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Resumo

O presente trabalho de investigacao, intitulado “Da emergéncia de uma Infancia
de Direitos a urgéncia de consolidacdo de uma Educacdo mais diferenciada e justa”
realiza-se no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo de
Ensino Basico, do Instituto Politécnico da Guarda — Escola Superior de Educacéo,
Comunicagéo e Desporto.

O principal objetivo deste trabalho ¢ “dar voz” as necessidades das criangas com
capacidades acima da média, como sendo um direito que se lhes assiste, numa Educacao
mais justa e diferenciada. Os objetivos especificos sdo compreender 0 que se passa
dentro das salas de aula do 1.° CEB, nomeadamente como o professor gere a
diversidade dos ritmos de aprendizagem, reconhecendo a individualidade de cada aluno;
compreender os alunos como sujeitos de direitos, produtores da sua cultura e, contribuir
para uma reflexdo desse direito, como meio de (re)construcdo de uma Educacdo
Diferenciada que esta atenta a diversidade no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo, Ritmos de Aprendizagem, Capacidades Acima da Média

Abstract

This research report paper entitled “From the emergence of Children Rights to
the need of consolidation of Education in primary schools — The Urgency of
differentiated classrooms” takes place in the Masters in Early Childhood Education and
Primary School in Schools, Polytechnic Institute of Guarda — School of Education,
Communication and Sport.

The main objective of this work is to “give voice” to the needs of children with
abilities above the average, as a right that assists them in a more fair and differentiated
education. The specific objectives are to understand what goes on inside the classroom
in primary school, including how the teacher manages the learning patterns of diversity,
recognizes the individuality of each student; understanding students as individuals with
rights, producers of their culture; and contributing to a reflection of this right as a means
of (re)construction of a differentiated education that is attentive to diversity in the
teaching — learning process.

Key-words: Education, Learning Rhythms, Abilities Above Average
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Introducéo

Numa sociedade globalizada e em transi¢éo de paradigmas, onde assistimos cada
vez mais a uma massificacdo de culturas, onde as grandes poténcias tentam impor aos
paises em desenvolvimento a sua cultura, onde estdo a ocorrer transformacdes
profundas, perde-se a identidade e os valores. A sociedade atual caracteriza-se por se
encontrar emersa em constantes e sucessivas crises: violéncia, intolerdncia, guerras,
6dio. E nesta “desordem” que crescem as nossas criangas; em contextos multiculturais
marcados pela mudanca social que, embora possa representar uma oportunidade, pode
também favorecer situacbes de grande injustica. Numa sociedade em crise e em
constante mudanca, é no confronto de problemas que se cresce, que se regenera e que 0S
individuos se tornam seres mais fortes. H& que adaptar e transformar o nosso perfil,
refletir sobre 0s nossos atos, ser otimista, aumentar 0s nossos conhecimentos para que
se possa construir uma sociedade melhor, mais justa e onde os estere6tipos nao sejam
contemplados.

A educacdo é um pilar indispensavel para a construcdo de um novo paradigma
civilizacional. N&o se trata de uma educagdo que se resume a simples transmissdo de
conhecimentos, mas antes, uma educacdo que se preocupa com a formacdo da
consciéncia humana, isto €, uma educacgdo para os valores.

Cabe-nos a nos, educadores e professores, empenhar-nos nesta luta diaria, de
transmitir as nossas criangas a seguranca e as competéncias de que necessitam para
enfrentar este novo mundo. Temos, necessariamente, de nos adaptar as novas realidades
e ao mundo global em que vivemos e € a escola que devera ser um espaco de mudanca
auténomo. O 1° Ciclo de Ensino Bésico’ é a primeira etapa de escolaridade gratuita e
obrigatdria. Até entdo as criangas ndo sdo obrigadas a frequentar creche e jardim de
infancia. A lei de Bases do Sistema Educativo estabelece “o caracter universal,
obrigatdrio e gratuito do ensino basico, assinalando, no seu artigo 7°, que Ihe cumpre
«assegurar uma formagdo geral comum a todos os portugueses» . (Ministério da
Educacdo, 1998:15) A lei de bases define também um conjunto de objectivos gerais que
podemos consultar no programa de 1°CEB e que, naturalmente, devem ser tidos em
conta para que se possam formar seres humanos responséveis e capazes. Para tal, é

necessario um longo caminho no qual a crianga serd o centro do processo de ensino

! Doravante 1° CEB



aprendizagem, ou seja, € um sujeito ativo que constroi o seu conhecimento (tal como
advoga o construtivismo Piagentiano que nos remete para a Escola Nova, com Adolphe
Ferriére nos finais do séc. XIX, inicio do séc. XX). E com a Escola Nova que se da a
Revolucdo Coopernica da Educacédo, em que a crianga deixa de ser um ser passivo para
passar a adotar um papel ativo no seu processo de ensino aprendizagem.

Subjacente a qualquer pratica pedagdgica, ndo pode deixar de se referir trés dos
principios fundamentais em educagdo: do “simples” para o “complexo”, do “conhecido”
para o “desconhecido” e do “proximo” para o “afastado”. Tendo como base estes
principios o professor deverd ir ao encontro das caracteristicas do grupo de alunos, de
forma a promover ndo s6 experiéncias de aprendizagem significativas, mas também um
desenvolvimento total, global e integral em todas as dimensfes. Os alunos deverao,
portanto, ter acesso a um leque diversificado de experiéncias que lhes permitam realizar
aprendizagens ativas, diversificadas, significativas, integradas e socializadoras. Quando
referimos aprendizagens ativas, e concordando com o Ministério da Educagdo (1998:
29, 30), referimo-nos as aprendizagens em que os alunos tém a possibilidade de
vivenciar situacdes estimulantes, exploratdrias e a sua consequente descoberta de novos
caminhos, novos conhecimentos — concegOes alternativas. As atividades serdo
significativas se forem ao encontro de cada um, & sua histéria pessoal, aos seus
interesses e necessidades, adaptadas a cada crianga e ao grupo em questdo. Do mesmo
modo, devem ser diversificadas nos recursos materiais e em técnicas utilizadas pelos
professores, permitindo que os alunos tenham acesso a uma diversidade de contetdos e
promovendo contextos em que possam existir trocas de conhecimentos. As
aprendizagens devem ainda ser integradas, isto €, com sentido para a cultura de cada
aluno. A diversidade de culturas leva ao conhecimento de novas descobertas na medida
gue promovem valores sociais e morais de forma autbnoma e democratica.

Todos estes principios implicam professores empenhados em criar estratégias
diferenciadas para as suas praticas pedagdgicas. Diferenciadas, porque cada crianca tem
0 seu ritmo e necessidades proprias, devendo respeitar-se a individualidade de cada um,
indo ao encontro dos seus saberes, das suas culturas, das suas vivéncias, num clima de
escola “pela” e “para” a vida.

A Prética de Ensino Supervisionada € um momento indispensavel de formagéo

de professores, que aspira muni-los de capacidades e competéncias na area de docéncia



do curso que frequentam. Podemos dizer que, como preconiza Santos (2004: 20 citado
por Francisco, 2006: 20), “através do estagio pedagdgico o professor estagiario explana
os conhecimentos cientificos adquiridos ao longo da sua formacdo, ajustando-os ao
ritmo de aprendizagem dos seus alunos, promovendo a ligagao da teoria a pratica”.

No presente trabalho, a questédo que colocamos relaciona-se com os direitos das
criancas perante a necessidade de dar resposta aos diferentes ritmos de aprendizagem no
1.° CEB. Nas salas de aula ha toda uma diversidade de alunos, com caracteristicas muito
distintas entre si, fora do padrdo dito “normal”. Como ¢ que o professor gere toda esta
diversidade? A inquietacdo surge quando verificamos que em sala de aula existem
criangas com diferentes ritmos de aprendizagem; os alunos abaixo da média séo
identificados e encaminhados para o respectivo apoio; alunos médios estdo dentro do
padrdo e com eles ndo existe qualquer problema; alunos que apresentam um
desenvolvimento acima da média tém o reconhecimento por parte do professor mas nao
se lhes proporciona nada mais. N&o sdo proporcionadas as oportunidades para que estes
alunos desenvolvam todo o seu potencial, as suas capacidades. Dai a importancia de
abordarmos nesta problematica, de se reconhecer como sendo um direito. Falar nos
diferentes ritmos de aprendizagem e nas crian¢as que tém capacidades acima da média
implica promover um adequado atendimento educativo.

Trata-se, igualmente, do respeito por estes alunos, do reconhecimento dos seus
direitos como principio democratico da igualdade de oportunidades. Ou seja, devem
proporcionar-se a todos os alunos os mesmos direitos de acesso a um ensino de
qualidade para que possam desenvolver as suas competéncias, independentemente da
sua situacgdo financeira, familiar, das caracteristicas fisicas, intelectuais, raga ou religido.
A Educacdo é um direito de todos, e para se atingir este objectivo tem de ser
diferenciada. “Uma escola e uma sociedade que assumam a diversidade enriqguecem-se
com a diferenga e tornam-se mais justas ao responderem as necessidades efectivas de
cada sujeito.” (Miranda, 2010: 67). A importancia da insercao de todos num programa
educacional flexivel numa “educacado para todos” como referido na Declaragéo de

Salamanca®. E fundamental que seja promovida a diferenciacio pedagégica que

contribua para a incluséo.

? Documento Mundial que visa a inclusdo social de criancas com necessidades educativas
especiais. Promove um movimento global que preconiza a educacéo inclusiva, no qual, todas as



Em que medida a Organizagdo da Escola actual atende as especificidades e
interesses dos seus alunos, no exercicio da cidadania? E a legislacdo? Seré& que a Escola
enquanto organizacdo publica, local de relacbes de sociabilidade entre os grupos
socioculturais, desenvolve politicas e praticas de uma efectiva inclusdo dos alunos? E
necessario refletir criticamente nas escolas e na sociedade de forma a promover a
mudanca. E € isso que fazemos neste trabalho

Este trabalho insere-se no ambito do Mestrado em Pré Escolar e 1° Ciclo de
Ensino Basico. Teve como parceiros na sua realizacdo a turma n°3 do 2° Ano de
Escolaridade da Escola Béasica n° 1 (EB1) do Sabugal, no periodo compreendido entro o
dia vinte e cinco de fevereiro e o dia vinte e dois de junho, do presente ano lectivo.
Procurou-se interpretar, explicar e refletir sobre o meio envolvente da turma n°3 de 2°
ano de escolaridade, sobre o grupo de alunos e sobre a préatica pedagdgica desenvolvida.
O presente trabalho encontra-se organizado em trés capitulos distintos mas interligados
entre si.

O Capitulo um faz a caracterizacdo do contexto: enquadramento institucional, os
espacos e 0s sujeitos. Trata-se, no essencial, de apresentar o enquadramento
institucional, as principais caracteristicas do meio envolvente onde se insere a EB1 do
Sabugal, mais concretamente a turma n°3 do segundo ano de escolaridade.

Uma vez feita a caracterizagdo do meio onde decorreu a Prética de Ensino
Supervisionada (PES), o Capitulo dois orienta-se para uma parte mais pratica, ou seja, a
descricdo do Processo da PES, no qual se faz uma descricdo mais pormenorizada de
todo o processo desenvolvido ao longo das regéncias, apresenta uma reflexédo
final/avaliag&o do que foi a PES, ndo s no que concerne a avaliagdo em si, mas tambem
na andlise de desempenho do estagiario, no contributo que este trabalho Ihe
proporcionou, nas dificuldades e estratégias adoptadas.

O ultimo Capitulo, o Capitulo trés, refere-se ao aprofundamento da tematica
escolhida dentro da problematica da turma em questdo. A tematica “Da emergéncia de
uma Infancia de Direitos a urgéncia de consolidacdo de uma Educacdo mais
diferenciada e justa” adquiriu um maior interesse quando, numa turma aparentemente

sem problemas de maior, escondia alunos que “saltavam” na cadeira para responder

criancas devem aprender juntas, independentemente das suas diferencas e dentro de uma
estrutura de educacdo para todos. Fornece as diretrizes bésicas na formulagdo e reforma de
politicas e sistemas educacionais.



antecipadamente as questdes colocadas pela professora; quando alunos acabavam as
suas tarefas num tempo mais reduzido e inventavam/criavam outras coisas para fazer
face ao tempo livre que tinham. As experiéncias vivenciadas com estes alunos
conduziram-nos a escolha do tema.

Com este trabalho pretendemos contribuir para uma chamada de atencdo para os
diferentes ritmos de aprendizagem dentro de uma sala de aula, mais especificamente
para os alunos com capacidades acima da média que existem nas salas de aulas e cujas
potencialidades nem sempre sdo devidamente aproveitadas e reconhecidas. Por outro
lado, desejamos fazer ressaltar que os professores juntamente com a familia, sdo os
principais mentores para que a escola inclusiva se torne numa realidade e ndo numa
utopia.

Todo este trabalho termina com as consideracdes finais e com a respetiva

bibliografia e webgrafia que sustentam o relatério.
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Capitulo 1
Contexto: Enquadramento Institucional, os Espacos e 0s
Sujeitos

Este trabalho insere-se no &mbito da Pratica de Ensino Supervisionada em 1°
Ciclo de Ensino Baésico, realizado na Escola Basica do Sabugal. Procura interpretar,
explicar e refletir sobre o meio envolvente ao grupo de alunos que frequentam a turma
n°3, do 2° ano de escolaridade.

O presente capitulo pretende fazer um breve enquadramento institucional, bem
como uma descri¢do dos principais indicadores que caracterizam o meio envolvente e 0s
sujeitos onde se realizou o estagio pedagdgico. Foi igualmente feita a caracterizacdo
geografica e sdcio econdmica do meio; a caracterizacdo da escola, do espaco e da turma
envolvida neste estudo.

A necessaria contextualizacdo dos espagcos e a caracterizacdo da turma
contribuiram para a realizacdo de um plano de trabalho mais especifico, uma vez que,
na sala de aula, no recreio, na rua ou noutro espaco, as criangas trazem consigo toda
uma experiéncia de vida social que as torna unicas e a qual os professores devem
reconhecer. Por outro lado, o espago onde decorreu a a¢do “confere uma materialidade
propria as relagdes sociais que nele tém lugar” (Santos, 1988:141 citado por Tomas,

2006:7), onde as criancas deixam as suas marcas.

1.1 Enquadramento Institucional — Organizacdo e Administracao
Escolar

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.°49/2005 de 30 de
agosto, o Sistema educativo ¢ “o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacdo que se exprime pela garantia de uma permanente acgdo formativa orientada
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizagio da sociedade” (artigo 1°).

O decreto-lei n.°213/2006 de 27 de outubro — Lei de Organizagdo e
funcionamento do Ministério da Educacdo veio aprovar a organica do Ministério da

Educacdo. Compreende a rede de estabelecimentos publicos de educacgdo pré-escolar, a



educacdo escolar (ensino basico, secundario e superior) e também a educagdo extra
escolar, abrangendo agrupamentos de escolas, servi¢os de administracdo direta, centrais

e periféricos®. As direcges regionais de educacio (DRE) tém como miss&o

“desempenhar, no ambito das circunscricBes territoriais respectivas, funcdes de
administracdo periférica relativas as atribuicdes do ME e dos seus servi¢cos centrais,
assegurando a orientacdo, a coordenacdo e o acompanhamento das escolas e 0 apoio e
informacdo aos utentes do sistema educativo, cabendo-lhes ainda assegurar a articulacdo
com as autarquias locais no exercicio das atribuicbes destas na area do sistema
educativo, bem como assegurar o servigo juridico - contencioso decorrente da

prossecucéao da sua missao”.

A Legislagdo Bésica, decreto-lei n.°115-A/98, de 4 de maio refere ainda que
cada direcdo regional de educacdo, tem uma coordenacao executiva que funciona sob o
regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educacao pre-
escolar e do ensino basico e secundario, onde define que autonomia ¢ “o poder
reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisGes nos dominios
estratégico, pedagdgico, administrativo”. Mais ainda, o mesmo decreto refere a
democraticidade e participacdo de todos os intervenientes no processo educativo,
adequado as caracteristicas do nivel de educacdo. E o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de
fevereiro, que estabelece o regime juridico da autonomia da escola. Cada
estabelecimento orientar-se-a por principios que sdo lei de bases, de acordo com o artigo
46: a participacdo, a descentralizacdo e a subsidiariedade (os municipios passam a fazer
tudo o que possam em detrimento do estado).

No caso especifico do Sabugal, onde realizei a minha pratica pedagdgica, é o
Agrupamento de Escolas do Sabugal em parceria com a Camara Municipal do Sabugal
que orientam e tutelam as escolas do concelho, nomeadamente a Escola Basica n.°1
(EB1).

3 Secretaria-geral (SG): Direcéo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (DG/DC);
Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE); Inspecdo Geral de Educacdo (IGE); Dire¢do Geral
de Recursos Humanos da Educacdo (DGHRE); Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educacdo (GEPE) e o Gabinete de Gestdo Financeira (GGF).



1.2 Caracterizacdo do Meio Escolar

1.2.1 Caracterizacdo geografica e socio - economica do Sabugal

A cidade do Sabugal localiza-se na regido centro do Pais, numa &rea
montanhosa, banhada pelo rio Cba. Segundo o site da Camara Municipal a regido tem
indicios de ocupacéo desde a antiguidade, apesar das suas condi¢des naturais nao serem
as mais propicias para o estabelecimento populacional, pelo rigor do seu clima.

De acordo com a Cémara Municipal - Diagnostico Social do Concelho do
Sabugal, (2005:9),

“o Concelho de Sabugal localiza-se na zona Centro de Portugal, na regido da Beira
Interior Norte e € um dos 14 concelhos do Distrito da Guarda. Faz fronteira a Norte com
os concelhos de Almeida e Guarda, a Oeste com Guarda e Belmonte, a Sul com Fundéo e
Penamacor e a Este com Espanha, mais precisamente com a provincia de Salamanca.
Situado na parte meridional do territério de Riba Coba, ¢é atravessado de Sul para Norte

pelo Rio Coéa”.

O Sabugal esta enquadrado na Zona da Raia e confina a leste com o territdrio
Espanhol. Com uma superficie de 826,7 Km? congrega 14871 habitantes (Censos
2001), apresentando uma densidade populacional de 17,99 hab. / km?. E constituido por
quarenta freguesias e cento e duas povoacdes®, sendo o Sabugal e 0 Soito os maiores

nacleos populacionais

* As freguesias do concelho sdo: Aguas Belas, Aldeia do Bispo, Aldeia da Ponte, Aldeia da
Ribeira, Aldeia de Santo Antonio, Aldeia Velha, Alfaiates, Badamalos, Baragal, Bendada,
Bismula, Casteleiro, Cerdeira do Cba, Féios, Forcalhos, Lageosa da Raia, Lomba, Malcata,
Moita, Nave, Penalobo, Pousafoles do Bispo, Quadrazais, Quintas de S. Bartolomeu, Rapoula
do Cbda, Rebolosa, Rendo, Ruivos, Ruvina, Sabugal, Santo Estévao, Seixo do Cda, Sortelha,
Soito, Vale das Eguas, Vale de Espinho, Vale Longo, Vila Boa, Vila do Touro e Vilar Maior.
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Figura 1:Mapa de Portugal — Regido Centro — Guarda — Sabugal

Fonte propria

Em termos de redes viarias, o concelho n&o é servido directamente por nenhum
Itinerario Principal (IP) ou Itinerario Complementar (IC). A ligacdo a A25 é feita
através da Estrada Nacional 324, estando projetada e em fase de construgéo a ligacédo a
este itinerario junto a cidade da Guarda, que dista 27 km da sede deste concelho.

A cidade do Sabugal tem um ambiente natural rico em paisagens campestres
(jardins, a praia fluvial) e um patriménio historico igualmente atrativo como é o caso do

Castelo de Cinco quinas, a Torre de Menagem, o cruzeiro, a Torre do relégio, a ponte, a
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Igreja de S. Jodo, a Igreja da Misericordia, a Capela Senhor dos Aflitos, a Ermida Nossa
Senhora da Graca, entre outros. Outra das riquezas é o artesanato, destacando-se o
bracejo, as cadeiras e bancos de junco e as rendas de cinco agulhas.

Segundo a Camara Municipal do Sabugal — Diagnostico do Concelho do
Sabugal (2005:9-20) o meio envolvente é predominantemente rural, onde se produz
essencialmente centeio, trigo, batata e vinha, contudo, nas Ultimas décadas, assistiu-se a
um significativo desenvolvimento de atividades econdémicas no setor secundario e
terciario. Assim, surgiram varias industrias: construcdo civil; madeiras; transformacéo
de marmores; ceramica; materiais de climatizacdo; pintura e serralharia. A par da
indUstria, desenvolveu-se também o pequeno comércio e servigos de saude, correios,
dependéncias bancarias, bares e restaurantes.

Quanto ao setor do turismo, existem poucos estabelecimentos hoteleiros, uma
vez que sé agora se comeca a apostar na reabilitacdo de areas urbanas que crescem de
forma desorganizada e carecem de modelos de desenvolvimento urbano que atenuem os
conflitos e permitam um desenvolvimento sustentavel. Paralelamente, estdo ja em
desenvolvimento projetos de requalificacdo de espagos publicos e de imoveis
vocacionados para equipamentos e servigos, fundamentais para alcangar a coesao social
e urbana que se pretende. Esta realidade, como é 6bvio, traduz-se em indmeros e graves
problemas sociais como por exemplo: exclusdo social, trabalho infantil, abandono
escolar, caréncias alimentares, problemas familiares, e variadas perturbacdes na vida
escolar diéria dos alunos.

A cidade do Sabugal esta apetrechada de véarios equipamentos direcionados de
apoio a infancia e juventude, para criangas e jovens: varias amas, uma creche (Santa
Casa da Misericordia do Sabugal (SCMS)), dois Jardins de Infancia (um publico e outro
Privado, a SCMS), Escola Basica de 1° Ciclo de Ensino Basico (EB1°CEB), Escola de
2° Ciclo, Escola Secundaria, Centro de Apoio de Tempos Livres (CATL) na SCMS. A
SCMS presta ainda apoio a terceira idade.

As freguesias do Sabugal sdo servidas na sua totalidade pela rede publica de
abastecimento de a4gua. Todos 0s lugares se encontram servidos pela rede Energias de
Portugal (EDP), nédo existindo rede de saneamento basico. Estas freguesias dispdem do
mesmo Centro de Salde assim como alguns servigos privados com varias

especialidades médicas.
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Em relacdo a evolucdo da populagdo sdo visiveis algumas assimetrias. Houve
um declinio acentuado da populacéo que afectou todo o concelho, sendo este fendmeno
menos visivel na sede concelhia. Entre os anos de 1900 e1950 a populacdo aumentou.
Entretanto, de 1960 a 2001, verificou-se um decréscimo acentuado da populacdo, como
se pode verificar dos dados do seguinte quadro:

SE047 | 34750 (41900 ) 43513 | 3B0B2 | 23371 | 18927 (16918 | 1

Quadro 1: Evolucéo da Populacéo Residente entre 1900 e 2001

Fonte: Carta Educativa Concelho do Sabugal

No concelho do Sabugal, relativamente ao nivel de escolaridade, e comparando
os dados com toda a regido de Portugal, regista-se uma taxa de analfabetismo elevada
como estéa visivel no quadro abaixo.

Taxa de
Zona Analfabetismo (%)
Geogrifica 1991 2001
Portugal 11,0 9,0
Regido Centro 14,0 10,9
Sabugal 26.3 22,1

Quadro 2: Taxa de Analfabetismo (%) de Portugal
Fonte: INE, Censos 2001

No que diz respeito aos padrbes de vida basicos, a maioria dispde de eletricidade
e de instalagbes sanitarias; no entanto, existem ainda algumas familias a viver em

condigdes precarias, sendo-lhes atribuido o Rendimento Social de Inser¢éo.

12



1.3 Caracterizacao da Escola EB1 de Sabugal

1.3.1 Caracterizacdo Organizativa

A EBL1 do Sabugal é um estabelecimento do ensino basico publico, situado na
freguesia de Sabugal, concelho de Sabugal, distrito da Guarda, pertencendo ao
Agrupamento Vertical de Escolas de Sabugal. No presente ano letivo tem oito turmas
do 1.2, 2.2, 3.2 ¢ 4.° ano de escolaridade, respetivamente duas de cada ano.

O horério de funcionamento da escola é das 9h00 as 12h00, no periodo da
manhd, e no periodo da tarde, das 13h30 as 15h30. Apds um pequeno intervalo iniciam
as atividades extra curriculares (das 15h45 as 17h30) de inglés, atividade fisica, apoio

ao estudo e outras atividades com oito turmas, duas de cada ano.

1.3.2 Caracterizacdo Fisica/Material

O edificio da escola localiza-se perto do Largo da Fonte, tendo a Sul e a Este o
Largo do Cinema. A construcdo € em pedra e tem Varios acessos para 0 patio. O espaco
é amplo e constituido por dois pisos, com uma area de 410m? cada. A entrada principal
é feita pela rua do Largo da Fonte. O primeiro piso possui seis salas de aula com uma
érea de 48m? cada, um corredor amplo, duas casas de banho (feminina e masculina),
uma sala para as Auxiliares de Acdo Educativa, uma arrecadacdo para o material
didatico e um pequeno espaco para 0 armazenamento do leite escolar.

No segundo piso funcionam duas salas de aula também com 48m? cada, um
espaco amplo que serve como polivalente/saldo (com 143m?) para os dias mais frios e
chuvosos; uma sala de apoio educativo, uma sala de isolamento, uma sala para a diregéo
da escola, uma sala de informéatica e trés casas de banho (uma delas para o0s
professores). E neste piso que funciona a sala de aulas da turma n.°3 do 2.° ano. Pode
Ver-se em anexo a respectiva planta da sala (cf: Anexo 1).

O edificio estd devidamente apetrechado com mobiliario (mesas, cadeiras,
armarios), os pisos sdo de madeira, com excepg¢do das casas de banho e dos corredores
que sdo revestidos com mosaicos. Toda a escola é bastante arejada e com grande

luminosidade. Possui aquecimento central.
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Figura 2 — Fotografias do Edificio da EB1do Sabugal

Fonte propria

O espaco livre é bastante amplo (cerca de 1600m?), com um patio cimentado e
um espaco livre de terra batida, relva e arvores. No entanto, ndo tem qualquer infra-

estrutura para as criancas brincarem, apenas o espaco fisico.

1.3.3 Caracterizacdo Humana

A Escola EB 1 de Sabugal, no ano lectivo 2010/2011, conta com uma
comunidade de, aproximadamente, cento e sessenta e oito pessoas. Desse total, a
maioria, ou seja, cento e cinquenta e quatro sdo alunos dos niveis de escolaridade
existente na escola, nomeadamente trinta e uma criangas do 1° Ano; quarenta e oito
criancas do 2° Ano; quarenta e uma criancas do 3° Ano e trinta e nove criangas do 4°
Ano.

O corpo docente é constituido por dez pessoas, dos quais oito docentes titulares
de turma, uma docente nos Apoios Educativos e uma diretora.

O corpo ndo docente é constituido por quatro auxiliares da accdo educativa que
asseguram a limpeza da escola assim como a vigilancia da mesma e dos

comportamentos dos alunos no tempo de recreio, na chegada e saida da escola.

1.3.4 Caracterizacao do Meio Envolvente

A escola EB1 do Sabugal insere-se num meio socio economico médio existindo,
no entanto, criangas com caréncias economicas e afetivas.

De acordo com Pedro (2005:42)
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“ a crianca é produto de uma interacgdo entre a familia, a escola e 0 meio em que se
insere, desenvolvendo-se apenas se registar uma actuacdo responsavel de todos os
intervenientes nesta interacgdo. O maior objectivo da escola é formar e educar pessoas
socialmente adaptadas e que posteriormente possam responder as expectativas da

comunidade”,

tornando-se sujeitos ativos e participativos na sociedade.

Os alunos, na sua maioria, residem em &reas locais, perto da escola, utilizando o
carro como meio de transporte principal para se deslocarem a escola; ha também vérias
criancas que residem fora da area escolar (aldeias vizinhas) a frequentar a escola por
razdes familiares (emprego dos pais), mas também porque as escolas das aldeias tém

vindo a encerrar.

1.3.5 Caracterizagdo da Turma n°3

No ano lectivo 2010/2011 a turma é constituida maioritariamente por alunos do
sexo feminino (63%) como se pode verificar no gréafico 1. No total sdo vinte e quatro
alunos do 2° ano de escolaridade, dos quais nove sdo do sexo masculino e quinze do
sexo feminino. Inicialmente eram vinte e cinco alunos, sendo que se registou uma

desisténcia no inicio do ano letivo.

Turma n® 3 do 2° ano

B Rapazes ™ Raparigas

.37%
63%

Gréfico n° 1: Percentagem de alunos da turma n°3 do 2°Ano do 1°CEB do Sabugal.

Fonte propria

A maioria dos alunos (quinze alunos) reside na cidade do Sabugal e nove vém

das aldeias do concelho (Baracal, Quintas de S&o Bartolomeu, Aguas Belas, Alto do
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freixo e Vale de Espinho). A idade dos alunos € homogénea (sete anos de idade), a
excecdo de uma aluna de etnia cigana que tem dez anos.

Para podermos conhecer melhor a turma em questdo analisimos a origem
familiar dos alunos, na qual se encontram dois tipos de estruturas familiares: a familia
nuclear e a familia monoparental. Seguidamente, podemos ver no gréafico 2 a

distribuicdo dessa estrutura familiar.

Tipos de Familias

Monoparentais

13% 00—

\

Nuclear
87%

Grafico n°2: Estrutura familiar dos Pais dos alunos da turma n°3 do 2°Ano do 1°CEB do
Sabugal.
Fonte prépria

A composicdo mais significativa é a familia nuclear, com um valor de 87%; ha
apenas trés criangas pertencentes a familias monoparentais maternas, o que equivale a
uma percentagem de 13%.

H& indicadores de problemas, sejam eles econdmicos, sociais, mentais ou
emocionais, que podem influenciar o aproveitamento escolar. No grupo ndo ha nenhum
aluno com patologia diagnosticada, mas existem alunos que necessitam de apoio
educativo. Esses alunos manifestam algumas dificuldades na compreensdo dos
conteudos. H& uma crianca de etnia cigana, ndo muito assidua, o que também contribui
para uma dificuldade no acompanhamento dos contetdos. Alguns alunos sdo um pouco
instaveis emocionalmente. De acordo com os dados das fichas biograficas elaboradas

pela professora titular da turma, surge o seguinte quadro:
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Indicadores de perigo

Apoio Educativo

Etnia Cigana

Falta da presenca de um dos pais

N Wl | b

Falta de alfabetizacdo dos pais

Quadro 3: Indicadores de perigo dos alunos da turma n°3 do 2°Ano do 1°CEB do
Sabugal.

Fonte propria

Sdo, portanto, indicadores que contribuem, de certo modo, para algumas
dificuldades de aprendizagem apresentadas na turma. E um grupo numeroso e a sua
progressao escolar faz-se, naturalmente, de forma regular, com ritmos de aprendizagem
diferentes. Alguns alunos necessitam de apoio diferenciado

Comparativamente ao nivel de escolaridade dos pais podemos verificar, no
grafico abaixo, que ha desde pais ndo alfabetizados a pais com a escolaridade basica de

1°, 2° e 3°, ensino secundario e superior.

Nivel de Escolaridade dos Pais
i . _#
Ensino Secundario | , !
20CEB | l Mées
_— H Pais
N&o Alfabetizados je= . |
0 2 4 6 8 10 12

Gréfico 3: Nivel de escolaridade dos pais da turma n°3 do 2°Ano do 1°CEB do Sabugal.
Fonte propria

Podemos concluir que ainda existem pais que ndo tém qualquer tipo de
alfabetizacdo mas que a grande maioria dos pais frequentaram o 3° Ciclo de Ensino
Basico. Outro dado interessante € que as mées sdo quem mais escolaridade tem.

No que se refere as profissdes dos pais, sdo diversas, tais como se pode verificar

no grafico abaixo representado:
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Profissdes dos Pais dos Alunos
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Gréfico 4: Profissoes dos Pais dos alunos da turma n°3 do 2°Ano do
1°CEB do Sabugal.

Fonte propria

Relativamente as profissdes dominantes, 0s pais sdo, na sua maioria operarios da
construcdo civil e da Guarda Nacional Republicana. As mades, empregadas
administrativas e docentes. Existe também uma percentagem elevada de pais que nédo
apresentaram a sua profisséo.

Todos estes dados dao-nos indicagdes precisas do grupo de alunos, do seu meio,
das suas vivéncias em familia e consequentes preferéncias. No que se refere as
atividades de ocupacgéo de tempos livres, sdo muitas e variadas como podemos observar
no grafico 5. Estes dados foram obtidos a partir de uma tabela apresentada no Projeto
Curricular de Turma, cedido pela professora titular da turma. A atividade preferida dos
rapazes é, em igual percentagem, jogar no computador e brincar com 0s amigos. Ja as

raparigas preferem jogar no computador.
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Ocupacao de Tempos Livres
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Gréfico 5: Ocupacéo de tempos livres dos alunos da turma n°3 do 2°Ano do 1°CEB do
Sabugal.
Fonte prépria

No ano letivo 2010/2011 o agrupamento de escolas pretende dinamizar os
costumes e tradi¢cBes do concelho e, como tal, escolheu como tema a tratar na area de
projeto «A Raia — Costumes e tradi¢fes». O objetivo do projeto € valorizar os costumes
e tradi¢cbes (Contrabando e Capeia Raiana) da cultura local, como elemento de
identidade cultural da populacéo raiana no desenvolvimento/valorizacdo do concelho.

A escola de 1° CEB, em parceria com o agrupamento de escolas, estd também a
experienciar um outro projeto, «Projeto de Educacdo Sexual», integrado no Projeto
Curricular de Turma, de acordo com a lei 60/2009 que estabelece que deve ser aplicado
em todos os estabelecimentos de ensino basico, nomeadamente seis horas anuais no 1°
CEB. Este projeto tem como objetivo ajudar os alunos na sua conduta sexual, de forma
a contribuir para uma vivéncia mais informada, autbnoma e responsavel na vida futura.

Muitos dos dados aqui referidos foram conseguidos atraves da consulta de

alguns projetos e documentos fornecidos pela professora titular.
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Capitulo 2
Descricéo do Processo de Pratica de Ensino Supervisionada

Reflexdo da Pratica Pedagdgica

Cada vez mais a sociedade é pautada pela sua multiculturalidade que obriga a
que 0s sujeitos interajam uns com 0s outros no respeito pelas diferengas de cada um. Na
escola passa-se 0 mesmo. Dentro de uma escola, de uma turma, ha uma variedade de
alunos com as suas caracteristicas proprias embora sujeitas a cultura do seu grupo de
pertenca e as interacdes que se estabelecem dentro desse grupo e com outros grupos que
(co) existem na sociedade. Cada crianca é Unica e com caracteristicas proprias. A
diversidade cultural, social, emocional e cognitiva, bem como as dindmicas que se
estabelecem entre os diferentes alunos, sdo diversas, distintas e complexas. Esta
diversidade serd positiva se se conseguir uma convivéncia harmoniosa em que todos
possam sair enriquecidos.

A escola é, juntamente com a familia um lugar onde se desenvolvem valores,
onde se cresce em comunidade e democracia, onde deve ser respeitada a diversidade.
Héa toda uma pertinéncia nesta problematica no sentido de se promoverem mudancas de
atitudes na educacdo. Uma sociedade democratica deve ser cada vez mais exigente,
deve reclamar por uma educacdo mais justa e atenta a diversidade dos seus alunos. A
escola € o local privilegiado para se colocar em pratica dindmicas de relacdo e inclusdo
de todos. Ndo podemos deixar de ter em conta a comunidade de insercdo, as criangas
que a frequentam, as suas préprias representacdes da escola e as dindmicas culturais. A
escola devera ser um local de inclusdo das diversidades. Porém, ndo se tem conseguido
atender a todas essas diversidades emergindo a necessidade de uma nova concepcéo de
escola e das relagdes que nela se estabelecem.

Aquando das regéncias os professores envolvidos reinem-se para, em conjunto,
elaborarem a planificacdo das aulas. O grupo de criangas em questdo € grande e com
necessidades distintas entre si, com ritmos de aprendizagem diferenciados e, como tal, é
necessario que tudo esteja devidamente organizado e planeado. Nem sempre a tarefa é
facil. A falta de meios fisicos e materiais exige que se procurem outras solugdes. As
escolas ndo dispdem de meios, 0s agrupamentos tém algum material mas € insuficiente

para fazer face as necessidades de todas as escolas, de todos os alunos.
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Ao longo das regéncias foi-se fazendo sistematicamente uma avaliacdo do
grupo. Para além dessa avaliacdo formativa houve também momentos de avaliagdo
somativa para que, e em conjunto, pudéssemos encontrar alternativas de ensino
aprendizagem dos contetdos a abordar nas proximas regéncias. Como tal, recorreu-se a
construcdo de instrumentos (matrizes para as respetivas fichas teméticas (cf. Anexo 2))
que permitissem registar o desenvolvimento do grupo. Como preconiza 0 programa do
1°CEB, tais registos permitem “uma gestdo mais adequada do estado das aprendizagens
e realizacbes do aluno e dos processos de ensino que o professor devera utilizar ou
corrigir para o bom éxito da cooperacdo indispensavel ao sucesso dos alunos e
professores” (1998:31).

2.1. Descricao do Processo de Pratica de Ensino Supervisionada (PES)

Ao iniciarmos esta caminhada tivemos por base, e acima de tudo, as criancas
como seres ativos e participativos na sua educacdo, no processo de ensino -
aprendizagem. Todo o trabalho se relaciona com o0 grupo em questdo, com 0S Seus
saberes, as suas davidas, as suas concepgdes e imagens que tém do mundo.

E na pratica pedagogica que se tem a oportunidade de vivenciar 0s
conhecimentos adquiridos na formacdo, no caso concreto, nas aulas do Mestrado em
Ensino de Educacdo Pré — Escolar e 1° Ciclo de Ensino Bésico. Este € também um
momento de reflexdo sobre as atividades docentes, sobre as problematicas que surgem
no decorrer da acdo. Para apoiar este trabalho estiveram um professor cooperante, um
professor supervisor e um orientador que auxiliaram o trabalho em parceria com o
agrupamento de escolas e as escolas envolvidas (EB1 do Sabugal e Escola Superior de
Educacdo, Comunicacdo e Desporto) na implementacdo da pratica pedagdgica. O
principal objetivo deste trabalho é refletirmos sobre a emergéncia de uma pratica
pedagogica mais realista, indo ao encontro dos saberes das criangas, adaptando-a a
realidade concreta onde se inserem, adaptando-a as exigéncias da sociedade, de forma a
permitir uma (re) adaptacdo dos conhecimentos.

Sentiu-se também a necessidade de que, antes das regéncias, os alunos

conhecessem a professora estagidria, que tivessem algum contacto com ela. Em
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simultaneo a professora estagiaria também contactou com os alunos a fim de, e em

conjunto com a professora titular, poderem melhor planificar a pratica pedagdgica.

2.2. O Porqué da Observacéo

A observacdo das aulas da professora titular foi, primeiro que tudo, uma
estratégia de formacdo, ou seja, um modelo que forneceu algumas indicacdes e que,
naturalmente, remete para uma avaliacdo da prética de sala de aula. A observagdo é um
método muito utilizado para recolher dados e em que se tem como objeto 0s
comportamentos e 0s acontecimentos no momento dessa observacao. Observa-se e em
simultaneo tiram-se notas, fazem-se juizos de valor/comentarios que ndo sdo
completamente objetivos.

Corroborando Paiva, a observacao de aulas

“constitui um campo de reflexdo e accdo onde pedagogia e desenvolvimento
profissional podem caminhar lado a lado. Se o percorrermos de forma colaborativa,
estamos ndo s6 a contribuir para desconstruir os sentimentos negativos que lhe sdo
frequentemente associados, como também a criar um ambiente favoravel para que todos
0s intervenientes — supervisores e professores estagiarios — possam sentir-se encorajados
a correr riscos, explorando novas formas e estratégias para o desenvolvimento da

autonomia dos alunos” (2005: 48).

Parece-nos mesmo que é na colaboragdo e na partilha de saberes/conhecimentos que
todos crescemos e que enriquecemos a nossa agdo pedagogica.

Foi da Observagdo da Pratica Pedagdgica da Professora titular da turma n.°3 de
2.% ano de escolaridade do Sabugal que comegou a surgir a escolha da temética que seria
estudada. A escolha de um tema nunca é feita ao acaso, carrega consigo todo um
conjunto de evidéncias e de interrogacfes que fazemos a nos proprias, confrontando as
nossas experiéncias pessoais, as nossas experiéncias profissionais e as proprias
exigéncias da sociedade, as exigéncias cientificas. Existe uma relacdo entre o
investigador e o objeto a ser investigado. Mas antes de mais é necessario observar.

Em sala de aula observo o espago e o que nele ocorre. E |4 que as criangas

passam grande parte do seu tempo, devendo por isso ser um espacgo plural, ou seja,
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como salienta Lobo (1993: 43) “deve permitir uma diversidade de situacdes de
aprendizagem e, nesta medida, facilitar a cooperacdo entre os alunos e 0 acesso a uma
pluralidade de pontes, materiais e equipamentos”. Observo a professora, os alunos, o
ambiente educativo e vou tirando notas. De acordo com Teresa e Albano Estrela (1978:
57) “s6 a observagdo permite caracterizar a situa¢do educativa a qual o professor tera de
fazer face em cada momento. A identificacdo das principais varidveis em jogo e a
analise das suas interacg¢des permitirdo a escolha das estratégias adequadas™.

A metodologia utilizada pela professora passa por chamar ao quadro as criangas
com mais dificuldades para resolverem as questdes mais simples e as criangas com
menos dificuldades para as questdes mais dificeis. No entanto, questionamo-nos acerca
dos tempos letivos, de como as criancas gerem esses tempos. Ha criancas que apds
terminarem as tarefas distraem os outros, outras fazem desenhos, outros ainda dizem aos
colegas os seus resultados. A criatividade e a motivagdo estava presente em alguns
alunos desejosos de saber/aprender mais, curiosos, persistentes criativos nas suas
producdes mas que aos olhos do professor ndo se coadunam com as aulas pautadas pela
sua planificacdo prévia.

Outra situacdo observada foi a inter ajuda existente entre os pares. Quando néo
sabiam a resposta face a uma questdo colocada pelo professor, havia criangas que
arranjavam maneira de, sem que o professor se apercebesse, transmitir a resposta ao
colega. Fomo-nos apercebendo de que existem ritmos de aprendizagem
significativamente muito distintos na sala de aula, o que torna a situacdo do professor
mais dificil quanto a forma como gere essas assimetrias e tem, igualmente, implicagdes
para o grupo em geral na construcdo do seu conhecimento. E os alunos com capacidades
acima da média do grupo? Como sdo acompanhados? Foi uma preocupagdo que sempre

tive em mente, aquando o inicio das regéncias.

2.3 As Regéncias - uma perspetiva do trabalho conjunto entre

professores e alunos
Todo este trabalho foi desenvolvido através da cooperacdo existente entre a
Professora Cooperante/Titular de Turma, o Professor Supervisor e a estagiaria que, em

conjunto, elaboraram um plano de trabalho pensado e refletido para o grupo de alunos
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em questdo. As reflexdes eram os meios de consciencializagdo do trabalho elaborado
bem como um guia para a nova planificacdo. Ja quase no final das regéncias surgiu, de
acordo com o professor cooperante e com professor supervisor, a necessidade de
implementar um novo tipo de planificacdo, de forma a tornar mais visivel as actividades
e as respectivas estratégias de implementacdo. As regéncias foram organizadas em
Unidades de Aula com a respetiva planificagdo, materiais/recursos utilizados, as
reflexdes das regéncias e, em algumas unidades de aula, também quadros de registo da

avaliacdo feita aos alunos.

2.4 Analise de desempenho e relacionamento com o meio escolar

No que concerne ao desempenho e relacionamento com o meio escolar, ndo
existiram dificuldades de adaptacdo de parte a parte. A minha area de trabalho/emprego
€ muito proxima da area onde efetuei a PES, o que permitiu deslocar-me até la com
frequéncia para falar e fazer levantamentos relacionados com a organizacao da escola,
bem como preparar, em conjunto, as regéncias. Ndo conhecia a Professora cooperante
nem tinha quaisquer tipos de relacionamento com a Professora Diretora. No entanto
conseguimos desempenhar um trabalho baseado na cooperacdo e ajuda mutua, o qual,
julgo ter sido benéfico para todos, principalmente para os alunos.

Todavia, 0 processo ndo teve apenas aspetos positivos. Conheco grande parte
dos alunos que frequentam a escola de 1°CEB, alguns deles foram meus alunos no
jardim-de-infancia outros, embora ndo tenham sido diretamente da minha sala,
frequentaram e/ou frequentam o Centro de Atividades de Tempos Livres (CATL) da
instituicdo onde trabalho — Santa Casa da Misericordia do Sabugal (SCMS). Se por um
lado este facto permitia que me sentisse mais a vontade, por outro criou algum mau
estar na medida em que tinha que adotar uma postura mais formal, a qual, ndo
estdvamos habituados. Nos primeiros dias foi dificil fazermos a separagdo, mas com o
passar do tempo fomo-nos moldando.

Relativamente a restante comunidade escolar (professores e auxiliares),
manteve-se uma relacdo cordial, sem grande envolvimento mas com alguns momentos

de descontracédo e de conversa informal.
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2.5 Analise do Contributo da Préatica Pedagdgica

Ao longo deste periodo de mestrado fomo-nos preparando para uma realidade
um pouco diferente da que conheciamos. Essa realidade iria ser posta em pratica com a
nossa Pratica Pedagogica nas escolas de 1°CEB. Embora lide diariamente com criancas,
sdo de outra faixa etéria, logo tém necessidades e posturas diferentes. No entanto, e
como sujeitos que somos de uma sociedade, temos que ir procurando caminhos,
adaptando-nos a realidade que se nos depara. Todo este percurso veio alterar a minha
maneira de estar na vida, no meu local de trabalho, no grupo de amigos e mesmo na e
com a familia.

O ponto que considero como sendo o mais positivo foi o facto de a Pratica
Pedagogica proporcionar um contato mais direto com criangas, que se afirmam como
seres ativos e de direitos; poder por em pratica 0os conhecimentos transmitidos nas aulas;
0 estar e contribuir para os seus conhecimentos, as suas descobertas. Crescermos juntos
numa troca de saberes, alteraram-se algumas préaticas e refletiu-se no sentido de
desconstruir algumas ideias pré construidas acerca do trabalho no 1°CEB. Em
simultaneo apercebi-me das dificuldades que nele existem para conseguir captar o
interesse das diferentes criancas, na esperanca de fazer um trabalho melhor no meu dia a
dia, ndo s6 como profissional mas também como professora estagiaria, no desejo de
saber mais, sem perder a consciéncia de que sei muito pouco.

O presente trabalho significou adotar uma atitude diferente de estar na vida, mais
reflexiva, transpondo para o meu trabalho com as criancas e experienciando com elas
algumas das tematicas abordadas nas aulas. O estagio pedagdgico permitiu-me ter um
contacto com a prética profissional para a qual me tenho vindo a preparar e que poderei
um dia vir a abracar. O envolvimento que se estabeleceu entre alunos e professores
possibilitou a aquisi¢do de uma visdo mais alargado do ensino e das praticas correntes, e
mais, como reitera Freire (2001) citado por Francisco (2006:25), “promove a aquisi¢cao
de um saber, de um saber fazer, saber ser e de um saber julgar as consequéncias das
accoes didacticas e pedagogicas desenvolvidas no quotidiano profissional”.

Ajudou-me, ainda, a estar e a partilhar com os outros, numa troca de saberes. No
entanto, considero que, tanto o Educador de Infancia como o Professor de 1° CEB nédo

podem nunca esquecer-se de que para podermos ensinar 0 que quer gque seja, primeiro
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temos que conquistar a crianga, a sua atengdo, o seu desejo de saber mais. E um dos

caminhos € mesmo o do amor pelo que fazemos.

2.6 Dificuldades e Estratégias a adotar e/ou a aprofundar na formacéo
A principal dificuldade sentida foi a inseguranca inerente a falta de experiéncia
neste grau de ensino. Todas as outras dificuldades estavam relacionadas com este ponto,
ou seja, senti que tinha que fazer uma pesquisa mais profunda dos contetdos a abordar;
senti também dificuldade em conseguir, num grupo de vinte e quatro alunos, dar a
atencdo necessaria que todos eles necessitam; senti que embora fosse uma turma que no
geral tem bons resultados, existe uma grande assimetria entre alguns alunos e, ndo foi
facil gerir as aulas para que os que melhor acompanhavam ndo desmotivassem e, 0s que
tinham mais dificuldades as pudessem ultrapassar. Esta foi mesmo outra das grandes
dificuldades. A turma € grande e a maioria dos alunos, no que respeita a aquisicdo de
competéncias, situam-se no bom e muito bom. Porém, existe um numero reduzido de
alunos que necessitam de um maior apoio, com estratégias de ensino diferenciadas. O
que acontece é que por vezes sdo “abafados” pelos colegas e, dai que tenha sido muito
importante a avaliacdo somativa (cf. Anexo 2- Avalia¢des feitas as aulas dos dias 11 de

marco, 6 de abril e 17 de maio do corrente ano).

2.7 Reflexao final / Avaliacéao

Ao longo desta caminhada pelo Mestrado em Educacgéo Pré Escolar e Ensino do
1° Ciclo de Ensino Basico houve todo um conjunto de condi¢des e fatores que tiveram
que ser geridos por forma a chegar a etapa final — a pratica pedagdgica e respetivo
relatério. N&o foi de todo facil conseguir gerir o tempo com as responsabilidades do dia
a dia no local de trabalho; com a atitude no seio familiar; com as consecutivas viagens
entre a residéncia, o local de trabalho e a Escola Superior de Educacdo, Comunicagéo e
Desporto e todo o trabalho que um estagio, por si so, implica. Sentiu-se a necessidade
de aprofundar conhecimentos e os conteldos a abordar; fez-se um levantamento da

caracterizacdo do meio envolvente a turma em questdo; tentou promover-se uma pratica
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que fosse ao encontro das caracteristicas do grupo, de forma dindmica e com planos de
aula significativos para os alunos. A reflexdo e a avaliagdo sao o culminar desta etapa.

Ao refletirmos sobre tudo isto, naturalmente, estamos a utilizar as convi¢des que
temos e que se adquiriram ao longo da vida. S&o essas convicfes que permitem tomar
umas decisdes em detrimento de outras, optar por uma estratégia ou outra, no
planeamento da pratica pedagogica, na avaliacao.

Chegando ao fim das regéncias e no que diz respeito a avaliacdo dos alunos,
foram apresentados sete quadros de avaliacdo (cf. Anexo 2), dos quais podemos inferir
que foram trés os momentos de avaliacdo somativa, ou seja, efetuaram-se em trés das
oito regéncias, mais concretamente uma na segunda regéncia (11 de margo), outra
sensivelmente a meio (6 de abril) e uma no final (17 de maio). Dessa avaliacdo ha a
referir que apo6s a primeira analise, tendo em conta que alguns alunos manifestaram
dificuldades, procurou-se nas regéncias seguintes ndo baixar as exigéncias mas
simplifica-las um pouco. Verificou-se uma melhoria significativa na segunda avaliacéo
efectuada aos alunos. Com a terceira avaliacdo podemos demonstrar que existe um
conjunto de alunos que requerem uma atencdo mais individualizada. Atendendo aos
resultados, a média aproxima-se do valor maximo, no entanto, surge um conjunto de
alunos, com ritmos de aprendizagem diferenciados entre si e que necessitam, da parte
do professor, de um trabalho de diferenciacdo pedagdgica para que possam Vvir a
alcancar o sucesso pedagdgico.

De acordo com Viana (2009:12), no 1°CEB a avalia¢ao “deve ter um caracter
essencialmente formativo”, complementada pela somativa e centrada nos produtos e nos
processos, ou seja, 0os professores devem conhecer as competéncias; proceder a uma
avaliacdo que permita construir o perfil de cada aluno. Saber em que posicOes se
encontram os alunos, o grupo, de forma a poder delinear objectivos. No processo de
avaliacdo o professor devera conhecer o processo de ensino/aprendizagem, 0os modos e
os processos de avaliacdo. “A avaliagdo ¢é, por isso, uma componente essencial do
processo de ensino, e o0 seu objectivo primeiro € o de fornecer ao professor informacdes
que fundamentem decisGes pedagdgicas no sentido de ajudar os alunos a progredir”
(Viana, 2009:7).

Com a avaliacdo visou-se fazer um diagnostico das dificuldades de

aprendizagem a fim de permitir uma intervengdo pedagdgica mais eficaz nas regéncias
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seguintes. Tal como profere o Programa do 1°CEB (1998:31), este grau de ensino a
avaliagdo devera “centrar-se na evolugdo dos percursos escolares através da tomada de
consciéncia partilhada entre o professor e o aluno, das multiplas competéncias,
potencialidades e motivacdes manifestadas e desenvolvidas, diariamente, nas diferentes
areas que o curriculo integra”. E de referir a importancia da professora cooperante em
todo este processo, na medida em que acompanhou, orientou e ajudou em todo o

processo da pratica pedagdgica.
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Capitulo 3

Aprofundamento do tema e respetiva proposta

Da emergéncia de uma Infancia de Direitos a urgéncia de consolidacio de uma
Educacio mais diferenciada e justa.

3.1 Infancia e Direitos

Houve todo um longo processo até que a sociedade valorizasse a infancia. No
entanto, ainda hoje a infancia ndo € reconhecida nem praticada por todas as criancas, ou
seja continuam a existir diferencas de classes, de género e de raca. De acordo com

Delgado, (2003: 4) todas as criancas

“sdo concebidas como criancas no que diz respeito ao dado bioldgico, mas nem todas
vivem a infancia da mesma forma no que diz respeito as condi¢fes sociais, culturais e
econdmicas, elas se distinguem umas das outras nos tempos, nos espacos, nas diversas
formas de socializacdo, no tempo de escolarizacdo, nos trabalhos, nos tipos de
brincadeiras, nos gostos, nas vestimentas, enfim, nos modos de ser e estar no mundo”.

Nos ultimos anos o reconhecimento da importancia da infancia tem vindo a
adquirir uma maior visibilidade, muitos s&o os estudos que refazem as concegfes da
infancia e também a multidisciplinaridade de pesquisadores, historiadores, socidlogos,
psicologos, educadores, entre outros, no entanto, muito ha ainda por fazer. Embora as
criancas sempre tenham existido, s6 na modernidade é que surge o conceito de Infancia
como ‘“‘categoria social”, na Idade Média ndo existia o conceito de Infancia. “Desde a
antiguidade as criangas, as mulheres e os escravos eram considerados seres inferiores e
em relacdo de dependéncia com os seus senhores” (Aries, 1981; Snyders, 1984, cit.
Delgado, 2003: 2).

A abordagem da infancia remete-nos inevitavelmente para a obra de Philippe
Ariés® que declara que até finais do século XI1, o que se verificava, sobretudo através da

arte, “‘era uma representagdo das criangas como se de homens em miniatura se tratassem

® Historiador francés da familia e infancia.
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(homunculus), sem vestuario e expressdes que a distinguissem do adulto (Monteiro,
2006:51). Simplesmente ndo havia lugar para a infancia. Ariés diz-nos ainda que
“somente a civilizagdo grega terd conseguido idealizar, de forma mais concreta e
especifica, a infancia, representacdo realista que se veria gradualmente desaparecer,
sobretudo durante a alta Idade Média que a identifica apenas como um mero periodo de
transicao, logo ultrapassado, e cuja lembranca rapidamente se desvanecia.” (Idem:51)

De acordo com Aries (KRAMER, 1996, cit. Santos, 2006: 37), “a ideia de
infancia surge com a sociedade capitalista e se opde ao lugar e papel que era reservado a
crianca, na sociedade feudal, em que ela estava inserida no processo produtivo direto e
era considerada um ‘adulto em miniatura’”. A crianga ndo era vista como um ser que
necessita da atencdo e dos cuidados dos adultos. Entendia-se a infancia como sendo um
periodo de imaturidade. A crianca era descontextualizada do seu contexto sdcio cultural.
Entretanto, é na sociedade burguesa, que ela passa a ser considerada como alguém que
precisa de cuidados, de educacéo e de preparacgéo para o futuro. Essa conce¢do moderna
de infancia teria sido generalizada pelas classes hegemonicas, com base no seu modelo
de crianca.

“E sobretudo a partir do século XVI que se verifica um maior interesse e
reconhecimento da infancia” (Corsaro, 1997:50, cit por Fernandes e Tomas, 2004:2),
que passa a atribuir uma consideravel importancia a questdo dos deveres dos pais para
com os filhos. As criancas sdo sujeitos de direitos e, como tal, os pais devem zelar pelos
seus direitos, quer sejam fisicos, quer sejam inteletuais. A crianca, além dos direitos
fundamentais que lhe assistem como inerentes ao ser humano, tem também direitos

especiais enquanto pessoa em desenvolvimento.

“Terdo sido os determinantes contributos de Hobbes (1651) e, essencialmente, de Locke
(1690), a impulsionarem consideraveis transformagdes a este respeito, nas quais é
verificada uma acentuada vacilagdo no que concerne a ideia de poder paternal herdada
dos antigos - assente, como ja vimos, numa concep¢do de forte e absoluta autoridade -
sobre a qual se iria sobrepor uma nova ideia, decorrente da redefinicdo moderna dos
principios de direito” (Monteiro, 2006:64).

No inicio do século XVII surgiu uma nova ideia de humanidade que foi

marcante para a evolucdo dos temas relacionados com a infancia. A partir do século
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XVIII as criangas passam a ter alguma visibilidade, deixam de ser consideradas como
adultos em miniatura e surgem entdo as primeiras leis de protecdo a inféancia, resultado
de um longo caminho até entdo percorrido. De acordo com Gagnebin (1997: 83 cit.
Santos, 2006:36), “a énfase no enfoque de temas ¢ problemas sobre a crianga ¢ a
infancia acompanha a construcdo da propria ideia de infancia, que emerge, no século
XVIII, com o triunfo do individualismo burgués no ocidente e de seus ideais de
felicidade e emancipacao”.

Popkewitz (1994) “afirma que ¢ a partir do século XIX que a crianca passa a ser
vista como ‘aprendiz’ e se comeca a racionalizar a escolarizacdo e a individualidade da
pessoa. O conceito de ‘aprendiz’ re(construiu) a ideia de crianca e inaugurou a
concepcdo moderna de infancia” (idem:37). E segundo este conceito que “as criangas
passam a ser examinadas segundo critérios do desenvolvimento da personalidade e
estagio da cognicao” (ibidem: 37).

Foi também a partir do século XIX que surgiram as primeiras leis de protecéo a
criancas que apontam para a proibicao do trabalho infantil, a instituicdo da escolaridade
obrigatéria e a defesa do poder paternal. Passa-se, portanto, da perspetiva da crianca
como adulto em miniatura para uma perspetiva da crianga como sujeito em formacao.
“Os historiadores da infancia indicam que foi na época pos-medieval que se registaram
uma série de mudancas institucionais que serviriam de base a instituicdo da infancia
moderna, entendida como um ambito da vida social, especifico e separado do resto da
vida social” (Tomas, 2006:177). No final do século XIX emerge a necessidade da
intervencdo do Estado. Este devera preocupar-se com as questdes sociais do seu pais,
contemplar medidas de protecdo e formular politicas sociais de apoio aos grupos sociais
mais desfavorecidos, entre 0s quais o grupo social da infancia. Surge um processo
histérico de construcdo de um Estado - providéncia, ou seja, de um Estado
intervencionista na organica e no funcionamento da sociedade, que fomenta a
responsabilidade e a solidariedade social.

Foi, no entanto, necessario todo um lento processo para que as criangas fossem
reconhecidas como sujeitos de direitos. Ainda hoje muitos objetivos continuam por
cumprir, assiste-se ainda a uma significativa discrepancia entre os paises desenvolvidos
e 0s paises em vias de desenvolvimento. Em Portugal as questbes da infancia ainda

estdo um pouco a margem, sdo remetidas para segundo plano e juntando a atual crise
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econOmica e financeira que afeta ndo s6 Portugal, como a maioria dos paises, antevé-se
um declinio ainda maior dos direitos econémicos, sociais, civicos e politicos em que as
desigualdades passam a ter novos significados, afetando inevitavelmente as criancas.

Segundo Silveira (2000, cit. Castro: 3) “a definicdo de infancia esta ligada a
Optica do adulto, e como a sociedade esta sempre em movimento, a vivéncia da infancia
muda conforme os paradigmas do contexto histérico”, o que nos leva a concluir que
“pensar a infancia pode ser buscar algumas evidéncias articuladas a familia e, também,
no mundo moderno, a escola” (idem). A mesma autora refere ainda “a importancia da
crianga dentro de uma comunidade, enfatizando que esta varia conforme o periodo em
que ela esta inserida, seus direitos e interferéncias. Assim, cada periodo imprime na
infancia uma significacdo mais ou menos vinculada as condi¢des sociais e ndo apenas a
sua condicdo de ser vivente e biologico” (ibidem).

As nossas concecdes sobre infancia “estdo submersas em visdes de adultos que
viveram suas infancias em outros tempos e espacos, principalmente quando trabalhamos
com a imaginacéo e a realidade de forma a superar os binarismos culturais” (Delgado,
2003:6). A forma de interpretar a infancia tem vindo a alterar-se mas continua ainda
muito enraizada nas vivéncias de um tempo passado que ndo se coaduna com o atual. E
premente a mudanca do paradigma da inferioridade da infancia para um paradigma que
considere a infancia com direitos, onde as criangas sejam consideradas cidad&os ativos e
participativos na tomada de decisdes que lhes digam respeito. Sarmento (2002) escreve
que “ha varias infancias dentro da infancia global, e a desigualdade é o outro lado da
condic&o social da infancia contemporanea” (Delgado, 2003:7). Existe uma diversidade
de infancias que varia de sociedade para sociedade e até mesmo dentro da mesma
comunidade, da mesma familia. Assim sendo, ndo ha uma uniformizacdo dada a
pluralidade de caracteristicas culturais e sociais onde crescem as criangas. “As criangas
sdo também seres sociais e, como tais, distribuem-se pelos diversos modos de
estratificacdo social: a classe social, a etnia a que pertencem, a raca, 0 genero, a regido
do globo onde vivem (Sarmento, 2004:10 cit. Castro:9). Os diferentes espacos
estruturais distinguem profundamente as criancas, determinam os seus modos de vida e,
por vezes, sdo obstaculos para o seu desenvolvimento harmonioso.

Conforme o Dicionario Aurélio
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“a infancia esta definida como um periodo de crescimento, no ser humano, que vai do
nascimento até a puberdade. Na sua origem etimolégica, o termo “infancia em latim ¢
in-fans, que significa sem linguagem. No interior da tradicdo filosofica ocidental, ndo
ter linguagem significa ndo ter pensamento, ndo ter conhecimento, nao ter
racionalidade. Nesse sentido a crianca é focalizada como um ser menor, alguém a ser

adestrado, a ser moralizado, a ser educado” (Castro:4).

Podemos afirmar que a crianga nao é reconhecida como um sujeito de direitos
mas como um ser dependente do adulto. E ja na segunda modernidade que assistimos a
uma imagem negativa da infancia (maus tratos, violéncia, vitimas de agressoes,
pobreza), uma crise social da infancia na qual se encontram criangas e jovens em

perigo; Segundo Sarmento (2002: 268),

“concorrem para esta imagem vérios factores: ela é a expressdo de uma posicdo
estrutural que coloca, efectivamente, as geracGes mais jovens nos pontos cardinais dos
indicadores de exclusdo (por exemplo, o desemprego e a pobreza); ela é, igualmente, a
expressdao de uma ideologia difusa, conservadora preconceituosa, difundida entre os
adultos, que oscila na ambivaléncia que existe entre a percepcdo da “crise de valores”
(de que o comportamento infanto — juvenil seria a consumada expressdo) e uma

exaltagdo da “infancia” como 0 espaco imaginario da beleza, da paz e da inocéncia”.

As diferentes imagens da infancia permitem-nos caracterizar a vida das criangas
em diferentes espacos e periodos histéricos. Mostram a forma como adultos e criancas
constroem e reconstroem as suas percec@es acerca da infancia. Corroborando com a
perspectiva de Sarmento (2003: 16 cit Santos, 2006: 39),

“a crianga € um sujeito de direitos e sua infancia, por efeitos da globalizagdo, tornou-se
globalizada, ocasionando mudancas e a sua pluralizacdo das suas identidades. Trata-se,
portanto, de uma ‘reinstitucionalizagéo da infancia’, ocorrida por efeito de mudangas na

globalizacado social, na crise educacional e nas muta¢des do mundo do trabalho”.

Esta globalizacdo da Infancia sucede de processos politicos, culturais, sociais e
econdmicos (mercado global de produtos para a infancia).
No contexto de uma globalizacdo hegemonica, as criangas continuam & margem,

estdo ausentes quando se tomam decisdes. Sofrem uma dupla excluséo, por um lado ja
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estdo a margem (quer seja por serem pobres e criangas) e por outro dificilmente chegam
ao poder. E urgente fazer um diagndstico sobre a pobreza infantil, é necessério definir
medidas e politicas nos diferentes espacos estruturais, especialmente no espaco
comunitario. As criancas continuam a ser um grupo excluido das esferas sociais de
deciséo e participacdo e a cultura de ndo “ouvir” as criangas acontece em todo 0 mundo.
A infancia tem vindo a sofrer um processo de reinstitucionalizacéo, assistindo-se a um
aumento dos fatores e das condicGes de exclusao social das geracGes mais jovens.

Foi através da UNESCO que em 1979 — Ano Internacional da Criancga, o tema da
“infancia” e da “crianca” passa a ter novos contornos, tanto a nivel politico como social.
Segundo Kramer (1996: 15, cit. Santos, 200:39), este facto, “forneceu o pretexto para o
mergulho no trabalho tedrico com o objetivo de compreender a visdo de infancia
presente no senso comum € na pedagogia”.

De acordo com Sarmento (2004, cit. Santos, 2006:41), “a ‘geracdo da infancia’
esta, por consequéncia, num processo continuo de mudanga, ndo apenas pela entrada e
saida dos seus actores concretos, mas por efeito conjugado das accdes internas e
externas dos factores que a constroem e das dimensdes que a compde”, e como tal as
criangas sdo individuos com uma especificidade prépria, que ao longo da sua infancia
transitam de diversos subgrupos etarios e variam a sua capacidade de expressdo, de
autonomia, de acdo. Mas as criangas sdo também seres sociais e enquanto tal,
distribuem-se pelos diversos modos de estratificacdo social: a classe social, a etnia a que
pertencem, a raca, 0 género, a regiao onde vivem.

Como refere Santos (2006:3), “os trabalhos sobre as praticas sociais
relacionados a vida das criancas sdo estudados segundo dois principais enfoques: as
praticas dos adultos direccionadas as criangas e as proprias praticas das criangas”, ou
seja, ha toda uma necessidade de mudanca da visdo que existe sobre as criangas, “uma
visdo romantica, adultocéntrica e essencialista de crianca como um ser em
desenvolvimento, passivo, incompleto e desprotegido, para uma crianga plural, activa,
cidadd, completa em suas singularidades, um sujeito histérico e social” (idem) para uma
visdo da crianga como sujeito de direitos, como autor social, com voz propria. Ha ainda
um longo percurso a percorrer para que as criangas sejam, efetivamente, tidas como
atores sociais que participam ativamente no mundo social. No fundo elas continuam

como que adormecidas e passivas no que diz respeito a tomada de decisdes.
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3.2 Educacédo e Direitos — a escola como rampa de libertacdo, participacdo e
exercicio da cidadania

E pela educacdo de um povo que se transmite a sua cultura, ou seja, do ponto de
vista antropologico, a Educacdo é uma forma de transmissdo de cultura, sendo que a
Educacdo formal através da Escola, deve ser para todos, como determina o ponto n.°1
do art.° 6 da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, em que se afirma que “o
ensino ¢ universal, obrigatdrio e gratuito” (Moniz, 2008:17).

Uma das transformacdes mais marcantes na infancia foi a Convencéo
Internacional dos Direitos da Crianca, aprovada a 20 de novembro de 1989, na
Assembleia Geral das NagOes Unidas. A referida convengédo contempla acima de tudo a
libertacdo das criancas enquanto sujeitos de direitos. Até entdo os direitos das criancas
eram vistos como principios de protecdo, s6 depois é que passam a adquirir o estatuto
juridico, valorizando-se a crianca no seu ser. Numa sociedade democratica a crianca
deve ser pensada como sujeito de direitos, o que nem sempre é facil de assegurar pois a
sua alteridade comeca a gerar alguma desordem. A infancia esta associada a uma certa
fragilidade e a uma consequente protecdo que entram em confronto com os direitos /
liberdades e com os direitos / protecao.

O inicio do século XVII foi determinante para a evolucdo dos temas associados a
infancia e eis que surge uma nova ideia de educagéo e de humanidade, como j4 atras foi
referido. O maior desafio que se impde a escola do século XXI é que esta desenvolva o
exercicio da cidadania, promova o exercicio de direitos e liberdades, que seja um local
onde se acione a democracia dos saberes, na formacéo de cidadaos livres, autbnomos e
responsaveis. Numa escola simultaneamente livre mas responsavel a crianca €
considerada como um sujeito de direitos, que partilha as suas ideias e experiéncias com
0s pares e ndo s6 com os seus familiares. A crianga ao conviver com 0s pares ndo so
aprende, como participa e explora um sem nimero de experiéncias que a ajudardo a
crescer a0 mesmo tempo que explora todas as suas potencialidades, partilhando ideias,
resolvendo problemas, definindo estratégias e demarcando fins. Para o efeito, a
cidadania s6 se apreende se vivenciada numa escola democratica. Sera determinante
fazer dos seus atores sujeitos responsaveis e autonomos que, decidindo, opinando e
assumindo o0s seus atos, aprenderdo a experimentar os sabores e os dissabores da

aventura democratica. A escola deverd, portanto, ser um espa¢o onde alunos e
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professores caminhem numa direcdo, como parceiros na troca de saberes, num trabalho
de parceria e incluséo de todos. E, como refere Barbosa (cit. por Monteiro, 2006: 248),
este processo deve englobar a “cidadaniza¢ao para a democracia”. Barbosa (idem)

acrescenta ainda que,

“é necessario que as praticas da cidadania escolar sejam parte estrutural, instituinte e
constitutiva do projecto educativo da escola igual para todos os alunos, no sentido de
corresponder e espelhar a geografia dos seus interesses, motivacdes e necessidades de
crescimento social, intelectual, moral e de saberes interpretativos sobre o mundo. Acima de
tudo, que ela seja substanciada em ideias inovadoras e criativas; que esteja integrada,
fundida em mdltiplas formas de vida em comunidade escolar; e que seja construcéo
holistica, social e culturalmente partilhada e participada. Reside aqui o ponto central da

educacdo para a cidadania (84) ™.

A escola €, portanto, um local onde se deve desenrolar um projeto global que
promova a participacdo infantil, baseada em valores democraticos e no respeito pelos
direitos humanos, valorizando a sua expressdo (oral, gestual, teatral, entre outras) de
forma a permitir toda uma discusséo a fim de impulsionar o interesse sobre temas que
transbordam as paredes da escola e se alargam ao circuito exterior (a familia),
promovendo o didlogo de assuntos que sdo do interesse das criangas.

Ao envolver-se a crianca em todo este processo, e-lhe permitida uma efetiva
interacdo, e s6 mediante esta atitude serd possivel assegurar uma escola que valorize a
crianca como cidaddo de direitos numa sociedade mais democratica valorizando a
participacdo dos atores educativos, onde se inclui a crianca, onde se escuta a sua voz
como meio de (re) construcdo do conhecimento da infancia. Como salientam James e
Prout (1990: 6 cit. por Formosinho, 2008: 16), “as criangas deverdao ser percebidas
como activamente envolvidas na construgdo das suas vidas sociais, das vidas daqueles
que as rodeiam e das sociedades em que vivem. Elas ndo podem continuar a ser
simplesmente consideradas os sujeitos passivos de determinagdes estruturadas”.

Actualmente ha um amplo espaco de discussdo sobre os direitos das criancas,

embora sejam ainda desconhecidos e ignorados pela sociedade.

“Essa discussdo tende a transformar-se numa questdo global; contudo, tem que ser feita

num contexto que va para além dos limites da globalizagdo hegemonica neoliberal, que
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considera que as nossas sociedades ja sdo pautadas pela ordem e pelo progresso, carecem
apenas de consolidacdo. Mas a procura da emancipacdo social, através do direito, é uma

questdo contra-hegemonica” (Santos, 2003c:11 cit. Tomas, 2006: 152, 153).

A infancia € uma categoria social ainda caracterizada como sendo inferior,
menor e dependente. As criangas continuam sem terem direito de expressar 0S Seus
desejos e as suas vontades. As criangas ndo tém voz, ndo sdo ouvidas aquando da
tomada de decisdes que lhes dizem respeito. O conceito de direitos € um conceito
bastante complexo que foi sendo construido ao longo dos tempos. Em 1789, a
Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidad&o, assentava na ideia de “...direitos dos
homens e de direitos dos cidaddos...”, em que,

“o0 estabelecimento desta diferenca, tedrica e politicamente baseada na ideia de que 0s
direitos dos cidaddos eram os direitos das pessoas enquanto titulares da esfera publica,
permitiu dizer que os direitos civis ndo tinham de ser estendidos agqueles que se supunha
ndo constituirem partes da esfera publica, os trabalhadores, as mulheres, os jovens e por ai
adiante” (Silva, 2002: 28 cit. Soares, 2006:14),

ou seja, o conceito de direitos era apenas concedido a “individuos capazes de um
pensamento racional (os homens), sendo negado a todos os outros grupos que se
considerava serem mais guiados pela emocdo do que pela razdo (grupo das mulheres e
das criangas, por exemplo), e, por isso, mesmo incapazes de assumir o exercicio de
direitos (Alderson, 2000)” (idem).

A Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948) foi mais um contributo
para a ampliacdo do conceito de direitos, embora, como refere Ponte (cit. Soares,
2006:14) esta continue a ser “uma declaracdo direccionada para ‘humanos adultos’,
sendo as referéncias a infancia, de acordo com a mesma autora, “encaradas numa
perspectiva proteccionista e (onde) a autoridade parental sobre o tipo de educagédo a
conferir se sobrepGe a qualquer outra, incluindo a do Estado” (2002: 193 ). O grupo da
infancia continua a ndo ser contemplado e € importante que tomemos consciéncia da
emergéncia dos direitos das criancas e da sua consolidacdo, para que se reconheca na
criangca um ator social de direitos. Em muitos periodos da historia, e mesmo mais

recentemente, as criangas sao desconsideradas enquanto seres humanos. Assistimos
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ainda a uma significativa discrepancia entre os paises desenvolvidos e 0s paises em vias
de desenvolvimento.
Até finais do séc. XII ndo fazia sentido falar-se em direitos da crianga pois a

crianca era tratada com indiferenca e abandonada a si propria.

“E a partir do século XIII que a crianga deixa de ser totalmente excluida. Embora tenha
assegurado o seu lugar na familia, enraizado por uma ideia de pertenga ao grupo, quer por
motivos de sangue, quer de raca ou de condicdo social, a crianga continua a ndo ser
concebida enquanto modelo real, congruente com a sua especificidade, num determinado
momento ou periodo da sua vida. Do mesmo modo, a perda de uma crianca era
naturalmente aceite, sem atitudes de grande dor, desespero e aflicdo ao ponto de Aries
considerar que ela «era tdo insignificante, tdo mal entrada na vida que ndo se temia que,

apos a morte dela, ela voltasse para importunar os vivos» ” (Monteiro, 2006:52)

A partir de um dado momento a crianga passa a ser, lentamente, integrada na
familia e na sociedade. Comeca-se a dar-lhe alguma importéncia e visibilidade no que

respeita a sua posicao enquanto sujeito de uma sociedade de direitos.

“As investigagdes tém vindo a demonstrar que, até ao século XVI, o estatuto da crianga
dentro do seu ndcleo familiar estava quase invariavelmente ligado ao poder sem limites dos
pais sobre os filhos, os quais eram ignorados, abandonados, abusados, vendidos e mutilados
(Pappas, 1983). Para além disso, as criangas ndo estavam separadas dos adultos como
categoria social, promovendo-se assim uma indiferenciacdo entre necessidades e direitos de
ambos os grupos, ndo se dando também grande atencdo a identidade individual de cada
crianga (Hart, 1991) ” (Fernandes, 2005:27).

Foi a partir do século XVI que se veio alterar a posi¢do das criangas face aos
adultos de forma a salvaguardar algumas das suas necessidades. Landsdown (1994:33)
refere que “reconheceu-se que os direitos dos pais sobre as criangas ndo sao inviolaveis
e que o Estado tem o direito de intervir para proteger as criangas”, e que, por outro lado,
assiste-se “ao reconhecimento de que 0s pais ndo tém a responsabilidade isolada das
suas criangas, cabendo ao Estado um papel importante de apoio as familias.” (idem:27).
Ou seja, os pais devem zelar pelos direitos dos seus filhos mas, ndo séo de todo os
unicos a poder faze-lo. O estado pode e deve intervir no sentido de Ihes proporcionar,
por exemplo, as devidas condi¢des/oportunidade de educacao.
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No século XIX, com a contribuicdo de diversas ciéncias, distinguiram-se as
criancas dos adultos como sendo uma categoria social com especificidades e com
necessidades de protecdo, dando-se um novo valor a infancia. O século XX é o século
da crianca, consagrando-se como o seculo do conhecimento construido por médicos,
psiclogos, psicanalistas e outros cientistas sociais que, com 0s seus estudos

sistematicos elegeram a criangca como um ser a observar e a descobrir.

“A consolidacdo da infancia enquanto problema social em Portugal, decorre de dois
cenarios sdcio-politicos e culturais; o primeiro, relativo a transicdo do século XIX para o
século XX, durante a qual emerge a questdo da infancia como uma questio social relevante,
a volta da qual se irdo organizar politicas sociais de assisténcia e de proteccdo e, ainda,
politicas educativas; o segundo cenério, ocorre com o golpe militar de 1926, prolongando
os seus efeitos nas décadas seguintes” (Fernandes, 2006: 28).

Nos estudos redefinem-se prioridades politicas e publicas. Da-se valor a infancia
no que diz respeito as politicas assistenciais centradas na protecdo da familia em
detrimento das politicas educativas. O final do século XIX e inicio do século XX
ficaram também marcados pela implementacdo da legislacdo para a protecdo de
criangas. Dé-se a descoberta da protecdo a infancia e no século XX a descoberta dos
direitos das criancas e jovens.

Apbs a Il Guerra Mundial a fome, as doencas e graves condi¢cdes de caréncia e
pobreza ameagavam as criancas da Europa e em Dezembro de 1946 as Nacgdes Unidas
criaram um organismo que iria ter um papel fundamental na defesa dos direitos da
crianca, com o fim de melhorar a vida das criancas, quer a nivel de saude, educacao,
nutricdo e bem-estar, denominado Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia — UNICEF.

Em 1948 a UNICEF colabora com a cruz vermelha dos paises escandinavos
numa campanha internacional de luta contra a tuberculose e eis que surgem 0s primeiros
Comités Nacionais em que se apela ao voluntariado a fim de se recolherem fundos para
0 apoio a infancia.

Mais tarde, em 1957, e depois de varias dificuldades é que se voltou a trabalhar
neste projeto de uma nova declaragdo e em 1959 a Assembleia Geral das Nagdes Unidas
adota a Convencdo dos Direitos da Crianga (CDC) onde séo reconhecidos na nova

Declaracdo os seus direitos no que diz respeito aos cuidados de salde, nutrigéo,
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educacéo e proteccdo. “Um dos contributos mais significativos da Declaragdo de 1959
foi a construcdo da ideia da crianga como sujeito do direito internacional e como sujeito
de direitos civis, uma vez que é através deste documento, que, pela primeira vez é
afirmado que as criangas tém direito a um nome, a uma nacionalidade (Fernandes, 2006:
31, 32).

O Ano Internacional da Crianga (1979) foi a ocasido para 0S povos e
organizagOes reafirmarem o seu empenho na luta da defesa dos direitos das criancas.
Neste ano, um grupo de amigos da UNICEF liderado por Maria Violante Vieira,
criaram o Comité Portugués para a UNICEF.

Em 1989 a Assembleia Geral das Nacdes Unidas adota a Convencdo sobre os
Direitos da Crianca onde anuncia um conjunto de direitos (direitos civis, politicos e 0s
direitos econdmicos, sociais e culturais das criancgas) indispensaveis e o respetivo plano
para que sejam aplicaveis.

Em Setembro de 1990, na sede das NacGes Unidas em Nova York, os chefes de
Estado e de Governo reinem-se numa Cimeira Mundial para as Criancas e estabelecem
um conjunto de objetivos a atingir relativamente a salde, nutricdo e educacdo das
criangas, com vista a definicdo de metas concretas para a década seguinte.

A Comissao dos Direitos da Criangca (CDC) adoptada pela Assembleia Geral das
NacGes Unidas (20 de Novembro de 1989) comecou a ser aplicavel a 2 de Setembro de
1990 embora, permanecesse o desafio de as Nagdes Unidas e os Estados Membros se
empenharem verdadeiramente numa agdo concreta onde se encarem o0s Direitos da
Crianca numa perspetiva integrada em que as criangas participam ativamente nas
decisbes que as afeta. A CDC foi, sem davida, um ponto de viragem no que se refere
aos direitos das criancas, reconhecendo a individualidade de cada crianga como sujeitos
participativos e que podem exercer 0s seus direitos.

Em Portugal foi elaborada o processo de ratificacdo da CDC, a 21 de setembro
de 1990, por um grupo de trabalho do qual faziam parte todos os organismos que, de
alguma maneira, trabalhavam com as problemaéticas abrangidas na convencéo, em que a
funcdo era analisar e avaliar o ordenamento juridico interno a fim de se verificar se
haveria ou ndo compatibilidade entre este e os conteddos da convencdo. Em Portugal,
relativamente a CDC néo se procedeu a grandes alteragdes visto os documentos estarem

adequados. A mesma abrange cinquenta e quatro artigos que se dividem em quatro
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categorias de direitos: os direitos a sobrevivéncia; os direitos relativos ao
desenvolvimento; os direitos relativos a protecdo e os direitos de participagdo. A
Convencdo assenta em quatro pilares fundamentais relacionados com todos 0s outros
direitos das criancas. Sendo que o primeiro pilar estabelece a ndo discriminagéo, ou
seja, decreta o principio da igualdade para todos os cidaddos e em que todas as criancas
tém o direito a desenvolver o seu potencial; o segundo pilar ressalta o interesse superior
da crianca como uma consideracdo prioritaria em todas as acGes que lhes digam
respeito; o terceiro estabelece o direito a vida, a sobrevivéncia e ao desenvolvimento,
isto é, garante 0 acesso a servicos basicos e a igualdade de oportunidades para o seu
desenvolvimento pleno; o quarto pilar salienta a opinido da crianga como um sujeito de
direitos, devendo a sua voz ser ouvida e tida em conta em todos os assuntos que estejam
relacionados com ela e com os seus direitos.

As iniciativas que se seguiram para a promocdo e divulgacdo da CDC em
Portugal, foram significantes. A 30 de dezembro de 1996 criou-se a Comissédo Nacional
dos Direitos da Crianca® para a promogcdo, divulgacdo e implementacdo da CDC. No
entanto, teve um periodo de funcionamento breve, tendo sido extinta por ocasido da
extin¢do do Alto Comissariado para as questdes da Igualdade e da Familia, em 1999.

Em 2002, as Nacdes Unidas organizaram uma sessdo Especial da Assembleia
Geral dedicada as criancgas para que se analisassem 0s progressos conseguidos desde a
Cimeira e dar um novo impulso ao compromisso da comunidade internacional para os
DC. Esta foi a primeira sessdo que contou com a presenca das criangas e jovens como
membros das delegacdes oficiais, dedicada exclusivamente a infancia.

Foi sobretudo a partir do século passado, com a Convencdo dos Direitos da
Crianga, que surgiu uma nova consciéncia social face a infancia. “Com o
reconhecimento internacional de que todas as criangas séo sujeitos de direitos, mesmo
que se movam sem autonomia, podemos afirmar que comecou uma nova era na historia
da infincia, ou, por outras palavras, se ‘“construiu” uma nova infancia.” (Tomas,
2006:48-49)

A Declaracdo de Salamanca aponta no sentido de que deve ser na escola regular,

de orientacdo inclusiva, que se combatem as atitudes discriminatorias, onde se criam

® Despacho de 13 de Dezembro de 1996 (Diério da Republica, |1 Série).
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comunidades acolhedoras, onde se edifica uma sociedade inclusiva de educagdo para
todos.

3.3 Educacéo Diferenciada no respeito pelos diferentes Ritmos de Aprendizagem
no Ensino Bésico

Como € que a escola responde aos diferentes ritmos de aprendizagem? Que
outras solucgdes/alternativas podemos encontrar? Sera a Escola “para todos” ou
continuamos a vivenciar casos de injustica e invisibilidade?

As escolas do 1° ciclo sé&o o0 mote de langcamento para uma vida escolar com
maior ou menor sucesso. Como refere Formosinho (1998, cit. Santos 2007:82) “ o 1°
CEB caracteriza-se pela monodocéncia, o que implica uma responsabilidade acrescida
do professor titular da turma por todos os aspectos educativos dos alunos” As
especificidades deste ciclo relacionam-se com o facto de estabelecer a iniciacdo as
aprendizagens académicas, nas quais ha uma relacdo de proximidade afetiva entre
professores e alunos. O professor tem assim uma responsabilidade acrescida no que diz
respeito ao desenvolvimento global da criangca. O professor desempenha, ainda, um
papel preponderante na motivacdo dos alunos, funcionando também como agente de
desenvolvimento.

H4&, no entanto, a necessidade de se adequar o tempo escolar as necessidades das
criangas, tempo esse que é “burocratico, imposto, obrigatorio, inflexivel, igual para
todas as criancas, em todas as escolas. Um tempo com uma légica de organizacao
desadaptada as criangas, as familias.” (Moura, 2005: 86). Sera entdo a escola uma
escola para todos?

Citando Moura, “na maior parte das escolas ensina-Se quase da mesma maneira,
negando a diversidade, a heterogeneidade da escola para todos: continua a ndo haver
uma pedagogia diferenciada, os métodos néo séo ativos, a disciplina é imposta, nédo se
negoceia com alunos, com familias, ou comunidade” (2005: 94). A emergéncia da
forma como séo lecionadas as aulas para os alunos (com mais ou menos capacidades) é
uma questdo fundamental como o é a importancia das regras, o cumprimento do
curriculo, a organizacdo racional do tempo escolar. Por outro lado, o tempo escolar ndo

é extensivel, pelo que, o professor devera adotar um ritmo de trabalho de acordo com os
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seus alunos, sendo que por vezes esse trabalho é repetitivo e fracionado. Se para alguns
alunos isso faz sentido para outros é desmotivador. Os ritmos de aprendizagem ndo sdo

iguais entre todas as criancas. Como refere Moura (2005:116),

“os alunos sdo diferentes nas capacidades, nos interesses, nos ritmos de trabalho. A aula
tera o seu ritmo préprio, que sera ajustado a uma maioria, aos melhores, aos médios. Os
que funcionam a um ritmo mais lento sentem-se pressionados pelo tempo. Alguns alunos
mais réapidos e desejosos de corresponder as expectativas do professor ‘auto — apressam-

se . As diferencas entre os alunos aumentam”.

Criancas com bons resultados, em turmas numerosas, invisibilizam-se. Os
professores acabam por os deixar um pouco a deriva, sem alternativas eficazes. De certa
forma, acabam por se diluir por entre os outros, ndo sendo respeitado o seu direito
basico de cidaddo que tem direito a uma educacéo.

Podemos afirmar que o tempo que o aluno passa na escola esta relacionado com
outros tempos como seja o0 tempo atribuido as actividades, o tempo que é ocupado e 0
tempo de aprendizagem em que “ndo € valorizada a participag¢do do aluno na construg¢do
do seu ritmo de aprendizagem. O aluno € submetido ao tempo do professor, templo
planeado e atribuido, o que condiciona completamente o tipo de comunicacdo professor/
aluno” (Moura, 2005: 119).

Os alunos quando chegam a escola, ainda que todos tenham passado pelo pré-
escolar, ndo partem do mesmo patamar, ndo sabem todos a mesma coisa, nédo
apreendem todos ao mesmo tempo o que se lhes esta a ser transmitido. Como reitera
Moura “ a teoria e investiga¢do psicoldgica e psicopedagdgica evidenciam que cada
aluno tem o seu ritmo e tempo de aprendizagem, questionando que todos possam
aprender ou realizar as mesmas tarefas ao mesmo tempo” (2005:120). Mais ainda,
segundo Barroso (1998:13, cit. por Moura, 2005: 120) “o modelo da escola actualmente
existente baseia-se num modo de organizacdo pedagogica que visa a homogeneizagdo
dos alunos e a uniformizacéo das praticas educativas, cuja origem remota a criacdo da
escola publica”. Importa, no entanto, desconstruir a ideia do aluno dito “normal” em
relacdo a um padrdo social e culturalmente construido na sociedade. Nem todos
aprendemos da mesma forma nem ao mesmo tempo, entdo porque é que as aulas terdo

de ser lecionadas nesses moldes? Ha uma diversidade de necessidades e de interesses de
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alunos provenientes também de meios e culturas diferenciados entre si. As estratégias
terdo de ser diversificadas e enquadradas as necessidades da turma, do aluno, num
ensino centrado no aluno e ndo no professor e nos contetdos. Cada crianga ao chegar ao
1.° CEB traz um pouco de si, das suas vivéncias noutros contextos socio culturais. E
importante que o professor tenha um conhecimento prévio destas culturas para que
possa readaptar a sua pratica pedagogica.

A questdo dos diferentes ritmos de aprendizagem coloca-nos outras questdes.
Como pode ser adaptada a aprendizagem as diferencas individuais dos alunos em salas
de aulas do 1° CEB? Até que ponto criangas com capacidades acima da média ficam
esquecidas, invisiveis? Até que ponto as criancas com capacidades acima da média ndo
sdo dirigidas com alguma injustica? Poderemos aceitar isto numa era em que tanto se
fala nos direitos das criancas? Existird alguma relacdo com as politicas adotadas? Sera o
quadro legal existente suficiente para dar respostas as necessidades destes alunos?

N&o é uma questdo de desigualdade mas sim de iniquidade. Esta desigualdade
na base comprometera, certamente, 0s anos seguintes. A forma como um pais cuida das
suas crianc¢as (na saude, na educacdo, na socializacdo, na protecdo) é a marca de uma
sociedade civilizada na construcao de um futuro melhor. Numa viséo global € notéria a
desigualdade no que diz respeito a educagdo e aos acessos a recursos educativos. “O
respeito pela diversidade dos alunos no seio do sistema educativo é essencial para a
realizacdo dos ideais de uma sociedade evoluida e democratica” (Miranda, 2010: 68),
caso contrario, corremos o risco de, numa sociedade dita democratica, ndo permitirmos
que as criangas com capacidades acima da média desenvolvam as suas potencialidades.

Muito se tem debatido nos ultimos anos acerca deste tema; em 2005 foi
proclamado o “Ano Europeu da Cidadania pela Educa¢do”, em 2007, o “Ano Europeu
da Igualdade de Oportunidades” e em 2008, o “Ano Europeu do Didlogo Intercultural:
Juntos na diversidade”, mas, efetivamente, onde esta essa igualdade de oportunidades e
respeito pela diversidade? Onde esta a Cidadania da Educacg&o? E necessario refletirmos
sobre as preocupacdes reais dos alunos que ndo se enquadram dentro do chamado
padrao “normal”, mais concretamente, em que medida os alunos acima da média,
inseridos em turmas com diferentes ritmos de aprendizagem, por vezes em turmas com
muitos alunos, tém medidas educativas ou programas de intervencdo que 0s apoiem e

ndo os limitem! De acordo com Freeman (2000, cit. por Miranda, 2010: 68) “o ensino ¢é
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fortemente afectado pelos ideais politicos, sendo grande parte da sua missao
condicionada pelos valores da sociedade que representa”. Como tal, é necessario que 0s
discursos politicos reconhecam esta diversidade e que procurem dar respostas
educativas a esta realidade. Estes alunos necessitam de apoio e acompanhamento tal
como os alunos com dificuldades de aprendizagem. Poder-se-a dizer que sdo alunos
com necessidades educativas especiais, conotadas de outra forma, mas com
necessidades. Segundo Miranda (2010: 78),

“a transformacdo dos sistemas educacionais para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais significa uma mudanca na gestdo da educacdo para além do
acesso ao ensino regular dos varios subgrupos de alunos, é necessario ampliar a oferta
de atendimento educacional especializado, assim como a formagdo dos professores, pois
0 sucesso de qualquer medida legislativa depende da capacidade daquele que na pratica

a vai colocar”.

E fundamental que se alterem formas de pensamento no que diz respeito aos
alunos com capacidades acima da média. Deixar de lado a ideia de que por terem uma
maior facilidade na compreensao dos conteidos poderdo desenvolver totalmente as suas
capacidades. Como afirma Miranda (2010: 70, cit. Winner, 1999; Tour6n & Reyero,
2000), referindo-se a alunos com altas capacidades, “estes alunos ja nasceram
favorecidos e que uma educacdo diferenciada para estes alunos apenas cria elitismo,
aumentando ainda mais as diferengas entre as pessoas”. Este € um dos mitos que ainda
persiste. Considera que estes alunos por si s6 “ja possuem as capacidades ou as
qualidades suficientes para a sua autonomia e progresso” (Mettrau e Almeida, 1994:9).
Para Oliveira (2007:1) “as capacidades cognitivas mais ndo s3ao que meras
potencialidades que poderdo ou ndo ser desenvolvidas pelos contextos educativo
(Tour6n & Reyero, 2000; Winner, 1996)”.

Muitos dos alunos que se encontram nas salas de aula do 1.° CEB, quando ainda
tém grandes expetativas em relacdo a escola, acabam por ser despersonalizados e por
desmotivarem. Por vezes adotam um comportamento desajustado nem sempre
entendido, ou seja, j& compreenderam e concretizaram a proposta que o professor
colocou e sobras-lhes tempo; nesse tempo, porque nada tém para fazer, adotam

comportamentos menos adequados, sendo que, por vezes, sdo conectados como alunos
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perturbadores e indisciplinados. Nasce uma visdo errada desses alunos e acabam por
nédo ser aproveitadas as suas capacidades. Estes alunos ndo se enquadram na escola, ou
seja, ndo sdo alunos que tenham dificuldades de aprendizagem como também nao séo
alunos sobredotados (poderdo eventualmente ser, embora passem despercebidos) mas,
vao a um ritmo mais acelerado que a maioria da turma, ttm outras necessidades e
necessitam, igualmente, de apoio. E, segundo o Despacho n.°1438/2005 o apoio
educativo aplica-se “sempre que um aluno revele dificuldades de aprendizagem ou
capacidades excepcionais de aprendizagem”.

Quando nos referimos a alunos sobredotados e ao possivel apoio que estes
possam vir a ter, surgem alguns modelos de enriquecimento escolar, por exemplo,
referidos por Antunes e Almeida (s/d: 67), “o modelo de enriquecimento escolar
(Renzulli & Reis, 1997)" e o modelo dos trés estagios de enriquecimento de Purdue
(Feldhusen & Kolloff, 1981)® permitem a organizacéo de programas de enriquecimento,
apostando na evolugdo e no aprofundamento dos processos criativos e metacognitivos
envolvidos”. N&o significa que os alunos com capacidades acima da média tenham que
seguir estes passos, no entanto poder-se-ia adotar algumas das suas directrizes, como
mais a frente sugerimos.

Porém, importa relembrar que, compete ao estado garantir as condicGes
necessarias para o desenvolvimento dos alunos, a organizacdo e a gestdo. Segundo a Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei46/86) de 14 de outubro, é funcdo do Sistema
Educativo “assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas personalidades e
pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideracdo e valorizagdo dos

diferentes saberes e culturas” (artigo 3, alinea d).

3.4 Estratégias / ImplicacBes Educacionais - que acompanhamento para os alunos
com capacidades acima da média?

Portugal foi um dos paises que assinou a Declaracdo de Salamanca em 1994, a
favor de uma “escola inclusiva”. Temos legislagcdo que promove os direitos das criancas
a uma educacdo digna, mas, na pratica, ainda ha muito por fazer, ainda falta vontade

politica para que nas escolas se possa implementar as condi¢fes necessarias para um

’ Programa de enriquecimento como resposta a alunos com altas habilidades
8 Programa de enriquecimento como resposta a alunos com altas habilidades
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ensino apropriado e que respeite as necessidades de todas as criangas, os diferentes
ritmos de aprendizagem. O Estado — Providéncia tem o papel fundamental de assegurar
que se reunam as condicdes necessarias para a aplicacdo dos direitos da crianga, tendo
em conta a legislacdo bem como as linhas orientadoras da Convencéo sobre os Direitos
da Crianca. O Estado tem que proporcionar o suporte e a orientacdo necessarios para
que as politicas da infancia tenham efeitos positivos. Portugal € um dos paises com mais
e melhor legislacdo, mas no que diz respeito a pratica isso néo se verifica. E importante
que a comunidade se envolva na resolugdo dos seus problemas, nomeadamente no que
diz respeito ao apoio a infancia. Sem duvida que a elaboracdo da Convencéo sobre 0s
Direitos da Crianga contribui para uma maior consciencializacdo dos problemas e
direitos desta, mas ainda hd um longo caminho a percorrer. Implica um esforco
acrescido dos responsaveis e especialistas pela educacdo, uma alteracdo das politicas
econdmicas e sociais, uma maior disponibilidade financeira o que, atualmente, devido a
crise financeira instalada no nosso pais ndo é o mais viavel.

A igualdade e a diversidade educativa ainda sdo uma utopia, demorara até que se
consubstanciem. Segundo Mantoan (2007, cit. por Miranda, 2010: 69), “a inclusao
escolar deve articular dois valores que estdo presentes nas sociedades democréticas, 0
mérito individual e a igualdade de oportunidades”, em que ‘“a inclusdo propde a
desigualdade de tratamento como forma de assegurar uma igualdade ndo garantida pelas
praticas segregadoras do ensino especial e do ensino regular” (idem). Ou seja, para que
se possa dar respostas a todos os alunos, respeitando-os no seu ser pessoal e como
sujeitos de direitos, nunca poderemos nas nossas salas de aulas ter um discurso e uma
pratica igualitaria para todos. Necessitamos de uma escola justa na qual, sé tratando os
alunos de maneira diferente ¢ que se promove essa justica. “Nao ¢ a universalidade da
espécie que define um sujeito, mas as suas peculiaridades, por exemplo, ligadas as
singularidades dos ritmos e dos seus potenciais de aprendizagem, ao sexo, a etnia, a
origem ou as suas crengas” (ibidem). O ensino regular esta direcionado para os alunos
médios e abaixo da média. Os que tém dificuldades de aprendizagem tém programas de
recuperacdo e professores de apoio, os sobredotados ndo tem acompanhamento, 0S
programas que existem estdo no papel e pouco na pratica. Os alunos que tém
capacidades acima da media sdo colocados um pouco de lado no sistema. As aulas sdo

pouco estimulantes e nada favoraveis aos seus potenciais. As expetativas e o entusiasmo
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comegam a diminuir. As escolas ainda ndo se encontram preparadas para atender as
diversidades. S&o necessarias estratégias educacionais, a escola ndo pode continuar a
negar a realidade destes alunos. Numa sociedade/escola democratica deve atender-se de
forma diferenciada a todos, atendendo as caracteristicas de cada aluno.

A questdo que se coloca é como atenuar os efeitos de um ensino massificado,
direcionado ao aluno médio, médio/baixo, que quando ndo atinge os resultados
esperados tem direito legal a um programa de recuperacdo. Do outro lado, estdo outros
alunos que, por sua vez, necessitam de um atendimento também de acordo com o seu
desenvolvimento, que responda as suas solicitagdes mas ndo o tém. Como salienta
Teixeira (2003: 185), ha a “necessidade de superagdo das metodologias arcaicas,
baseadas apenas no processo de transmissao-recep¢do de informacdes veiculadas por
aulas predominantemente expositivas”, mas antes dinamizar o processo de ensino /
aprendizagem como forma de permitir uma aprendizagem mais significativa para os
alunos.

Pinto e Fleith (2002:89) referem

“a importancia de se delimitar medidas e instrumentos que professores e outros
profissionais deverdo usar para identificar o aluno sobredotado e definir que programas
de enriquecimento ou programas especiais serdo adotados para o desenvolvimento desse
aluno. A necessidade de instruir, treinar, aperfeicoar, orientar, enfim, dar suporte ao

professor que vai ser a mola mestra desse processo”.

No quadro de uma escola inclusiva, o contexto de aprendizagem e
desenvolvimento deverd ser adequado as necessidades de cada um; um sistema de
ensino para o todo, que parta do principio de que todos tém direito a uma educagéo
diferenciada, numa escola inclusiva. Segundo Santos (2007: 7), citando a Declaracdo de

Salamanca,

“as escolas inclusivas devem reconhecer e responder as diversas necessidades de seus
alunos, acomodando tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de curriculo apropriado,
modificacdes organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com a

comunidade”.
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De acordo com a opinido de Oliveira (2007: 127), a escola inclusiva devera
“saber munir-Se dos meios técnicos e dos recursos humanos necessarios a uma efectiva
diferenciacéo das suas praticas educativas, na certeza de que, so6 dessa forma, respeita e
atende as diferencas individuais”. O que esta aqui em causa € uma realidade complexa.

A sociedade aceita a diversidade e a diferenciagdo humana mas ndo lhes da a
devida resposta. Podemos encontrar algumas orientacdes nas medidas de intervengéo
educativa junto dos alunos sobredotados. Poderdo encontrar-se ai sugestbes para a
problematica dos ritmos de aprendizagem, no atendimento a alunos com capacidades
acima da média. H& que pensar as necessidades especificas destes alunos, para que 0s
tempos que passam na escola sejam tempos com significado e de efetivas aprendizagens
que rentabilizam os seus potenciais.

As estratégias passam por responder as necessidades dos alunos com
diferenciacdo pedagogica. Mettrau e Almeida (1994: 8) ja referiam que estes alunos se
poderiam enquadrar na educacgéo especial e apontavam duas iniciativas que deviam ser
tomadas por parte dos professores: “uma atengdo individualizada aos alunos” e “a
organizacdo de programas de enriquecimento nas areas de maior capacidade, maior
motivacdo e melhor desempenho destes alunos”. Porém, este é um problema que
ultrapassa as questdes educativas, “implica numa reorganizagao do sistema educacional,
0 que acarreta a revisdo de antigas concepcdes e paradigmas educacionais na busca de
se possibilitar o desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando
suas diferencas e atendendo as suas necessidades” (Glant e Nogueira, 2003: 6). O
ambiente educacional ndo esta preparado para atender de forma adequada as
necessidades da diversidade dos alunos.

H4&, no entanto, desde ha muitos anos, propostas de modelos de enriquecimento,
bem como a sugestdo da criacdo de espacos que atendam a estas criangas. A criagdo de
grupos de interesses, “criar momentos no curriculo dos alunos em que alunos se
agrupem de acordo com interesses e aptiddes semelhantes para, de uma forma
pragmatica os professores possam satisfazer as suas necessidades especificas de
aprendizagem” (Miranda, 2010: 78).

Ainda relativamente aos grupos de interesse, num estudo que foi feito sobre
grupos de cooperacdo, inclusdo e alunos insatisfeitos numa sala de aula de musica, a

autora afirma que embora
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“the teachers expected groups cooperation to be a problem. They anticipated that pupils
would waste time, muck around, break equipment, and argue. However, (...) these
opinions changed quite radically. Overall, teachers came to agree that application,
responsibility, motivation and cooperation were better than normal; and furthermore,

they observed that in general these continued to improve as the year went by” (Green,
2007: 8)

Como refere Oliveira (2007: 72, cit. Pereira, 1998) ‘“a aceleracdo, o0
enriquecimento e o agrupamento, das planificacbes educativas individuais, as quais
incluem, por exemplo, a reorganizagdo curricular, o estudo independente ou a tutdria”
sdo outras estratégias que se podem adaptar. A autora aponta para cinco medidas
educativas como sendo: i) a educacdo diferenciada; ii) a aceleracdo escolar; iii) o
enriquecimento; iv) o agrupamento e v) a complementaridade das medidas de
intervencdo. Quanto ao ponto i) a educacdo diferenciada, que “no quadro da escola
inclusiva, todo o aluno merece ser tratado na sua individualidade e, como tal, ser alvo de
uma diferenciagéo curricular @ medida das suas necessidades” (Oliveira, 2007: 72) por
forma a assegurar um processo de ensino aprendizagem tendo em atencdo as
caracteristicas, necessidades e interesses dos alunos, num processo mais flexivel e
adequado e (re) conhecendo a diversidade. O ponto ii) refere-se a aceleragdo escolar; o
ponto iii) ao enriquecimento, ou seja a “implementagdo de um programa
qualitativamente diferente do previsto no curriculo regular, com o objectivo de
aprofundar e diversificar as aprendizagens dos alunos (Feldhusen, 1991; Maker &
Nielson, 1995)” citado por Oliveira (2007: 99). O enriquecimento ndo se pode traduzir
em mais quantidade de trabalho; o ponto iv), agrupamento, consiste em distribuir os
alunos em pequenos grupos, turmas ou escolas para um ensino conjunto, de acordo com
0 seu nivel de habilitacbes; e o ponto v), a complementaridade das medidas de
intervencdo apontam para a capacidade em aprender mais rapido, 0 que requer um
ensino mais aprofundado, diversificado, acelerado, com um acesso precoce a conteudos
mais avangados e complexos que promovam experiéncias académicas e sociais mais
apropriadas. H& uma intervencdo educativa vertical, que engloba as estratégias de
aceleracdo e o aumento do ritmo de aprendizagem dos contetidos e, uma intervencgéo
educativa horizontal que engloba as estratégias de enriquecimento diversificado e

aprofunda as matérias ja existentes, facilitando a adequacéo do curriculo regular em
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funcdo dos alunos que se tém. Também num documento compilado no Portland Public
Schools Talented and Gifted Advisory Council (2007) estabelecem-se como sendo
essenciais, duas praticas: os “ability grouping” e a “acceleration”.

Outra proposta interessante que se pode adaptar para dar resposta ao presente
estudo esta referida no livro “Best practices in gifted education: an evidence — based
guide”, em que o autor Robinson , defende que “the practices are organized into three
section: the home, the classroom, and the school. The sections are not mutually

exclusive” (2007:1). Apresenta uma tabela (Evidence — Based Practices That Work

With Talented Youth) em que explicita as diferentes praticas nessas trés secgoes.

Home

Classroom

School

Parent Involvement

Social — Emotional
Adjustment and Peer
Relations

Students Who Are
Twice — Exceptional

Gender Differences

Developing Specific Talents

Early Literacy Experiences
For Precocious and
Emerging Readers

Mentors and Mentorships

University — Based Programs

Encouraging Creativity

Multiple Intelligences

Higher Level Thinking

Inquiry — Based Learning and

Teaching

Compacting The Curriculum

Flexible Grouping

Instructional Technology

Using Primary Sources in

History

Language Arts Instruction

Reading Instruction

Mathematics Curriculum

Arts in the Curriculum

Learning Multiple
Languages

Career Education

School Programs

Acceleration

Multiple Criteria for
Identification
Developing talents in

Culturally Diverse

Learners
Promising Learners
From Low - Income
Backgrounds
Professional
Development for

Teachers
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Science in The Classroom

Quadro 1: Evidence — Based Practices That Work With Talented Youth

Fonte: Best practices in gifted education: an evidence — based guide.

De acordo com a tabela apresentada pelos autores Robinson podemos aferir que
o sucesso dos alunos (ndo s6 os alunos com “high-abilities”) passa pela interacdo destes

trés pilares: Casa / familia, Sala de Aula e Escola. Refere ainda que

“more than 80 years of research and experience demonstrates that the education of any
child is made more effective by sustaining and increasing the role of parents at home and
in partnership with the schools. Because high — ability children require academic

interventions, parents and teachers must work together each year of child’s school life”

(2007: 7).

O meio familiar deve ser o suporte basico do aluno, que conversa com ele, que
joga, que brinca, I8, ou seja, que estimula. O envolvimento parental é, deveras,
importante, “there must be positive and team — like communication between educators
and parents. Parents can be helped to develop effective ways of involving parents in
their children’s education” (idem: 10). Os pais devem ser envolvidos no processo, nas
diferentes facetas da vida dos seus filhos, na sua educagdo. O envolvimento e
colaboracdo parental s6 terd beneficios para as criancas. Os pais ndo podem delegar na
escola o que a eles também lhes diz respeito - a educacdo dos seus filhos.

Para além do quadro apresentado, Robinson (2007), considera que € importante
a formacgdo de professores; que se promovam métodos e técnicas de trabalho mais
consciente com as familias; que os professores possuam estratégias de trabalho para
trabalhar com os pais, como sendo por exemplo oficinas de trabalho que focalizem
estratégias especificas para envolver, orientar e apoiar 0S pais; encorajar
administradores que atendam os pais e a comunidade educativa no refor¢o de parcerias
atraveés de liderancas; criar workshops, palestras, sitios na internet, para informacéo e
comunicacgdo. Passa por se trabalhar em parceria, juntos na constru¢do de uma escola
mais justa, na reestruturacdo das modalidades de apoios ou complementos educativos

para estes alunos. Reclama-se mudancas nos ambientes educativos e no papel
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usualmente atribuido ao professor, a familia e a escola. Desta forma, as mudancas
preconizadas devem ter em conta as praticas dos professores e alunos, bem como,
considerar as suas atitudes e percecgdes.

Citando Pinto e Fleith (2004: 57), “a modifica¢do ¢ a diferencia¢do curricular
sdo estratégias que visam atender aos interesses individuais dos alunos e reforcar seu
potencial de aprendizado em uma ou mais areas”, oferecendo aos alunos actividades que
0S motivem na sua realizacdo académica. Por si s6 ndo é facil combinar dentro de uma
sala, por vezes com um numero elevado de alunos e com a falta de técnicos, diferentes
ritmos de aprendizagem, conteidos, motivacdo. A motivacdo é o fator mais importante
no processo de ensino — aprendizagem. E o facilitador da aprendizagem.

E na individualizacdo e na personalizacdo das estratégias utilizadas pelo
professor que este promove a autonomia e as competéncias dos seus alunos. Todos 0s
alunos tém necessidades educativas porque todos sdo diferentes entre si, nas
capacidades, nos gostos, na cultura; todos provém de uma familia também ela diferente
que os torna, por si s6, diferentes e como tal com necessidade de estimulos diferentes,
apropriadas a cada um. Neste sentido, a escola devera “encontrar formas de se organizar
e de implementar pedagogias centradas nas necessidades de cada criangca como forma de
promover a melhor resposta educativa para todas as criangas” (Miranda, 2010: 71).

O acompanhamento dos alunos depende muito da sensibilidade dos professores
para atenderem as suas diversidades; da percecdo e capacidade de se tornarem flexiveis
e ambivalentes na “busca de uma maior individualizacdo da acgéo de ensino. Reforcar-
se a aprendizagem pela descoberta e pelo incentivo, um ensino autocentrado e
favorecendo a autonomia do aluno” (Mettrau ¢ Almeida, 1994:8). N&o é uma tarefa facil
e a falta de preparacéo/formacao dos professores para lidar com esta problematica é um
entrave para lidar com a diferenca, com a singularidade e com a diversidade de cada
alunos. E um grande desafio e, como tal, “estes profissionais precisam se
instrumentalizar no sentido de ter subsidios tedricos e praticos para implementar
atividades e estratégias que atendam, de facto, as necessidades daquele grupo” (Pinto e
Fleith, 2004: 64). Para além disso, faltam também nas escolas, recursos matérias e
humanos disponiveis para a pratica educativa, falta a colaboragdo da comunidade

educativa e a familia estarem preparados. Faltam professores preparados para uma
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diferenciacdo de programas adaptados as necessidades especificas dos seus alunos,
atentos as diversidades de estratégias.

Um projecto interessante ¢ o Projecto “Fazer a Ponte”g, desenvolvido na Escola
Bésica integrada de Aves/S. Tomé de Negrelos — Vila das Aves, onde “o aluno é visto
como um participante de um projecto de preparacdo para a cidadania, no exercicio da
prépria cidadania” (Estivill, 2006:144), onde todos sdo responsabilizados e participantes
ativos da sua incluséo na sociedade.

Em Portugal as oportunidades e o0s programas oferecidos aos alunos
sobredotados restringem-se as associa¢Oes privadas que lhes oferecem um atendimento
especifico. Ndo se conhecem medidas legais ou de préaticas educativas para se
atenderem estes alunos nas escolas regulares. Mais uma vez, confirmamos que a
educacdo, afinal, ndo é um direito para todos e estes alunos merecem ambientes
educativos estimulantes e nos quais possam desenvolver plenamente as suas

excecionalidades.

3.5 O Papel do Professor na perspetiva de uma Escola Inclusiva

Ainda hoje persiste a ideia de que a escola € o local onde os alunos aprendem e
os professores ensinam. Esta ideia ndo sé € bastante simples como redutora. Cada vez
mais os professores devem fazer parte da vida dos seus alunos, desenvolvendo
processos que promovam a analise critica, a colaboracdo, a partilha, em contextos reais
e com transferéncia de aprendizagens. Portanto, hoje a escola coloca aos professores
novos desafios, ou seja, a inovagdo nas suas praticas que devem também ser
contextualizadas no meio e no grupo em questdo, bem como devem adotar uma préatica

reflexiva, reestruturada, actualizada. “O professor tem de ser permanentemente um

° “Esta iniciativa compreende uma postura e um método pedagégico diferente do que se
desenvolve nas outras escolas. A escola considera que todos os alunos sdo especiais e Unicos e
por isso, com capacidades e necessidades diferentes para enfrentar o percurso escolar. Tenta
garantir que cada aluno receba da parte da escola o tipo de apoio que necessita. Os alunos estéo
organizados em grupos heterogéneos e ndo estdo distribuidos por turmas nem por anos. Todos
o0s alunos trabalham com todos os professores, ndo existindo lugares fixos ou salas de aula. Os
professores rodam pelos diferentes espacos de modo a que possam trabalhar com todos os
alunos, garantindo a continuidade do trabalho que se estd a desenvolver e 0 poio adequado a
cada aluno” (Estivill, 2006: 144, 145).
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investigador do ensino que pratica, e um participante do ensino em que experimenta e
aplica principios pedagogicos.” (Ribeiro, 1999: cit. Trindade, 2007: 43).

Ser professor nos dias de hoje ndo é tarefa facil. Ndo quer dizer que
anteriormente o fosse mas hoje em dia a sociedade imp&e novos desafios. Ao longo dos
tempos deu-se uma mudanca de papeis e fungdes do professor. A escola herdou um
conjunto de varidveis que estabelecem uma preocupacdo e um desafio constante ao
professor atual. Este deixa de ter apenas o papel de transmissor de conhecimentos para
passar a ser aquele que guia, que auxilia, que faz a transferéncia de informacao para

experiéncias de vida, ele

“assume um papel de mediador no processo de ensino - aprendizagem. Desse modo,
ocorre a descentralizagdo do poder na sala de aula, porém tal processo ndo implica a
diminuicdo da autoridade do professor. E nesse sentido, ndo podemos confundir a

expressdo dessa autoridade com qualquer espécie de manifestacdo de autoritarismo”

(Teixeira, 2003:186).

Para tal, necessita descobrir constantemente ferramentas pedagdgicas capazes de
transformar a sala de aula em que o fim é educar os seus alunos para a vida, ou seja,
como reitera Trindade (2007: 40), o professor deve ser “um profissional versatil,
criativo, autébnomo, capaz de desenvolver planos de intervencdo em condi¢cdes muito
diversificadas — transformar-se num cientista capaz de enfrentar todos os desafios que a
escola actual lhe coloca”, respeitando a diferencga, os ritmos de aprendizagem, o ser de
cada um. Os desafios da escola estdo intimamente relacionados com os desafios da
sociedade, ou seja com o que a sociedade espera da escola.

Na educacéo, os professores procuram adaptar-se as diferencas individuais dos
alunos, respeitar os seus ritmos de aprendizagem, integrar as diferencas de cada um, de
forma a conseguir gerir as divergéncias, 0s tempos, os contetidos, criando conexdes com
o0 dia a dia nos seus quotidianos. A relacdo professor/aluno tem vindo a sofrer algumas
alteracdes, ou seja, o professor sente a necessidade de procurar estratégias que vao ao
encontro das necessidades atuais dos alunos, que os motivem num mundo cheio de
coisas novas, num mundo de tecnologia que as escolas nem sempre acompanham. Ou
seja, o professor devera proporcionar um ambiente facilitador da aprendizagem, o que

pressupde uma atmosfera e um meio onde as relagdes interpessoais sejam tidas em
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conta. Mudar paradigmas convencionais do ensino que tém afastado os alunos dos
professores, estreitar a relacdo interpessoal entre o professor e os alunos é um
imperativo.

O papel do professor passa por ajudar o aluno a pesquisar, interpretar e
relacionar dados. O professor é o facilitador que procura ajudar o aluno para que ele
avance no seu processo de aprendizagem; devera ser aquele que ajuda, problematiza,
incentiva, relaciona, ajuda a aprofundar, investigar, a colocar questdes. Tudo isto num
processo dinamico bilateral para ambas as partes mas que a informacéo faca parte do
contexto pessoal dos alunos, isto €, que seja significativo. E uma forma de Educac&o
para a autonomia e cooperagao em que cada um encontra o seu ritmo de aprendizagem
para aprender em grupo. Todo este trabalho passa por educar os professores para uma
nova relacdo no processo de ensino, mais aberto e participativo. As novas tecnologias
sdo também um meio que pode ajudar a modificar formas de ensinar, tal como 0 sdo a
implementacdo de politicas educacionais de qualidade; a formagdo de professores e a
criacdo de iniciativas inovadoras na comunidade escolar que transformem as
aprendizagens das criancas em aprendizagens significativas. De acordo com o
Ministério da Educacdo (1998:29), as aprendizagens significativas “relacionam-se com
as vivéncias efectivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e que
decorrem da sua historia pessoal ou que a ela se ligam; que correspondem a interesses e
necessidades reais de cada crianca, adaptadas ao processo de desenvolvimento de cada
crianga”.

O papel do professor é de extrema importancia na forma como planeia e
dinamiza as estratégias educacionais dentro da sala de aula. Porém, e como referem
Pinto e Fleith (2002:79), “as praticas de sala de aula ainda estdo muito calcadas em
modelos tradicionais que enfatizam sobretudo a aquisi¢do passiva de contetidos”. Ha a
necessidade de se modificar a forma de ensinar/aprender, de forma mais flexivel quer do
espaco, do tempo e do grupo de alunos. E necessario adotar uma metodologia e técnicas
diferentes de comunicacdo para cada grupo de alunos, chegar até cada um para que
possam evoluir e crescer em conhecimentos. Inclui-los numa escola que seja,

efectivamente, inclusiva. Como afirma Sérgio Niza (Carvalho e Peixoto, 2000:83),

“s6 uma pedagogia diferenciada centrada na cooperagdo poderd vir a concretizar os

principios da inclusdo, da integracdo e da participacdo. Tais principios devem orientar o
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transito de uma escola de exclusdo para uma escola de inclusdo que garanta o direito de
acesso e a igualdade de condicBes para o sucesso de todos os alunos numa escola para

todos”.

Quando falamos em inclusdo imediatamente associamos a inclus@o de criangas,
no sistema regular de ensino, com dificuldades de aprendizagem ou portadoras de
deficiéncias. No entanto, a escola inclusiva, inclui uma dimensdo que vai além disso, ou
seja, inclui todos os excluidos. Dentro desses excluidos também se encontram os alunos
acima da media que, por vezes ficam perdidos nas turmas que frequentam, sdo
esquecidas no meio dos outros alunos quando, também elas tém necessidades de apoio
(de outra forma, direcionado para o seu desenvolvimento e necessidades). Segundo
Glant e Nogueira (2003:2 cit. Glant, 2000:18), “a escola publica, criada a partir dos
ideais da revolugdo Francesa como veiculo de inclusédo e ascenséo social, vem sendo em
nosso pais inexoravelmente um espaco de exclusdo — ndo sé dos deficientes, mas de
todos aqueles que ndo se enquadram dentro do padrdo imaginario do aluno ‘normal’”.

Outra questdo se levanta, que é a preparacdo dos professores, isto €, 0s
professores do ensino regular ndo estdo preparados nem despertos para atender a
diversidade de alunos que estdo nas suas salas (alunos com problemas fisicos, de
disciplina, de aprendizagem, alunos com capacidades acima da média, entre outros). Na
perspectiva de uma educacdo inclusiva, o ensino de qualidade para criangas com
necessidades especiais, compreende pelo menos, dois tipos de formacdo profissional
docente: “professores ‘generalistas’ do ensino regular, com um minimo de
conhecimentos e préatica sobre alunos diversificados; e professores ‘especialistas’ nas
diferentes ‘necessidades especiais’” (Glant e Nogueira, 2003:2), quer seja para apoio
direto a essa populacdo, quer seja para auxilio ao trabalho realizado por professores do
regular. Os professores tém formacédo base no ensino, com conhecimentos gerais mas,
devem também existir professores especializados nas diferentes necessidades especiais
gue possam assistir 0s alunos e os colegas que ndo sdo especializados. O objetivo sera

sempre a crianga, 0 poder assistir e apoiar as criangas nas suas diferencas individuais.
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Conclusao

Desejamos uma sociedade melhor, mais digna, mais justa, que integre e ndo
exclua, mais tolerante & diferenca, onde a escola seja para todos. Importa respeitar as
diferencas assumindo as diversidades de cada um. Como declara Moniz (2008: 17) “a
diversidade € um bem e uma realidade a ser trabalhada no sentido de uma convivéncia
harmoniosa entre todos e ndo um problema a rejeitar ou a ignorar. A Escola é o local
privilegiado para a reflexdo e para por em préatica dindmicas de relacdo que levam ao
bem estar e a inclusdo de todos”. E nessa diversidade que encontramos a maior riqueza.

E necessaria uma escola mais funcional, adequada e inclusiva na implementacéo
de respostas concretas as caracteristicas e necessidades especificas de cada aluno. Deve
fazer-se uma avaliagdo que atenda a complexidade do fenémeno, apropriado a cada
caso. Por sua vez, os professores devem estar abertos a esta mudanga, devem ter
formacdo que lhes permita respeitar as caracteristicas de cada aluno. Ha alunos com
capacidades acima da média que se destacam na turma e que, simultaneamente, sofrem
de uma exclusdo por parte dos seus pares, acabando por vezes por negarem as suas
capacidades como forma de ndo serem discriminados pelos outros.

Numa politica educativa de igualdade de oportunidades a escola, que se diz
inclusiva, deve preocupar-se com todos os seus alunos, inclusive com 0s mais capazes,
criando-lhes as condic¢Bes favoraveis a sua realizagdo pessoal e social como sujeitos e
cidaddos de direitos. A escola € um espaco privilegiado e, como tal, devera acionar as
condicbes para a construgdo de uma educacéo diferenciada e justa. E importante que a
escola atenda a diversidade de capacidades e as formas como estas se podem combinar
nos diferentes sujeitos que nela coexistem. Urge analisar as areas em que os alunos se
destacam e desenvolver uma intervencdo educativa eficaz que potencie a sua aptidao;
promover espacos de reflexdo e debate sobre os seus problemas e envolver os alunos de
forma ativa e participativa. Importa também ndo nos esquecermos que ha alunos que
tém acompanhamento em casa mas outros hd que ndo tém, sdo provenientes de
contextos socio culturais mais desfavorecidos e, deve ser a escola a minimizar essas
desigualdades. Seja qual for a situacdo familiar do aluno, a escola devera sempre incluir
a familia e, em conjunto com esta, procurar caminhos que ajudem os alunos no seu
percurso escolar. Sensibilizar as familias, professores e toda a comunidade educativa

para a importancia de um trabalho conjunto. A questdo é estarmos interessados em
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enfrentar este desafio na transformacdo da educacédo, de um paradigma de excluséo para
um de incluséo.
O atual Ministro da Educacdo, Nuno Crato (2011:115), aponta na sua obra

algumas medidas a adotar na educacgédo, como sendo fundamentais. Em primeiro lugar

“o ensino ndo precisa de reformulages drasticas nem de reviravoltas pedagdgicas
revolucionérias. E possivel que o século XXI venha a produzir uma escola nova e
métodos de ensino radicalmente diferentes. Mas nada leva a crer que isso aconteca de
imediato. Ao invés de procurar sempre alternativas milagrosas e solugdes radicais,
pensamos que é necessario consolidar métodos provados e adotar mudancas apenas para

0 que a experiéncia mostra poder funcionar”

e em segundo lugar, a necessaria “formagdo cientifica dos professores, no ensino das
matérias béasicas, na avaliagdo constante e na valorizagdo do conhecimento, da
disciplina e do esforco, tenham uma formacéo — base coerente nas matérias basicas e
nas matérias da sua especialidade” (idem: 116).

O mundo tem vindo a tornar-se cada vez mais complexo e heterogéneo. A
sociedade atual imp&e-nos novos desafios aos quais o professor tem de se reajustar. O
professor deve fazer parte integrante da vida dos seus alunos, crescer e partilhar com
eles as aprendizagens, atender as diversidades existentes nas salas de aula. Atualmente a
carreira docente atravessa um periodo instavel e de grandes mudancas. Os professores
sentem-se cansados de lutar, com muito poucos estimulos, ndo sentem o seu trabalho
reconhecido nem valorizado; as exigéncias e as burocracias sao cada vez maiores. Ao
longo dos tempos deu-se uma mudanca de papéis e funcdes do professor. A escola
ganhou um conjunto de variaveis que estabelecem uma preocupagdo e um desafio
constante ao professor actual. O professor deixa de ter apenas o papel de transmissor de
conhecimentos para passar a ser aquele que guia, que auxilia, que faz a transferéncia de
informagdo para experiéncias de vida. Para tal, necessita descobrir constantemente
ferramentas pedagdgicas capazes de transformar a sala de aula em que o fim é educar os
seus alunos para a vida, ou seja, o professor deve ser ““ um profissional versatil, criativo,
autonomo, capaz de desenvolver planos de intervencdo em condi¢cbes muito
diversificadas — transformar-se num cientista capaz de enfrentar todos os desafios que a

escola actual lhe coloca” (Trindade, 2007: 40), respeitando a diferenca, os ritmos de
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aprendizagem, o ser de cada um. Os desafios da escola estdo intimamente relacionados
com os desafios da sociedade, ou seja com o que a sociedade espera da escola.

O maior desafio que se imp0Ge a escola do século XXI € que esta seja um local
onde se promova a democracia dos saberes, onde se pratique a formacdo de cidadaos
livres, autbnomos e responsaveis em que a crianga € tida como um sujeito de direitos.
Uma escola onde se promova o exercicio da cidadania, ou seja, que fomente o exercicio
de direitos e liberdades, uma escola simultaneamente livre mas responsavel, onde a
crianga convive com 0s seus pares e ndo sé com os seus familiares, podendo partilhar as
suas ideias, experiéncias. Ao estar a conviver com 0s pares ndao sO aprende como
participa e explora um sem nimero de experiéncias que o ajudardo a crescer. A0 mesmo
tempo que explora todas as suas potencialidades, partilha ideias, resolve problemas,
define estratégias e determina fins.

A escola é, portanto, um local onde se deve desenrolar um projeto global que
incentive uma participagdo baseada em valores democraticos e no respeito pelos direitos
humanos. Em simultaneo, valoriza a expressdao oral, gestual e teatral; estimula o
interesse sobre temas que vao além da escola até ao circuito exterior - a familia,
promovendo o didlogo de assuntos que sdo do interesse das criangas. S6 mediante esta
atitude sera possivel assegurar uma escola que enalteca a crianga como cidadao de
direitos numa sociedade mais democratica. Como menciona Neves (2011:41),

“ € natural, e de certo modo inevitavel, que as criangas duma turma, em certas ocasides,
ainda que n3o o expressem, se ‘megam’ umas as outras. Mas o fundamental, é que o
contexto educativo ndo acentue essas comparaces, antes se organize de modo a que as

melhores competéncias de cada um sejam factor de avango para todos”.

Permanecer num sistema que exclui mais do que inclui faz-nos repensar e
procurar concegBes com vista a transformacdo de um sistema educativo

diferenciado e justo.
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Anexo 2

Quadros de Avaliagédo

(Avaliacdo do dia 11 de Marco de 2011)

N° Respostas: Descrigdo dos
Objectivo Classificacao
Questado niveis de desempenho

Situar-se Representa corretamente as

correctamente  no indicagoes 30
L espaco, nocdo de

lateralidade Tem algumas dificuldades 15

Registar um Regista corretamente 30
& trajecto Tem alguns erros 20

Utilizar Representa corretamente 0s

correctamente  as cddigos e respostas 0
3 diferentes unidades | Raciocinio correcto mas resposta

de medida errada 20

Quadro 4: 12 Matriz da Ficha de Matematica

Fonte Propria




Questdes
Matematica
Alunos 1. 2. 3. Total
1 30 30 40 100
2 30 20 40 90
3 30 30 40 100
4 30 20 40 90
5 30 30 40 100
6 15 20 20 55
7 30 30 40 100
8 30 30 40 100
9 30 30 40 100
10 30 30 40 100
11 15 20 40 75
12 15 20 40 75
13 15 20 20 55
14 30 20 40 90
15 30 30 40 100
16 30 30 40 100
17 30 30 40 100
18 30 30 40 100
19 30 30 40 100
20 30 30 40 100
21 30 30 40 100
22 30 20 20 70
23 15 20 20 55
24 0 30 40 100
Valor Mé&ximo 30 30 40 100
Média 26,8 26,8 36,6 90,2

Quadro 5: Resultados da 12 Avaliacdo em Matematica

Fonte Propria




N° o Respostas: Descricdo dos .
Objectivo ) Classificacao
Questéo niveis de desempenho
Ler Lé expressivamente 15
1. expressivamente Lé com algumas dificuldades 10
em voz alta Lé com muita dificuldade 5
Analisar Identifica o tipo de texto, 15
gramaticalmente o | elementos da oracdo, classe de
texto nomes, sinénimos, anténimos,
2. Tem algumas dificuldades na 10
identificacéo
Tem muitas dificuldades na 5
identificacéo
Responder Escreve com correcdo formal e 8
3432 correctamente  as | gramatical
3.3; 3.4;
_ perguntas de | Escreve com erros ortograficos 4
35 interpretacao
Produzir um texto | Redige um texto que integra o 20
em forma  de | que se pede e de forma clara,
didlogo sem erros ortograficos
N Apresenta alguns erros/falhas a 10
nivel formal (construcéo
frésica, vocabulario, ortografia)
Representar Representa e identifica as 10
graficamente uma | partes de uma planta
> planta Representa mas nao identifica 5

correctamente todas as partes

Quadro 6: 12 Matriz da Ficha de Lingua Portuguesa

Fonte Propria
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Quadro 7: Resultados da 12 Avaliacdo em Lingua Portuguesa
Fonte Propria



(Avaliacdo do dia 6 de Abril de 2011)

N° Respostas: Descricao dos
Objectivo Classificacdo
Questado niveis de desempenho

Ler Lé expressivamente 30
1. expressivamente Lé com algumas dificuldades 20

em voz alta Lé com muita dificuldade 10

Assinalar questbes | Todas certas (5) 10
) (V e F) de|Cadaumaerrada

interpretacdo  do -2

texto

Ordenar por ordem | Ordenacéo correta 10
3 alfabética Cada uma errada -1

Completar 0 | Completa correctamente e sem

quadro com o | erros ortogréaficos 20
4. singular/plural; Cada errado -4

masculino/feminin | Erros ortograficos (+ de 3) 5

0

Assinalar com um | Assinala correctamente 30
5. X as  opgoes

Cada errada -3
correctas

Quadro 8: 22 Matriz da Ficha de Lingua Portuguesa

Fonte Propria




Questdes

Lingua Portuguesa

Alunos 1 2. 3. a1 | 42 Total
1 30 10 10 20 30 100
2 20 10 9 20 30 89
3 30 10 10 20 30 100
4 20 10 10 20 30 90
5 30 10 10 20 30 100
6 10 8 8 16 27 69
7 20 8 10 20 30 78
8 20 10 10 20 30 90
9 20 10 10 20 30 90
10 20 10 10 20 30 90
11 10 8 10 16 24 68
12 10 10 10 20 30 80
13 - - - - - =
14 20 10 10 20 24 84
15 20 10 10 20 30 90
16 20 10 10 20 30 90
17 30 10 10 20 30 100
18 20 10 10 20 27 87
19 30 10 10 20 30 100
20 30 10 10 20 30 100
21 20 10 10 20 30 90
22 10 10 8 20 24 72
23 10 8 9 16 24 67
24 30 10 10 20 30 100
Valor Méaximo 30 10 10 20 30 100
Média 20,87 9,67 9,75 19,50 28,75 88

Quadro 9: Resultados da 22 Avaliacdo em Lingua Portuguesa

Fonte Propria




NO

Respostas: Descri¢do dos

Objectivo ) Classificacao
Questéo niveis de desempenho
Representar o Responde correctamente
t numero do abaco >
1 Escrever a leitura do | Escreve corretamente 20
tael ndmero representado | Escreve com erros 16
Escrever os numeros | Escreve corretamente 20
& por extenso Cada errada ou com erros -5
Observar, identificar | Responde correctamente 5
e escrever numeros | N&o reconhece o maior e 0
3. (maior, menor, menos B
ordem) Na&o escreve a ordem
correctamente A
Completar o Responde corretamente 5
4. comboio, Erra mais de 2
obedecendo a ordem :
Representa Representa corretamente 12
5. simbolicamente com | Cada errada
algarismos 2
Representa Representa corretamente 8
6 simbolicamente com | Cada errada
algarismos B
Completa com os Completa correctamente 12
7 sinais maior, menos | Cada errada
e igual L
Rodeia os nimeros Rodeia correctamente 0s
8 pares e impares numeros pares e impares 3
Liga corretamente a | Liga corretamente 10
? frase ao numero Cada errada -2

Quadro 10: 22 Matriz da Ficha de Matematica

Fonte Propria




Questdes

Matematica
Alunos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Total
1 25 20 5 5 12 8 12 3 10 100
2 25 20 4 5 12 8 | 105 | 3 10 | 97,5
3 25 20 5 5 12 8 12 3 10 100
4 21 20 4 5 12 8 12 3 10 95
5 21 20 5 5 12 8 12 3 10 91
6 21 5 1 5 10 8 12 3 10 75
7 25 20 5 5 12 4 | 105 | 3 10 | 94,5
8 25 20 5 5 12 8 12 3 10 100
9 25 20 5 5 12 8 10,5 3 10 98,5
10 25 20 5 5 12 8 12 3 10 100
11 21 20 4 5 10 8 12 3 10 93
12 21 20 5 5 8 6 12 3 10 90
13 - - - - - - - - - -
14 21 20 5 5 10 2 12 3 10 88
15 25 20 5 5 12 8 | 105 | 3 10 | 98,5
16 25 20 5 5 12 6 12 3 | 100 | 98
17 25 20 5 5 10 8 10,5 3 10 96,5
18 25 20 5 5 10 8 12 3 10 98
19 25 20 5 5 12 6 12 3 10 98
20 25 20 5 5 10 8 12 3 10 98
21 25 20 5 5 10 8 12 3 10 98
22 25 20 5 5 10 8 10,5 3 10 96,5
23 25 20 5 5 10 6 | 105 | 3 10 | 94,5
24 25 20 5 5 12 4 12 3 10 96
Valor
Méximo 25 20 5 5 12 8 12 3 10
Média 23,96 | 19,35 | 4,70 | 5,00 | 11,04 | 7,04 | 11,54 | 3,00 | 10,00 | 95,41

Quadro 11: Resultados da 22 Avaliacdo em Matematica.

Fonte Propria




(Avaliacdo do dia 17 de Maio de 2011)

N° Respostas: Descricao dos niveis
Objectivo Classificacéo
Questao de desempenho
Identificar de forma | Responde corretamente 25
explicita as palavras | Escreve de forma pouco clara,
1. que rimam umas apresentando erros ortograficos que 15
com as outras excedam 4 erros
Resposta incompleta 20
Registar Preenche correctamente 0s espagos 15
correctamente os Preenche incorrectamente (Mais de 7 25
2.1 | espacos com as erradas) '
palavras adequadas | Preenche com erros ortograficos 05
(cada erro)
Registar Preenche correctamente 0s espagos 15
correctamente os Preenche incorrectamente (Mais de 7 25
2.2 | espacos com as erradas) '
palavras adequadas | Preenche com erros ortograficos 05
(cada erro)
Identificar diferentes | Preenche corretamente 20
palavras que rimem. | Resposta incompleta (mais de 2) 10
2.3 Escreve com erros 15
Escreve com erros e sem respeitar a
resposta 3
Redigir um texto Redige com correg¢do ortografica,
estruturado e com com regras, pontuacéo, justificando 25
opinido formada as respostas
Né&o justifica 10
3 Escreve com algumas incorrecdes (2
23) 20
Escreve com elevadas incorrecdes (+ 10

7)

Quadro 12: 32 Matriz da Ficha de Lingua Portuguesa

Fonte Propria




Questdes

Lingua Portuguesa

AlUnos 1. 21 2.2 2.3 3. Total
1 25 15 15 20 25 100
2 25 15 15 20 10 85
3 25 15 15 20 15 90
4 20 15 15 15 10 75
5 20 15 15 15 10 75
6 20 10 8 & 10 51
7 25 10 10 10 10 65
8 25 15 15 19 15 89
9 25 15 15 18 10 83
10 25 15 15 20 20 95
11 - - - - - -
12 20 7,5 7,5 10 10 55
13 20 10 10 3 10 52
14 25 15 15 15 10 80
15 25 15 15 20 15 90
16 25 15 15 10 15 80
17 25 15 15 20 25 100
18 20 15 10 15 10 60
19 25 15 15 20 25 100
20 20 15 15 17 15 87
21 25 15 15 20 10 85
22 20 10 7.5 10 10 57,5
23 20 10 15 15 10 70
24 25 15 15 20 10 85
Valor Maximo | 25 15 15 20 25 100
Média 23,04 | 13,59 | 13,66 | 1543 | 13,48 78,67

Quadro 13: Resultados da 32 Avaliacdo em Lingua Portuguesa

Fonte Propria




N° Respostas: Descri¢édo dos niveis L
Questéo Objectivo de desempenho Classificagao

Resolver Responde correctamente (calculo

1.1 correctamente o | mental) %
problema Resposta incompleta 20
Resolver Responde com dados, indicaces e
correctamente operacgdes %0

1.2. os diferentes Resposta incompleta 30
passos do Raciocinio correto mas dados
problema errados
Desenhar Desenha corretamente o valor
correctamente as | pedido %

2. moedas para o N&o distingue céntimos de euros 10
valor Cada moeda errada e
representado

Quadro 14: 32 Matriz da Ficha de Matematica

Fonte Propria




Questoes Matematica

Alunos 11 1.2 2. Total
1 25 40 35 100

2 25 30 30 85

3 25 40 30 95

4 20 35 30 85

5 25 40 30 95

6 25 10 15 50

7 25 35 25 85

8 25 40 15 80

9 20 20 25 65

10 25 40 30 95

11 - - - -

12 20 15 15 50

13 25 0 5 30

14 25 40 30 95

15 25 40 30 95

16 25 30 30 85

17 25 40 30 95

18 25 25 30 80

19 25 40 35 100

20 25 40 30 95

21 25 30 35 90

22 20 25 30 75

23 25 30 30 85

24 25 40 15 80
Valor Maximo 25 40 35 100
Média 24,13 31,52 26,52 82,17

Quadro 15: Resultados da 32 Avaliagcdo em Matematica

Fonte Propria



