo completamente 14%.
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Grafico 49 - os recursos econdémicos para assegurar esta modalidade de ensino sao muito limitados e
isto constitui-se num dos principais problemas
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Os recursos economicos para assegurar esta modalidade de ensino sio
muito limitados e isto constitui-se num dos principais problemas

a afirmagdo “0S recursos econémicos para assegurar esta modalidade de ensino sdo
muito limitados e isto constitui-se num dos principais problemas” apresenta uma
concordancia de 64%, um desacordo de 17%, concordo plenamente 20% e desacordo

completamente 3%.
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Grafico 50 - nos parece precipitado de mais em colocar os alunos com diferentes necessidades
educativas especiais em sala tnica
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MNos parece precipitado de mais em colocar os alunos com diferentes
necessidades educativas especiais em sala Unica

a afirmag@o “nos parece precipitado de mais em colocar os alunos com diferentes
necessidades educativas especiais em sala Unica” apresenta uma concordancia de 66%,

um desacordo de 18%, concordo plenamente 16% e desacordo completamente 3%.
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Grafico 51 - as turmas inclusivas tém merecido uma atengao especial por parte da SPE
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As turmas inclusas tém merecido uma atengdo especial por parte da
Secretaria Provincial da Educagao

a afirmagdo “as turmas inclusivas tém merecido uma atengao especial por parte da SPE”
apresenta uma concordancia de 48%, um desacordo de 42%, concordo plenamente 14%

e desacordo completamente 4%.
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Grafico 52 - existem muitas queixas sobre a modalidade em inclusao que esta a ser aplicada
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Existem muitas queixas sobre modalidade em a inclusdo estad sendo aplicada

a afirmacdo “existem muitas queixas sobre a modalidade em incluséo que esta a ser
aplicada” apresenta uma concordancia de 60%, um desacordo de 31%, concordo

plenamente 14% e desacordo completamente 4%.
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Grafico 53 - é correto pedagogicamente a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais
em salas onde o professor ndo domina a linguagem gestual
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E correto pedagogicamente a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais em salas onde o professor nio domina a linguagem
gestual

a afirmagdo “é correto pedagogicamente a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais em salas onde o professor ndo domina a linguagem gestual”
apresenta uma concordancia de 29%, um desacordo de 44%, concordo plenamente 13%
e desacordo completamente 24%.
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Grafico 54 - os professores e os alunos sdo tratados como pessoas e como possuidores de uma histoéria
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Os professores e os alunos sdo tratados como pessoas e como possuidor de
uma historia

a afirmacdo “o0s professores e 0s alunos s&o tratados como pessoas e como possuidores
de uma histéria” apresenta uma concordancia de 57%, um desacordo de 57%, concordo

plenamente 29% e desacordo completamente 1%.
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Grafico 55 - a institui¢cdo faz tudo para diminuir as praticas discriminatorias
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A instituigdo faz tudo para diminuir as praticas escriminatorias

a afirmac@o “a instituicdo faz tudo para diminuir as praticas discriminatdrias” apresenta

uma concordancia de 44%, um desacordo de 44%, concordo plenamente 80%.
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Grafico 56 - ndo existe barreiras para admitir esta qualidade do comportamento
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Mao existe barreiras em admitir esta qualidade do comportamento

a afirmacdo “ndo existe barreiras para admitir esta qualidade do comportamento”
apresenta uma concordancia de 40%, um desacordo de 80%, concordo plenamente 18%

e desacordo completamente 5%.
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Grafico 57 - sdo coordenadas as atividades com a escola todos os tipos de apoio para que estas
criangas sejam inseridas
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530 coordenadas as actividades com a escolatodos os tipos de apoio para
que estas criangas sejam inseridas

a afirmacdo “sdo coordenadas as atividades com a escola todos o0s tipos de apoio para
que estas criangas sejam inseridas” apresenta uma concordancia de 55%, concordo

plenamente 90%.
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Grafico 58 - as politicas de necessidades educativas especiais sao inclusivas
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As politicas de necessidades educativas especiais sdo inclusivas

A afirmagao “as politicas de necessidades educativas especiais sdo inclusivas” apresenta
uma concordancia de 40%, um desacordo de 20%, concordo plenamente 60% e
desacordo completamente 41%.
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DISCUSSAO DE RESULTADOS

No que se relaciona com a ajuda dos alunos nas turmas inclusivas, poder-se-a referir

gue na sua maioria existe uma percentagem de concordancia com a afirmacéo.

Observa-se que na afirmagao “os alunos novos sdo acompanhados individualmente afim
de se adaptar a escola”, existe um forte desacordo, (42%), concordo (35%), concordo

completamente (25%).

a afirmacdo “os alunos tratam-se com respeito” apresenta uma concordancia de 57%,

um desacordo de 43%, concordo plenamente 20% e desacordo completamente 2%.

a afirmagdo “os professores sdo pacientes em acompanhar os alunos mesmo quando ha
casos de indisciplina” apresenta uma concordancia de 78%, um desacordo de 18%,

concordo plenamente 23% e desacordo completamente 2%.

13

a afirmacdo “o professor ndo intimida os alunos e ndo existe uma barreira de
assisténcia” apresenta uma concordancia de 79%, um desacordo de 17%, concordo

plenamente 35% e desacordo completamente 1%.

A afirmagdo “a evolucdo alegra os alunos e os motivos para novas realizagdes”
apresenta uma concordancia de 82%, um desacordo de 11%, concordo plenamente 38%

e desacordo completamente 1%.

A afirmacgdo “as disciplinas escolares desenvolvem o respeito mutuo” apresenta uma
concordancia de 58%, um desacordo de 12%, concordo plenamente 38% e desacordo

completamente 3%.

a afirmacdo “tem atividades que facilita a aprendizagem de cada aluno em funcdo das
suas necessidades” apresenta uma concordancia de 72%, um desacordo de 20%,

concordo plenamente 21% e desacordo completamente 2%.

a afirmacdo “muitos alunos sentem-se intimidados na escola” apresenta uma
concordancia de 38%, um desacordo de 91%, concordo plenamente 16% e desacordo

completamente 14%
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a afirmagdo “qualquer aluno recebe ajuda e explicagdes extra da parte dos professores
quando necessita” apresenta uma concordancia de 53%, um desacordo de 47%,

concordo plenamente 28% e desacordo completamente 1%.

a afirmacdo “os professores se interessam mais dos alunos que tiram boas notas”
apresenta uma concordancia de 17%, um desacordo de 83%, concordo plenamente 2% e

desacordo completamente 36%.

a afirmacdo “os alunos sdo de um nivel socioecondémico alto” apresenta uma
concordéancia de 2%, desacordo de 78%, concordo plenamente 2% e desacordo

completamente 20%.

a afirmagdo “os professores se preocupam com o nivel de aprendizagem dos alunos”
apresenta uma concordancia de 47%, um desacordo de 7%, concordo plenamente 32% e

desacordo completamente 2%.

a afirmacdo “os professores colaboram entre si” apresenta uma concordancia de 58%,

um desacordo de 5%, concordo plenamente 57%.

a afirmacgdo “existe uma colaboragdo entre os professores e familiares dos alunos”
apresenta uma concordancia de 52%, um desacordo de 40%, concordo plenamente 21%

e desacordo completamente 5%.

a afirmacdo ‘“os professores € os membros da diregdo escolar trabalham juntos”

apresenta uma concordancia de 50%, um desacordo de 37%, concordo plenamente 32%.

a afirmacdo “os professores t€ém expetativas altas sobre os seus alunos” apresenta uma
concordancia de 78%, um desacordo de 20%, concordo plenamente 22% e desacordo
completamente 1%.

a afirmacdo “os professores, os membros da dire¢cdo escolar, a familia e os alunos
desenvolvem juntos uma filosofia de inclusdo” apresenta uma concordancia de 64%, um

desacordo de 20%, concordo plenamente 4% e desacordo completamente 19%.

a afirmacdo “os professores tém o entendimento de que todos os alunos sdao de igual
importancia” apresenta uma concordancia de 62%, um desacordo de 17%, concordo

plenamente 37% e desacordo completamente 1%.
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a afirmagdo “os professores lutam para eliminar as barreiras de aprendizagem dos
alunos inclusos” apresenta uma concordancia de 77%, um desacordo de 18%, concordo

plenamente 20% e desacordo completamente 2%.

a afirmacdo “a atribuicdo do valor e as aprovagdes sdo justas” apresenta uma
concordéncia de 61%, um desacordo de 23%, concordo plenamente 24% e desacordo

completamente 14%.

a afirmacdo “o supervisor ajuda 0S novos professores na inclusdo em adaptar-se a esta
realidade” apresenta uma concordancia de 67%, um desacordo de 24%, concordo

plenamente 18% e desacordo completamente 4%.

a afirmagdo “o supervisor acha que as instalagdes sdo boas” apresenta uma
concordéncia de 32%, um desacordo de 48%, concordo plenamente 9% e desacordo

completamente 22%.

a afirmagdo “sdo oferecidas formagdes que ajudam os professores em atender a
diversidade dos alunos” apresenta uma concordancia de 34%, um desacordo de 47%,

concordo plenamente 18% e desacordo completamente 13%.

a afirmagdo “utiliza-se praticas de avaliacdo e de apoio psicopedagdgicos com a
finalidade de reduzir as barreiras de aprendizagem e da participacdo dos alunos no seu
todo” apresenta uma concordancia de 39%, um desacordo de 39%, concordo

plenamente 20% e desacordo completamente 14%.

a afirmacdo “as salas reunem condicdes para atender a diversidade” apresenta uma
concordancia de 31%, um desacordo de 64%, concordo plenamente 3% e desacordo

completamente 19%

a afirmagdo “ha promogao de atividades voltadas a respeito da diferenga” apresenta uma
concordancia de 25%, um desacordo de 59%, concordo plenamente 5% e desacordo

completamente 21%.

a afirmag@o “os alunos aprendem de maneira colaborativa” apresenta uma concordancia
de 64%, um desacordo de 24%, concordo plenamente 16% e desacordo completamente
8%.
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A afirmagdo “os professores planificam, revisam e ensinam em colaboragao” apresenta
uma concordancia de 62%, um desacordo de 14%, concordo plenamente 36% e
desacordo completamente 2%.

a afirmacdo “os professores se preocupam em apoiar a aprendizagem e a participacao de
todos os alunos” apresenta uma concordancia de 77%, um desacordo de 10%, concordo

plenamente 25% e desacordo completamente 2%.

a afirmagdo “os supervisores facilitam a aprendizagem dos alunos” apresenta uma
concordéncia de 80%, um desacordo de 19%, concordo plenamente 14% e desacordo

completamente 3%

a afirmacao “os trabalhadores em casa contribuem na aprendizagem de todos os alunos”
apresenta uma concordancia de 64%, um desacordo de 16%, concordo plenamente 24%

e desacordo completamente 2%.

a afirmacdo “todos os alunos participam de deveres complementares extraescolares”
apresenta uma concordancia de 60%, um desacordo de 32%, concordo plenamente 10%

e desacordo completamente 6%.

a afirmagdo “as diferencas entre alunos sdo aproveitadas como recursos de ensino e
aprendizagem” apresenta uma concordancia de 65%, um desacordo de 23%, concordo

plenamente 15% e desacordo completamente 2%.

a afirmagdo “quando tenho problema com o meu trabalho peco ajuda aos professores”
apresenta uma concordancia de 65%, um desacordo de 15%, concordo plenamente 24%

e desacordo completamente 2%.

a afirmagdo “aprendo com estes alunos e professores” apresenta uma concordancia de
62%, um desacordo de 23%, concordo plenamente 26% e desacordo completamente
2%.

A afirmacdo “os professores sdo amaveis” apresenta uma concordancia de 71%, um

desacordo de 16%, concordo plenamente 19% e desacordo completamente 4%
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a afirmagdo “creio que os professores sdo justos quando castigam os alunos e quando
premeiam” apresenta uma concordancia de 44%, um desacordo de 31%, concordo

plenamente 12% e desacordo completamente 8%.

a afirmagdo “gosto de estar nas escolas inclusivas por mais tempo” apresenta uma
concordéncia de 50%, um desacordo de 27%, concordo plenamente 11% e desacordo

completamente 2%.

a afirmagdo “uma boa experiéncia ter alunos de diferentes extratos na mesma sala de
aula” apresenta uma concordancia de 61%, um desacordo de 21%, concordo plenamente

16% e desacordo completamente 8%

a afirmagdo “o professor frequentou algum curso que o habilitou a trabalhar com as
salas inclusivas” apresenta uma concordancia de 42%, um desacordo de 44%, concordo

plenamente 14% e desacordo completamente 14%.

a afirmacdo “os recursos economicos para assegurar esta modalidade de ensino sdo
muito limitados e isto constitui-se num dos principais problemas” apresenta uma
concordancia de 64%, um desacordo de 17%, concordo plenamente 20% e desacordo

completamente 3%

a afirmacdo “nos parece precipitado de mais em colocar os alunos com diferentes
necessidades educativas especiais em sala inica” apresenta uma concordancia de 66%,

um desacordo de 18%, concordo plenamente 16% e desacordo completamente 3%.

a afirmacgdo “as turmas inclusivas tém merecido uma atencdo especial por parte da SPE”
apresenta uma concordancia de 48%, um desacordo de 42%, concordo plenamente 14%

e desacordo completamente 4%.

a afirmacdo “existem muitas queixas sobre a modalidade em inclusdo que esta a ser
aplicada” apresenta uma concordancia de 60%, um desacordo de 31%, concordo

plenamente 14% e desacordo completamente 4%.

a afirmacdo “é correto pedagogicamente a inclusdo de alunos com necessidades

educativas especiais em salas onde o professor ndo domina a linguagem gestual”

310



apresenta uma concordancia de 29%, um desacordo de 44%, concordo plenamente 13%

e desacordo completamente 24%.

a afirmagdo “os professores ¢ os alunos sao tratados como pessoas € como possuidores
de uma histéria” apresenta uma concordancia de 57%, um desacordo de 57%, concordo

plenamente 29% e desacordo completamente 1%.

a afirmacao “a institui¢ao faz tudo para diminuir as praticas discriminatorias” apresenta

uma concordancia de 44%, um desacordo de 44%, concordo plenamente 80%.

a afirmacao “ndo existe barreiras para admitir esta qualidade do comportamento”
apresenta uma concordancia de 40%, um desacordo de 80%, concordo plenamente 18%

e desacordo completamente 5%.

a afirmagdo “sdo coordenadas as atividades com a escola todos os tipos de apoio para
que estas criangas sejam inseridas” apresenta uma concordancia de 55%, concordo

plenamente 90%.

A afirmagdo “as politicas de necessidades educativas especiais sdo inclusivas” apresenta
uma concordancia de 40%, um desacordo de 20%, concordo plenamente 60% e
desacordo completamente 41%.
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FUTURAS LINHAS DE INVESTIGACAO

Se fizermos uma leitura atenta da presente tese, compreendemos com maior facilidade
os reais problemas que a educacdo inclusiva enfrenta em Angola, especificamente em
Cabinda. Para isso, serd necessario nas futuras investigagdes trabalhar com temas
voltados as condigdes de trabalho docente nas salas inclusivas, procurando intervir
afincadamente no processo de formacdo de professores, pois, a realidade constatada
deixa-nos preocupadas relativamente ao futuro destes alunos. Por isso, questdes
voltadas a salas em condi¢Oes, guias para os alunos com deficiéncias visuais, escolas

com rampa sao possivel desafio que serdo trabalhadas.

Para além disso, sera igualmente uma linha de pesquisa nossa, investigar como sao
preparados os professores interpretes e a questdo de acompanhamento individualizado
destes alunos. Convém aqui pontualizar que a escola do ensino inclusivo deve utilizar
métodos especiais em lugares especiais com professores especiais, alunos especiais e
com objectivos especiais. Para isso, sera necessario trabalhar com a questdo de dominio

das primeiras nocdes de linguagem dos alunos com necessidades especiais.
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CONCLUSOES

As teorias consultadas as quais nos inspiramos para a construgdo do corpus teoricos
deste artigo apresentaram uma sustentabilidade daquilo que diz respeito ao pepel do
supervisor na inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais. Em relacdo ao
problema levantado concluiu-se que: tem sido preocupacao dos supervisores em ajudar
0s novos professores em adaptar-se com a nova realidade de inclusdo; descordam com a
existéncia de formacgdes que ajudam a atender a diversidade dos alunos, entretanto
concordam com a existéncia de utilizacdo das praticas de avaliacdo e de apoio
psicolégico com finalidade de reduzir as barreiras de aprendizagem e da participacao

dos alunos no seu todo.

O trabalho de campo, tanto na metodologia qualitativa e quantitativa demonstrou-nos
que existe ainda grandes lacunas no ensino especial, principalmente com criancas com
NEE, nos fatores de apoio, aconselhamento aos pais e encarregados de educacéo e, na
implementacdo de novas politicas de incluséo destas criangas.

O que ocorre na realidade angolana é que na sua maioria, 0s pais sdo autoritarios,
existem muitos conflitos familiares, divorcios litigiosos, fazem parte de um extenso rol
de causas que podem levar a que o aluno se sinta rejeitado, e comece a desinteressar-se

pelo seu percurso escolar, adotando um comportamento indisciplinado.

O cilime e a vinganca dos pais contribuem também para alguns estragos nos resultados
escolares dos alunos. Muitas vezes com medo que os filhos lhes deixem de manifestar
afeto, trocando-os pela escola ou os professores, adotam atitudes que contribuem para
os afastar dos estudos. Outras vezes, fazem-no para se vingarem de ndo lhes ter sido

proporcionado também na infancia as mesmas oportunidades.

A origem social dos alunos tem sido a causa mais usada para justificar os piores
resultados, sobretudo quando sdo obtidos por alunos originarios de familias de baixos
recursos economicos, onde alids se encontra a maior percentagem de insucessos
escolares. Os sociologos construiram a partir desta relagdo causa-efeito uma verdadeira

panoplia determinantes sociais que permitem explicar quase tudo:

a) Nas familias desfavorecidas, por exemplo, os pais tendem a ser mais autoritarios,

desenvolvendo nos filhos normas rigidas de obediéncia sem discussdo. Ora, quando
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estes chegam a adolescéncia revelam-se pior preparados para enfrentarem as crises de
identidade-identificacdo, na afirmacdo da sua independéncia. A sua instabilidade
emocional torna-se mais profunda, traduzindo a auséncia de modelos e valores estaveis,

levando-os a desinvestir na escola;

b) Os alunos oriundos destas familias raramente sdo motivados pelos pais para
prosseguirem os seus estudos; pelo contrario, a0 mais pequeno insucesso, estes colocam
logo a questdo da saida da escola, o que explica as mais elevadas taxas de abandono por

parte destes alunos;

c) A linguagem que estes alunos sdo obrigados a utilizar nos niveis mais elevados de
ensino, sendo cada vez mais afastada da que utilizavam no seu meio familiar, aumenta-
Ihes progressivamente as suas dificuldades de compreensdo e integracéo, levando-os a
desinteressarem-se pela escola. Para prosseguirem nos estudos sdo obrigados a

renunciarem a linguagem utilizada no seio familiar.

d) Os valores culturais destas familias sdo, segundo alguns soci6logos, opostos aos que
a escola propde e supde (mérito individual, espirito de competicdo, etc.). Perante este
confronto de valores, os alunos que sdo oriundos destas familias estdo por isso pior
preparados para os partilharem. O resultado é ndo se identificarem com a escola. Nesta
linha de ideias, Holligshead, afirmou que os mais desfavorecidos se norteiam por
objetivos a curto prazo (o presente), 0 que estaria em contradicdo com 0s objetivos
visados pela educacéo (a longo prazo). Esta diferenca de objetivos (e valores) acaba por

0s conduzir a um menor investimento escolar.

Assim, a demissdo dos pais da educacdo dos filhos, é hoje uma das causas mais
referidas. Envolvidos por inimeras solicitages quotidianas, muitas vezes nem tempo
tem para si proprios, quanto mais para dedicarem & educagdo dos filhos. Quando se
dirigem as mesmas, raramente é para colaborarem, quase colocam-se na atitude de
meros compradores de servicos, exigindo eficiéncia e poucos incomodos na sua

prestacao.

Pretendeu-se com este item descrever a localizacdo das diferentes escolas selecionadas
para o levantamento dos dados da pesquisa. Descreveu-se tambem os niveis lecionados

e as limitacBes geogréficas.
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De acordo com a Secretaria Provincial da Educacdo Ciéncia e Tecnologia, a provincia
de Cabinda tem ao total seis (6) escolas inclusivas. A primeira designada por (PUNIV —
Santa Catariana) localiza-se no extremo sul da provincia precisamente no bairro Santa
Catarina, nas imediacdes do mercado municipal de Sao Pedro, do hospital de
infectocontagiosos o bairro residencial dos antigos combatentes e o regimento militar do
Nto.

A segunda designada por «Escola de Formacéo de Professores», localiza-se no bairro 4
de fevereiro no centro sul da cidade de Cabinda, na avenida Duck de Chiazi. Encontra-
se limitada pela supracitacdo avenida, pela escola do segundo ciclo do ensino
secundario (Puniv Centro) e pelos bairros residenciais. A terceira escola «Instituto
Médio Politécnico», estd situada no centro da cidade limitada pela avenida Duck de
Chiazi e a Rua da Emissora. Ela é circundada pela Secretaria Provincial da Educacao
Ciéncia e Tecnologia, pelo Colégio Tchenguenene e pela Radio Comercial, localizada

no bairro Tafe.

A quarta escola designada por Comandante Dangeré esta situada no Bairro Primeiro de
Maio. E uma instituicdo de ensino primario localizada no centro do bairro vivencial, na
rua da uneca. A quinta escola chamada escola do primeiro ciclo do ensino secundario
Saydi-Mingas esta localizada no bairro A luta continua, entre as imedia¢fes do mercado
de Zinga Manel, concretamente no antigo mercado de Cala boca é limitada pela rua
quarenta ao norte, pela rua das forgas armadas ao este, pelo mercado Zinga Manel ao sul
e, pelo bairro vivencial ao oeste. A Ultima escola designada por Instituto Superior de
Ciéncias da Educacdo, esta localizada no bairro Cabassango, limitada pela estrada
nacional de subantando, o Instituto Médio de Economia e centro desportivo de

Cabassango,

A pesquisa mostrou que, as referidas escolas tém salas inclusivas que véo de 1 a 3 salas.
A Escola de Formacéo de Professores tem trés (3) salas de aulas inclusivas, o Instituto
Médio Politécnico tem uma sala de aula, o PUNIL tem duas salas inclusivas, a escola do
primeiro ciclo do ensino secundario Dangeré tem uma sala inclusiva, a escola do
primeiro ciclo do ensino secundario Saidy-Mingas tem uma sala inclusiva e, o Instituto
Superior de ciéncias da educacdo com duas salas onde estudam alunos com deficiéncias

visual e auditiva.
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De acordo com os supervisores, por um lado tem sido sua preocupacdo em ajudar 0s
novos professores em adaptar-se com a nova realidade de incluséo (59%). Por outros,
19,7% desacordam esta afirmativa (19,7%). Fazendo uma analise dos dados, constata-se
que ha interesse em ajudar os novos professores na inclusdo e em adaptar a esta

realidade para evitar dificuldades dos professores.

A falta de formacGes ndo permite os professores atingir os objectivos preconizados nas
suas actividades. Por outro lado, a existéncia de utilizacdo das praticas de avaliacédo e de
apoio psicologico com finalidade de reduzir as barreiras de aprendizagem e da
participacdo dos alunos no seu todo. Em outra vertente, uma percentagem igual (37,7%)
descorda com a existéncia deste apoio. Entretanto, a falta das préaticas de avaliagdo visto

que a praticando é que permite resultados positivos.

Para muitos autores, o0 mundo contemporaneo € cenario de rapidas e profundas
transformacdes que atingem os dominios da economia, da tecnologia, das relacdes
sociais e dos valores préprios de cada um. E sdo as dinamicas familiares, funcéo de
transformacdes mais amplas que acontecem na sociedade global. Isto porque 0 mundo
moderno passou a uma concep¢do mais individualista, ndo sdo mais 0S grupos que
aparecem como centro de interesse e sede de direitos. Conduzindo a uma liberdade
diferente, institucionalizando-se como consequéncia disso, formas de conjugalidade
distintas da vida familiar. A conflitualidade atravessa, de forma endémica, a familia de
hoje. Tendo a notar-se mais especificamente, a perda do equilibrio nas relacBes
familiares, a violéncia toma um cenéario frequente, e compromete o desenvolvimento

equilibrado da familia no futuro.

Tendo em conta as diversidades deste panorama da relacdo escola / familia, torna-se
notorio o esforco dos diferentes educadores e professores na promocdo de diferentes
meios, para se criarem ambientes e situagOes que favorecam a aprendizagem, a

autonomia e a inter-relacdo.

Uma das principais preocupacfes da Educacéo esta patente na propria formacao pessoal
e social da crianga, devido as grandes mudancas deste século. S&o0 muitos os factores,
onde se evidencia a familia, consequentes de um mundo globalizado que acompanhou

as mudancas educativas actuais.
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Tanto a aprendizagem, como o conhecimento e a socializacdo, fazem parte de um

conjunto de factores que tém como consequéncia a interdependéncia do individuo.

Sdo varios os mecanismos de socializacdo, entram em accdo atraves de agentes de
socializacdo como a familia, a escola e os grupos sociais, encarregados de incutir
valores, regras e comportamentos capazes de tornar a crianca em formacdo e

desenvolvimento, como ser socialmente desejavel.

A escola como complemento da familia necessita e estar em sintonia, dependendo uma

da outra sempre com o intuito de alcangar o objectivo para o futuro dos educandos.

A sua evolucdo como escola de massas, enfrenta varios problemas que estdo de certa
forma relacionados com a grande diversidade cultural e social dos alunos. Segundo
Adler (1989), “a melhor escola para os mais aptos é a melhor escola para todos”, isto
porque tendo em conta as diferencas de origem social e cultural dos alunos, todos
merecem uma escola de qualidade. Merece atencdo redobrada, todos aqueles que
carecem de estruturas familiares adequadas, fazendo com que permanegam mais tempo

na escola, oferecendo-lhes uma escola integrada e pluridimensional.

As escolas da década de 90 tém necessariamente que responder a maior parte dos
desafios que séo originados pelas mudancas na estrutura familiar, e igualmente na

demografia.

Regista-se segundo um estudo efectuado a nivel nacional, que existe um acentuado
envelhecimento da populacdo portuguesa, onde se regista que a taxa de natalidade é
bastante baixa, ficando a rondar os 1,36%.

O movimento da escola cultural existente actualmente, tem apostado na integracao
curricular de todo o ensino basico, aspecto considerado por muitos autores como
inovador da reforma educativa, permitindo deste modo a optimizagdo dos recursos

humanos e materiais, quebrando o isolamento dos professores.

E bastante notorio a grande heterogeneidade dos alunos, associada a um decréscimo na
qgualidade dos ambientes comunitarios e das redes de apoio. Isto deve-se
essencialmente, as interacgdes entre os pais e filhos, devido a uma grande mudanca na

conjuntura econémica que alterou por completo a vida pessoal de cada crianca,
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notando-se pela auséncia dos pais em casa, e a fragmentagdo das suas relacfes. A nivel
nacional existe uma grande percentagem de mulheres portuguesas que trabalham mais

horas fora de casa.
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Papel do supervisor pedagégico na incluséo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO | GUIAO DE QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS PROFESSORES DAS ESCOLAS
INCLUSIVAS

INTRODUCAO

O questionario que se segue é parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
“O Papel do Supervisor Pedagogico na Inclusdo das criancas com Necessidades
Educativas especiais”. Por meio de suas respostas poderemos conhecer a realidade em
que vive o aluno e ter mais condicdes de sugerir medidas politicas condizentes com esta
realidade. Assim, sinta-se a vontade para expressar sua opinido. Para cada aspecto
avaliado, preencha, na FOLHA DE RESPOSTAS, o campo correspondente a resposta
gue vocé considera mais adequada.

1. Pedimos o favor de colocar uma cruz em uma das opgdes que correspondem
com sua realidade.

A. Dados Pessoais e Profissionais.
Al-Género F oM O
A.2-ldade:a) 18228 [b)28a38 [J38a48 dri8ass O
A.3- Antiguidade na escola (anos): a) 5 a 10 [,110a15 c)Lbaz0 L
d) Maisde 20 anos [

A.4- Titulo académico
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Doutorado

Mestre

Pds-graduado

Licenciado

Médio

Bésico

2. Nas questdes seguintes assinala com um (X) a opcdo que corresponde com a sua
escola: 1 Concordo Completamente, 2 Concordo, 3 -Descordo 4 — Descordo

completamente.

INDICADORES

Concordo

Completam
ente

Concordo

Descordo

Descordo
completamente

1. Toda pessoa merece sentir — se acolhida

2. Nas turmas inclusivas os alunos ajudam
— Se Uns aos outros

3. Os alunos tratam - se com respeito

4. Os alunos novos sdo acompanhados
individualmente afim de se adaptar a
escola

5. Os professores sdo pacientes em
acompanhar os alunos mesmo quando ha
casos de indisciplina

6. O professor ndo intimida os alunos e
nao existe barreira de assisténcia

7. A evolucéo alegra os alunos e os motiva
para novas realizacdes

8. Aprende - se a valorizar as pessoas de
varias origens

9. Tem atividades que facilita a
aprendizagem de cada aluno em fung&o as
suas necessidades

10. As disciplinas escolares desenvolvem
0 respeito mutuo

11. Muitos alunos sentem - se intimidados
na escola

12. Qualquer aluno recebe ajuda e
explicagOes extra da parte dos professores
quando necessita

13. Os professores se interessam mais dos
alunos que tiram notas altas
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14. Os alunos sdo de nivel
socioecondmico alto

15. Os professores se preocupam com 0
nivel de a aprendizagem dos alunos

16. Os professores contribuem na
desisténcia dos alunos com NEE

Fonte: adaptado a realidade de Tony Booth & Mel Ainscow

Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO Il GUIAO DE QUESTIONARIO

QUESTIONARIO _DIRIGIDO A0S SUPERVISORES  DAS
ESCOLAS INCLUSIVAS.

INTRODUCAO

O questionario que se segue é parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
“O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdo das criangas com Necessidades
Educativas especiais”. Por meio de suas respostas poderemos conhecer a realidade em
que vive os alunos e ter mais condi¢des de sugerir medidas politicas condizentes com
esta realidade. Assim, sinta-se a vontade para expressar sua opinido. Para cada aspecto
avaliado, preencha, na FOLHA DE RESPOSTAS, o campo correspondente a resposta
que vocé considera mais adequada.

1. Pedimos o favor de colocar uma cruz em uma das opgdes que correspondem
com sua realidade.

Al-Género F oM O

A.2-ldade:a) 18228 [b)28a38 [J38a48 dri8ass O

A.3- Antiguidade na escola (anos): a) 5a 10 [,]10a15 c)ba20 ]
d) Maisde 20 anos [

A.4- Titulo académico
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Doutorado

Mestre

Pds-graduado

Licenciado

Médio

Bésico

A.5- Cargo que ocupa

Director/a

Subdirector
pedagogico

Subdirector
administrativo

Coordenador de
curso

Chefe de turno

Coordenador de
classe

Coordenador de
disciplina

A.6- Antiguidade no cargo (anos): a) 5a 10

d) Mais de 20 anos

) 10415

A.7- Ser4 que o cargo que ocupa tem relacdo com a sua formacdo académica e

profissional
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Sim

Nao

2. Nas questdes seguintes assinala com um (X) a opcdo que corresponde com a sua
escola: 1 Concordo Completamente, 2 Concordo, 3 -Descordo 4 — Descordo

completamente.

INDICADORES

Concordo
completamente

Concordo

Descordo

escordo
completamen

|

Relacgdes profissionais

1. Os professores colaboram entre si

2. Existe uma colaboracdo entre
professores e familiares dos alunos

3. Os professores e 0s membros da
direcgdo escolar trabalham juntos

4. Os professores tém espectativas alta
sobre seus alunos

5. Os professores, 0s membros da
direccdo escolar a familia e os alunos
desenvolvem juntos uma filosofia de
incluséo

6. Os professores tém o entendimento de
que todos os alunos sdo de igual
importancia

7. Os professores lutam eliminar todas as
barreiras de aprendizagem dos alunos
inclusos

8. A atribuicdo de valor e as aprovagoes
sdo justas

9. O supervisor ajuda 0s novos
professores na inclusdo em adaptar - se a
esta realidade

10. O supervisor acha que as instalag0es
escolares sdo boas
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11. Séo oferecidas formac6es que ajudam
os professores em atender a diversidade
dos alunos

12. Utiliza - se préticas de avaliacdo e de
apoio psicopedagdgicos com finalidade
de reduzir as barreiras de aprendizagem e
da participacdo dos alunos no seu todo

13. As salas reunem condigBes para
atender a diversidade.

14. Ha promogdo de actividades voltadas
a respeito da diferenca

15.0s alunos aprendem de maneira
colaborativa

16. Os professores planificam, reviséo e
ensinam em colaboracéo

17. Os professores se preocupam em
apoiar a aprendizagem e a participacao de
todos os alunos

18. Os supervisores se em facilitar a
aprendizagem dos alunos

19. Os trabalhos para casa contribuem na
aprendizagem de todos alunos

20. Todos os alunos participam de
deveres complementares extraescolar.

21. As diferengas entre alunos sdo
aproveitadas como recursos 0 ensino e
aprendizagem

22. Quando tenho problema com meu
trabalho peco ajuda aos professores

23. Aprendo muito com estes alunos e
professores

24. Os professores sdo amaveis

25. Creio que os professores sdo justos
quando castigam os alunos e quando
premeiam

26. Gosto de estar nas escolas inclusivas
por mais tempo

27. E uma boa experiéncia ter alunos de
diferentes extratos na mesma sala de aula

28. O professor frequentou algum curso
gue o habilitou a trabalhar com as salas
inclusivas.

29. Os recursos econémicos para
assegurar esta modalidade de ensino séo
muito limitados e isto constitui-se num
dos principais problemas

30. Nos parece precipitado demais em
colocar alunos com diferentes
necessidades educativas especiais em sala
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Unica

31. As turmas inclusas tém merecido uma
tencdo especial por parte da Secretaria
Provincial da Educacéo.

32. Existem muitas queixas sobre a
modalidade em a inclusdo estd sendo
aplicada.

33. E correto pedagogicamente a inclusdo
de alunos com necessidades educativas
especiais em salas onde o professor néo
domina a linguagem gestual.

Fonte: adaptado a realidade de Tony Booth & Mel Ainscow

Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano

2013.

ANEXO Il GUIAO DE QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AO SECRETARIA PROVINCIAL DA MINARS

DA PROVINCIA DE CABINDA.

INTRODUCAO

O questionario que se segue é parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
“O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdo das criangas com Necessidades
Educativas especiais”. Por meio de suas respostas poderemos conhecer a realidade em
que vive os alunos e ter mais condi¢des de sugerir medidas politicas condizentes com
esta realidade. Assim, sinta-se a vontade para expressar sua opinido. Para cada aspecto
avaliado, preencha, na FOLHA DE RESPOSTAS, o campo correspondente a resposta

que vocé considera mais adequada.

2. Pedimos o favor de colocar uma cruz em uma das opgdes que correspondem

com sua realidade.

O Secretario provincial
O Chefe do departamento
7 Chefe de seccdo

O Simples Funcionario
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2. Nas questdes seguintes assinala com um (X) a opcdo que corresponde com a sua
escola: 1 Concordo Completamente, 2 Concordo, 3 -Descordo 4 — Descordo

completamente.

INDICADORES

Concordo
completamente

Concordo

Descordo

completamente

Descordo

1. Os professores e os alunos sé&o
tratados como pessoas e como
possuidor de uma historia

2. A instituicdo faz tudo para diminuir
as praticas discriminatorias

3. N&o existe barreiras em admitir desta
qualidade comportamento

4. Sao coordenadas as actividade com a
escola todos os tipos de apoio para que
estas criangas sejam inseridas

5. As politicas de necessidades
educativas especiais, sao politicas de
incluséo

Fonte: adaptado a realidade de Tony Booth & Mel Ainscow
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Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO IV GUIAO DE QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS ADMINISTRATIVOS DAS ESCOLAS
INCLUSIVAS.

INTRODUCAO

O pedido de dados que se segue é parte de uma pesquisa que estamos
desenvolvendo sobre “O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdo das
criangas com Necessidades Educativas especiais”. Por meio de suas
respostas poderemos conhecer a realidade em que vive o aluno e ter mais
condi¢cdes de sugerir medidas politicas condizentes com esta realidade. Assim,
sinta-se a vontade para preencher os dados. Para cada aspecto avaliado,
preencha, na FOLHA DE RESPOSTAS, o campo correspondente a resposta.
Gracias por sua colaboracion

1. Pedimos o favor de colocar o dado em uma das op¢des que correspondem com
realidade.

SUPERVISORES

1. Quantos Supervisores tem na Instituicdo: todos que ocupam cargo de direcgao.

Género Total

Masculino

Feminino

2. Titulo Académico dos Supervisores

Titulos Total

Doutorados

Mestres

P&s-Graduados
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Licenciados

Médio

Basico

3. Idade de todos que ocupam cargo de direccao

Idades

Total

18 -28

28 -38

38 -48

48 — 58

Total

4. Anos de Servico dos membros da direccao

Anos

Total

5-10

10-15

Mais de 15

5. Quantidade por cada cargo de todos membros da direc¢do

Designacao

Total

Director

Pedagdgico

Administrativo

Coordenador de Curso

Coordenador de Classe

Coordenador de Turno

Coordenador de Disciplina

6. Antiguidade no cargo dos membros da direc¢ao.

Designacao Anos

Director 5-10 10-15 Mais de 15
Anos

Pedagdgico

Administrativo

Coordenador de Curso

Coordenador de Classe

Coordenador de Turno

Coordenador de Disciplina
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PROFESSORES

2. Quantos professores tem na Institui¢ao

Género

Total

Masculinos

Femininos

2. Titulo Académico dos Professores

Titulos

Total

Doutorados

Mestres

P4s-Graduados

Licenciados

Médio

Basico

3. Idade dos Professores

Idades

Total

18 -28

28 —-38

38 -48

48 — 58

Total

4. Anos de Servico dos Professores

Anos

Total

5-10

10-15

Mais de 15

ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

2. Quantos Alunos Existe na Instituicdo com Necessidades Educativa Especiais

Género

Total

Masculinos

Femininos

2. Classe de Frequéncia dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Classe

Total
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3. Idade dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Idades

Total

5-10

10-15

15-20

20-25

25-30

Mais de 30 Anos

Total

2. Tipos de Deficiéncia dos Aluno

Deficiéncias

Total

Muito obrigado
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Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO V GUIAO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA DIRIGIDA AOS DIRECTORES DAS ESCOLAS INCLUSIVAS

INTRODUCAO

A entrevista que se segue € parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
"O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusao dos Alunos com Necessidades
Educativas especiais no municipio da Provincia de Cabinda (Angola)”. Por meio
de suas respostas poderemos conhecer a realidade em que o aluno estuda e sugerir
medidas e politicas condizentes com esta realidade. Assim, sinta-se a vontade para

expressar sua opiniao.

A — IDENTIFICACAO

1 —ldade

2- Género

3- Antiguidade na escola
4 — Grau académico

5. Formagao relacionada a inclusao

B — MOTIVACAO
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6. Estas satisfeita com a funcéo que exerce?
7. Foi sua escolha ou indicagao da secretaria provincial da educagao?
8. O salario é compativel ao esforco empreendido?

9. O que é que gostaria que fosse melhorado no seu trabalho?

C. CONDICOES DE TRABALHO

10. A escola onde trabalha tém condicdes adequadas para albergar alunos com

necessidades educativas especiais inclusas em salas normais?

11. As escolas oferecem materiais adequadas as metodologias para este tipo de

ensino?
12. Os professores conseguem manuseia-los?
13. Com as condicdes actuais achas ser oportuno continuarmos com a inclusio?

14. As escolas onde funcionam algumas classes inclusas sao acessiveis para os

alunos com necessidades educativas especiais?

D. ACTIVIDADE DOCENTE

15. As subdiregdes pedagdgicas tém superado as dificuldades que os professores

apresentam no processo docente educativo?

16. Aponte algumas medidas para o melhoramento do trabalho docente educativo em

matérias de educagao inclusiva?

17. O que os professores dizem sobre a inclusdo?
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Muito obrigado pela sua colaboragao

Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO VI GUIAO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA DIRIGIDA AOS PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCAGAO COM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

INTRODUCAO

A entrevista que se segue € parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
"O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdo das criangas com Necessidades
Educativas especiais no municipio de Cabinda (Angola)”. Por meio de suas
respostas poderemos conhecer a realidade em que o seu filho estuda e ter mais
informacgdes de sugerir medidas e politicas condizentes com esta realidade. Assim,

sinta-se a vontade para expressar sua opiniao.

A — IDENTIFICACAO

1. Quem responde ao questionario

1.1. Mae

1.2. Pai

1.3. Outro Quem?

2. Qual é a idade do jovem?

3. Género do jovem: Masculino Feminino
3. Bairro vivencial

4. O jovem vive com:
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4.1. Os pais
4.2. 0O pai
4.3. Amae
4.4. Os avoés

4.5. Outros: Quem

5. Profissao:
5.1. Do pai:
5.2. Da mae

5.3. Da avo:

5.4. Da pessoa com que vive:

6. Que idade tem:
6.1. Idade do pai:

6.2. Idade da mae

6.3. Da pessoa com quem vive:

7. Nivel de escolaridade dos pais (ou encarregado de educacgao)

Pai

Mae

Pessoa com quem

vive

Ensino superior

Ensino secundario

Ensino basico
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Sem escolaridade

B. MOTIVACOES E DIFICULDADES DO EDUCANDO

8. O que te motivou matricular o seu filho na escola?

9. Sabes que o teu filho estuda com outras criancas que nao necessitam de um

acompanhamento especial?
10. Sera o seu educando frequenta a escola co entusiasmo?

11. O que ele gosta mais de fazer na escola?

C. INTERACCAO NA VIDA ESCOLAR

12. Alguma vez o seu filho se queixou de ser descriminado pelos seus colegas?

13. O seu filho em alguma vez ja te disse que o professor Ihe da pouca atengédo que os

outros colegas?

14. De que maneira participa na vida escolar do seu filho?

D. RENDIMENTO ESCOLAR

15. Notas alguma evolugao no aproveitamento escolar do seu filho?

16 - Tens ido a escola do seu filho para saber do seu rendimento escolar?

17. O teu filho consegue fazer as tarefas de casa sem dificuldades?

18. Auxilia o seu filho resolver as tarefas de casa?

E. CONDICOES DE TRABALHO
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19. Na escola onde o seu filho estuda as condigcbes sdo adequadas para o ensino

especial?

20. O teu filho tem materiais didacticos que correspondem com seu tipo de

deficiéncia?

21. Conheces os professores do teu filho?

F. EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

22. O que o/a preocupa mais em termos do futuro para o seu filho?

23. Achas que quando terminar os seus estudos vai conseguir trabalhar?

24. Que dificuldades prevé?

Muito obrigado pela sua colaboragao!
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Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO VIl GUIAO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA DIRIGIDA AO TECNICO DO ENSINO ESPECIAL DA SECRETARIA
DA EDUCACAO DA PROVINCIA DE CABINDA

INTRODUCAO

A entrevista que se segue € parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
"O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdo das criangas com Necessidades
Educativas especiais no municipio de Cabinda (Angola)”. Por meio de suas respostas
poderemos conhecer a realidade em que esta decorrer o processo de inclusao e ter
mais informacdes de sugerir medidas e politicas condizentes com esta realidade.

Assim, sinta-se a vontade para expressar sua opiniao.

A — IDENTIFICACAO

1. Idade

2. Género

3. Funcao que exerce

4. Antiguidade na fungéo

5. Consideras que a fungao que exerce tem relagao com a sua formagao académica e

profissional

6. Nivel académico

B. EVOLUCAO DA INCLUSAO
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7. Ha quanto tempo funciona a inclusdo em Cabinda?
8. Desde o seu funcionamento houve melhorias?
9. E importante esta modalidade de ensino?

10. Quanto ao numero de educando ha aumento?

C. POLITICAS DA INCLUSAO

11. Que tipo de deficiéncia € mais frequente?

12. Quais sao as politicas que a Secretaria provincial da educagao aplica para manter

este ensino?

13. A Secretaria Provincial da Educacido tem dado seminarios de capacitacido aos

professores que trabalham com criangas com NEE?

14 — Questao do professor interprete na sala de aula ndo atrapalha aprendizagem dos

alunos visto a preparag¢ao da aula ndo tem sido conjunta

D. CONDICOES DE TRABALHO

14. Sera que as escolas tém condicoes de trabalho para este tipo de ensino?
15. A Secretaria Provincial da Educagao tem acompanhado este processo com rigor?

16. A Secretaria Provincial da Educacao tem estado a oferecer materiais didaticos

para alunos?

17. Como tem sido a mobilidade destes alunos principalmente os de problemas

visuais.
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Muito obrigado pela sua colaboragao!

Papel do supervisor pedagégico na inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO VIl GUIAO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA DIRIGIDA AO PRESIDENTE DA ASSOCIACAO DOS PAIS E
ENCARREGADOS DA PROVINCIA DE CABINDA

INTRODUCAO

A entrevista que se segue € parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
"O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusao das crian¢cas com Necessidades
Educativas especiais no municipio de Cabinda (Angola)”. Por meio de suas
respostas poderemos conhecer a realidade em que o seu filho estuda e ter mais
informagbes de sugerir medidas e politicas condizentes com esta realidade. Assim,

sinta-se a vontade para expressar sua opiniao.

A — IDENTIFICACAO

1. Idade

2. Género

3. Fungao que exerce.

4. Antiguidade na fungéo.

5. Consideras que a fungao que exerce tem relagdao com a sua formagao académica e

profissional

6. Nivel académico

B. MOTIVACOES E DIFICULDADES DO EDUCANDO
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7. O que te motivou ser responsavel maximo dos pais e encarregado de educacio?

8. Sabes que existe alunos que estudam nas salas normais € que necessitam de um

acompanhamento especial?

9. Sera que os alunos com necessidades educativas especiais frequentam as escolas
com entusiasmo?

10. O que estes alunos gostam mais de fazer nas escolas?

C. INTERACCAO NA VIDA ESCOLAR

11. Alguma vez algum pai ou encarregado de educacédo compareceu no teu gabinete

se queixou do seu filho ser descriminado pelos seus colegas?

12. Os pais e encarregados de educacao nunca reclamaram da atencao prestado aos

seus filhos em relagcéo os outros colegas da mesma sala?

13. De que maneira os pais e encarregados da educacgao participam na vida escolar

dos seus filhos?

D. RENDIMENTO ESCOLAR

14. Notas alguma evolugéo no aproveitamento escolar destes alunos?
15. Pais aparecem nas escolas dos seus filhos para saber do seu rendimento escolar?

16. O que os pais dizem sobre as tarefas de casa dos seus filhos, as fazem com ou

sem dificuldades?

17. Os pais conseguem auxiliar os seus filhos resolverem as tarefas de casa?

E. CONDICOES DE TRABALHO

18. Nas escolas onde estudam estes alunos as condi¢gdes sdo adequadas para o

ensino especial?
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19. Os alunos tém materiais didacticos que correspondem para cada tipo de

deficiéncia?

F. EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

20. O que o/a preocupa mais em termos do futuro destes alunos?

21. Achas que quando terminar os seus estudos vai conseguir trabalhar.

Muito obrigado pela sua colaboragao!
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Papel do supervisor pedagégico na incluséo dos alunos com necessidades educativas especiais. Caso: Municipio de Cabinda, ano
2013.

ANEXO IX GUIAO DE ENTREVISTA

ENTREVISTA DIRIGIDA AO SECRETARIA PROVINCIAL DA MINARS DA
PROVINCIA DE CABINDA

INTRODUCAO

A entrevista que se segue € parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre
"O Papel do Supervisor Pedagdgico na Inclusdao das criangas com Necessidades
Educativas especiais no municipio de Cabinda (Angola)”. Por meio de suas respostas
poderemos conhecer a realidade em que esta decorrer o processo de inclusao e ter
mais informacdes de sugerir medidas e politicas condizentes com esta realidade.

Assim, sinta-se a vontade para expressar sua opiniao.

A — IDENTIFICACAO

1. |dade

2. Género

3. Funcao que exerce

4. Antiguidade na fungéo

5. Consideras que a fungao que exerce tem relagédo com a sua formagao académica e

profissional

6. Nivel académico
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B. EVOLUCAO DA INCLUSAO

7. Ha quanto tempo funciona a inclusdo em Cabinda?
8. Desde o seu funcionamento houve melhorias?
9. E importante esta modalidade de ensino?

10. Quanto ao numero de educando ha aumento?

C. POLITICAS DA INCLUSAO

11. Que tipo de deficiéncia € mais frequente?

12. Tém controlo com que vivem os alunos com NEE

13. Tém contro do numero existente por escola?

14. As criangas aparecem sozinhos aqui no centro ou sdo acompanhados pelos pais?

15. Que contributo tem a MINAS com alunos e encarregados de educacao dos alunos
com NEE

16. MINARS s6 faz o encaminhamento ou acampamento o evoluir destes alunos?
17. Quais sao as politicas que a MINARS aplica para manter este ensino?

18. MINARS tem dado seminarios de capacitacdo aos professores que trabalham com

criangcas com NEE?

D. CONDICOES DE TRABALHO

19. Sera que as escolas tém condi¢des de trabalho para este tipo de ensino?
20. MINAR tem acompanhado este processo com rigor?
21. MINARS tem estado a oferecer materiais didaticos para alunos?

22. Quando avaria os materiais a MINARS tem auxiliado na reparacdo dos mesmos?
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23. MINARS tem auxiliado na situacédo de transporte para alunos com necessidades

educativas especiais?

F. EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

24. O que o/a preocupa mais em termos do futuro destes alunos?
25. Achas que quando terminar os seus estudos vai conseguir trabalhar?
26. Que dificuldades prevé?

27. O que os encarregados dizem sobre os seus filhos?

Muito obrigado pela sua colaboragao!
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