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RESUMO

O artigo resulta de uma pesquisa de doutoramento em Ciéncias da Educacdo pela
Universidade do Minho (especialidade de Desenvolvimento Curricular), apoiada pela
Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia (SFRH/BD/136655/2018) e centrada na
formacao inicial e continua dos professores do 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico (CEB) para a
gestdao curricular em resposta as diversidades, particularmente aos alunos com
necessidades de aprendizagem ou incapacidades. Pretendemos analisar os
normativos e as orientacdes que tém vindo a nortear os curriculos de formacdo inicial
e continua de professores de 2.2 CEB, problematizando esses dados face a gestao
curricular e pedagdgica apropriada de diversidades que atualmente caracterizam as
salas de aulas do ensino regular publico. Recorremos a uma metodologia de carater
interpretativo, com recursos mistos. Os dados aqui expostos foram recolhidos por
pesquisa documental. Assim, apresentamos um apontamento histérico-legal sobre a
formacao inicial e continua dos professores do 2.2 CEB, questionamos qual o
professor que a escola inclusiva do séc. XXI demanda, com consequéncias para a
formacao de que este profissional necessita com vista a gestdo efetiva das
diversidades, salientando o seu papel fundamental como ator curricular. A andlise
salienta a relacdo umbilical necessaria entre a formacao docente e o desenvolvimento
de praticas mais inclusivas, assim como a convergéncia desses eixos numa figura
emblematica do ato educativo: o professor. Nesta ldgica, a triade- formagao docente,
professor, gestdo de diversidades- revela-se indissociavel.
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1. Introdugao

A heterogeneidade das salas de aulas regulares atuais requer uma gestao curricular e
pedagdgica particularmente refletida, capaz de potenciar a inclusdo, equidade e sucesso de cada
aluno (Seabra, 2017; UNESCO, 2017). Essa gestdao cumpre-se em diferentes niveis de decisdao
(Pacheco, 2014) e correlaciona-se com uma formacdo adequada de professores que promove a
pesquisa, a reflexdo (Alarcdo, 2013; Quitembo 2018; Sousa, 2010) e a colaboracdo entre pares
(Imbernén, 2010; Christo & Lunardi-Mendes, 2019). Na escola de diversidades, o curriculo Unico
deixou de ser adequado, por ndo responder eficazmente aos vdrios publicos, resultantes do
reconhecimento do direito a educacao de qualidade com e para todos, que se traduziu na
massificagdo do ensino (Valente, 2015). Como tal, diferenciar o ensino torna-se premente e
irreversivel para evitar a exclusdo e potenciar a equidade e o sucesso, particularmente de alunos
com dificuldades de aprendizagem ou incapacidades. Ora esta adequacdo implica,
inequivocamente, a escola e os professores (Zeichner, 2018).

Trabalhar com a heterogeneidade é um desafio épico e atual que se imbrica com uma
formacao, inicial e continua, apropriada. Segundo Tardif (2018), tendo em consideracdo os papéis
esperados do professor num mundo globalizado, a formacdo docente deve ser questionada. A
(revisdo da) formacdo de professores deve, portanto, estar alinhada com as necessidades e
exigéncias sociais contemporaneas, pelo que a qualidade da mesma deve estar garantida (Leite
& Leal, 2017; Pacheco, 2019). A edificacdo da escola de diversidades e a emergéncia de um
professor inclusivo firma-se numa formac¢ao docente apropriada e na reorganizacao urgente da
escola e da sala de aula.

Neste mundo globalizado, os desafios relacionados com o desenvolvimento curricular, a
formacao de professores e a heterogeneidade devem de ser cautelosamente considerados. Logo,
conhecer a formacao inicial e a formacgao continua de professores, particularmente a forma como
estas preparam para gerir diversidades, é nitidamente pertinente, por forma a inferirmos se estes
atores fundamentais estardo preparados para responderem eficazmente as diversidades com que
se cruzardo ao longo da sua carreira.

Os dados apresentados foram recolhidos por pesquisa documental em normativos legais
nacionais, a par de um enquadramento tedrico, resultante da recolha de produgdes cientificas e
académicas nacionais e internacionais, particularmente nas bases de dados RCAAP (Repositdrios
Cientificos de Acesso Aberto de Portugal) e SCIELO. A consulta foi ainda complementada por
informagdes conseguidas na Internet, nomeadamente nas paginas do Didrio da Republica
Eletrénico*, Direcdo-Geral do Ensino Superior’, e Legislagéo Portuguesa®.

4 Ver o site http://www.dre.pt
5 Ver o site http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt
6 Ver o site http://www.legislacaoportuguesa.com
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1. A formagao inicial e continua de docentes de 2.2 CEB — apontamento historico-legal

A formacdo de professores, em Portugal, desvenda uma tradicdo longa. Atentando o
nosso estudo na formacdo docente de 2.2Ciclo do Ensino Basico, apresentaremos uma breve
contextualizagao a partir do século XIX, incidindo essencialmente a nossa analise a partir do
século XX, momento em que o 2.2 CEB foi criado.

No século XIX, os professores formavam-se em Escolas Normais, com um plano curricular
sem opgoes, no qual se destacavam ligeiramente disciplinas da area das Ciéncias Sociais. O poder
assumia controlo sobre o processo de formacdo. Porém, apesar deste controlo, apelava-se,
através do incentivo de prémio pecunidrio (200 reis), a apresentacdo de adaptacbes de
compéndios; o que traduzia alguma liberdade quanto a releitura curricular (Decreto do Governo
de 28 de setembro de 1844). Ainda na segunda metade desse século, a dimensdo didatica e
pedagdgica do ensino comecou a destacar-se. Outro aspeto relevante pelo seu carater precursor
direcionado no sentido da implicacao e partilha entre professores, foi a prescricdo de encontros
entre docentes (“conferéncias”), com o intuito de contribuir para o “(...) aperfeicoamento dos
methodos e modos de ensino, divisao das classes, e maneira de resolver na escola as questdes
especiaes da instruccdo” (Decreto do Ministério dos Negdcios da Instru¢dao Publica, de 16 de
agosto de 1870, Art2 892).

No inicio do século XX, em 1911, o curso de formacdo de professores ja tinha a duracao
de quatro anos. Os professores primdrios, homens e mulheres, partilhavam um tronco comum de
disciplinas. Contudo, as disciplinas a estudar especificavam-se, progressivamente, em
consonancia com o sexo do futuro docente. Assim, disciplinas relacionadas com o cuidado da casa
e da familia apenas eram frequentadas por mulheres, pois

as Escolas Normais teriam um papel fundamental ndo sé para que os futuros
professores aprendessem uniformemente metodologias de trabalho consentaneas
com aquele nivel de escolaridade, como também para que todos aprendessem a
transmitir conhecimentos tedricos e praticos, ensinamentos morais e civicos sem
esquecer, na verdade, a reproducdo de papéis sociais e culturais. Ndo era por acaso
que o ensino infantil, quando existia, bem como os primeiros anos da escolaridade
primaria eram entregues as professoras, e que os Ultimos ficavam a cargo dos
professores. Além disso, houve, desde sempre, disciplinas apenas frequentadas pelas
futuras mestras, aquelas que se relacionavam com a arte de bem governar, limpar,
manter uma casa de familia e cuidar dos seus ocupantes, construindo-se assim um
perfil de uma mulher ideal que era, simultaneamente, tradicional e profissional
(Pintassilgo & Mogarro, 2015, p. 210).

Ainda em 1911, confirmou-se a preocupacdo crescente com a pratica pedagogica, visivel
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no Decreto de 24 maio de 1911 (Art2 52 e 62), no qual um primeiro ano estava reservado a
preparacdo pedagdgica dos futuros professores, e um segundo ano destinado a iniciagdo na
prdtica pedagdgica. Este diploma manteve o habito regular de organizar conferéncias, e
preconizou a observacao e a lecionac¢do de aulas pelos candidatos.

Na Primeira Republica, considerava-se que, na base da formacdo docente, deviam estar
sélidos conhecimentos cientificos (Pintassilgo & Mogarro, 2015).

Com arevolucdo que po6s fim a ditadura (1974), a adaptacdo a novos contextos e a vontade
de mudanca tiveram reflexos nos planos de estudos. Naturalmente, a primeira alteracao refletiu
a queda do governo e traduziu-se, com um claro espirito renovador que procurou mitigar o
esvaziamento do curriculo da sua dimensao reflexiva e problematizante ocorrido nesse periodo
(Pintassilgo & Mogarro, 2012), na eliminacao de disciplinas conotadas com os valores ideolégicos
de regime salazarista. Um aspeto particularmente notdvel, por esta atura, prende-se com a
conjugacdo da formacdo tedrica e da formacdo pratica em contacto com os contextos locais,
visivel na drea interdisciplinar das Atividades de Contacto, que promovia a partilha entre a escola
e a comunidade, numa pratica e reflexao realmente inovadoras.

Em finais dos anos de 1970 mantinha-se a aposta na articulacdo entre teoria e pratica,
mais tarde reforcada na emblematica Lei n2 46/ 86, de 14 de outubro (LBSE’), que preconizou,
para além da dimensdo integrada entre teoria e prdtica, uma preparacdo metodoldgica
apropriada a pratica pedagodgica, e um estimulo a inovagdo, investigacdo, espirito critico e
reflexao continua:

d) Formacdo integrada quer no plano da preparacdo cientifico-pedagdgica quer no da
articulacdo tedrico-pratica;

e) Formacdo assente em praticas metodoldgicas afins das que o educador e o professor
vierem a utilizar na pratica pedagdgica;

f) Formagdo que, em referéncia a realidade social, estimule uma atitude
simultaneamente critica e actuante;

g) Formacdo que favoreca o estimule a inovacdo e a investigacdo, nomeadamente em
relacdo com a actividade educativa;

h) Formacdo participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de auto-
informacéo e auto-aprendizagem (Lei n2 46/86, de 14 de outubro, Art2 302).

O Decreto-Lei n2 344/ 89, de 11 de outubro, reiterou a formacao inicial de nivel superior,
“devendo contemplar componentes de formacdo pessoal, social e cultural, de preparacdo
cientifica na especialidade e de formacdo pedagdgico-didactica” (Art? 39). A formacdo continua
correspondia a uma sequéncia da preparacdo inicial, e devia promover o desenvolvimento
profissional permanente, numa perspetiva de autoaprendizagem (/bid.). Verificou-se prudéncia

7 Lei de Bases do Sistema Educativo.
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na definicdo de uma formacgao (excessivamente) marcada em termos tedricos.

3 - Nos cursos de formacdo de professores do 2.2 e 3.2 ciclos do ensino bdsico a
formacao cultural e cientifica na respectiva especialidade nao deve ultrapassar os 70%
da carga hordria total relativamente ao conjunto das outras duas componentes de
formacgdo (Decreto-Lei n? 344/ 89, de 11 de outubro, Arte 189).

No final de século, a atencdo virou-se, nas palavras do governo em vigor, para a
dignificagdo e valorizagdo do estatuto profissional, percecionadas como elo de ligacdo ao
processo de desenvolvimento do sistema educativo e da construgéo de escolas auténomas de
qualidade (Decreto-Lei n? 255/ 98, de 11 agosto, Introdugdo). Em consequéncia, a insatisfacdo
com um grau académico (bacharelato), que destoava do preconizado na Europa (licenciatura),
orientou a politica educativa, no sentido de elevar a qualificacdo. O plano de estudos de cada
Curso passou a integrar trés componentes (Art2 99):

e Semindrio, projecto ou desenvolvimento experimental (estudo preferencial de

tematicas relativas ao desenvolvimento do sistema educativo e das escolas);

e Formacgdo especifica (dirigida a area ou grupo disciplinar);

e Formagdo cultural e social.

Os diplomas seguintes confirmariam a aposta na Prdtica Pedagdgica.

Ha mais de duas décadas, assim, que se defende, no contexto portugués, uma formacgao
de professores que abrange: a) conhecimentos cientificos e didaticos ecléticos e profundos; b)
articulacdo eficaz e precoce entre teoria e pratica; c) atencdo as diversidades; d) apelo a
observacdo, colaboracdo e participacdo ativas, durante o curso e ao longo da carreira; e)
valorizacdo das experiéncias e da dimensdo pessoais; f) sensibilizacdo para a reflexdo situada; g)
atividades de iniciagdo a prdtica profissional, pensadas numa perspetiva de desenvolvimento
profissional, promotoras de contactos com diversidades escolares, incorporando uma
componente de investigacdo, e conducentes a uma atitude critica e reflexiva, suportada na
experiéncia, em programas de formacdo continua, em servicos de apoio e consultoria (para
instituicoes educativas e comunidade geral) e em estudos contemporaneos.

Um normativo de 2000 (Deliberagdo n2 1488/2000, 15 dezembro), realca as atividades
partilhadas entre estudantes de cursos diferentes, mas com afinidades, de modo a potenciar a
disseminacdo de conhecimentos, bem como uma avaliacdo alargada:

3 - Curriculo do curso:

3.1 - O curso esta organizado de modo a: [...]

v) Haver possibilidade de os formandos realizarem actividades conjuntas com
formandos de cursos afins, com vista a fomentar o cruzamento de conhecimentos e a
avaliagdo de diferentes areas de competéncia, Uteis no trabalho profissional posterior
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(Deliberagdo n2 1488/2000, 15 dezembro, Curriculo do curso).

Em 2007, seriam publicados dois normativos particularmente relevantes para a formagao
de professores. Um deles, o Decreto-Lei n2 15/2007, de 19 de janeiro, especificou as dimensées
da prética docente, que apresentavam simultaneamente aspetos individuais e coletivos.

O outro, o Decreto-lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, por um lado, enfatizou o dominio
do conteudo cientifico, humanistico, tecnolégico ou artistico das disciplinas curriculares de
docéncia e, por outro, destacou a drea das metodologias de investigacao educacional, uma vez
gue se esperava que o “desempenho dos educadores e professores seja [fosse] cada vez menos
o de um mero funciondrio ou técnico e cada vez mais o de um profissional capaz de se adaptar as
caracteristicas e desafios das situacdes singulares em func¢do das especificidades dos alunos e dos
contextos escolares e sociais” (/bid., PreGmbulo). Percebemos aqui um apelo a diferenciacao
curricular, em funcdo das singularidades individuais, organizacionais e sociais. As componentes
da Licenciatura em Educacdo Bdsica (LEB) (180 ECTS®), formacdo inicial obrigatéria para a
docéncia no 292 CEB, definiram, neste diploma, quatro areas (Art2 159):

a) Formagdo educacional geral (conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias no
desempenho na sala de aula, na participacdo na escola, na relagdo com a comunidade e
na reflexao critica sobre politicas educativas e metodologias de ensino) - 15 a 20 ECTS;

b) Diddticas especificas (conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias no ensino
das areas curriculares ou disciplinares) - 15 a 20 ECTS;

¢) Iniciagdo a prdtica profissional, incluindo a prdtica de ensino supervisionada a
desenvolver em sala de aula, sob forma de estdgio. Deveria incluir a observacdo e
colaboragdo em situacbes de educagdo e ensino, nomeadamente na planificacao,
intervencao e avaliacao - 15 a 20 ECTS;

d) Formagdo na drea de docéncia (formacao académica apropriada as exigéncias da
docéncia nas areas curriculares ou disciplinares) - 120 a 135 ECTS.

Viria, posteriormente, a ser obrigatério complementar a LEB com um mestrado
profissionalizante (em ensino)® para lecionar no 2.2 CEB. O ciclo de estudos conducente ao grau
de mestre na especialidade (90 a 120 ECTS)° (Art2 162) englobava quatro dominios de habilitacédo
para a docéncia, a escolha pelo estudante:

— educador de infancia;

8 ECTS - European Credits Transfer System - Em 1989, num programa-piloto Erasmus, foi definido o ECTS, com vista a
facilitar a equivaléncia entre planos de estudos, assim como a mobilidade estudantil na Europa. Definiu-se um
sistema de acumulagdo e transferéncia de créditos académicos calculados com base no tempo de trabalho efetuado
pelo estudante em cada area cientifica e unidade curricular. Dez anos mais tarde, o acordo de Bolonha (1999)
assumiu este sistema como indispensavel. A um ano de formacdo correspondiam 60 ECTS e 1 ECTS representava
cerca de 25 a 28 horas de trabalho.

% Ver o Decreto-Lei n? 43/ 2007, de 22 de janeiro.

10 A instituicio formadora decidia a duragdo do curso: ano e meio (90 ECTS) ou dois anos (120 ECTS).
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— professor do 12 CEB;

— educador de infancia e professor do 12 CEB;

— professor dos 12 e do 22 CEB.

Nesta ultima especialidade, Mestrado em ensino do 12 e do 22 CEB, a formacado abrangeria
todas as areas do 12 CEB e ainda Ciéncias da Natureza, Histéria e Geografia de Portugal,
Matematica e Lingua Portuguesa do 22 CEB, sendo os créditos (ECTS) distribuidos pelas
componentes de formagdo, com as seguintes percentagens minimas:

a) Formacdo educacional geral - 5%;

b) Didaticas especificas - 20%;

c) Prética de ensino supervisionada - 45%;

d) Formacdo na area de docéncia - 25%.

A prdtica de ensino supervisionada seria cumprida numa escola cooperante, mediante
assinatura de um protocolo entre a instituicdo formadora e o estabelecimento de ensino (Art?
189).

O Decreto-Lei n? 79/2014, de 14 de maio, aprovou o regime juridico da habilitacdo
profissional para a docéncia, procedendo ao “desdobramento do mestrado em Ensino do 1.2 e
do 2.2 Ciclo do Ensino Basico, separando a formacao de docentes do 2.2 ciclo de Portugués,
Histdria e Geografia de Portugal da formacdo de docentes do 2.2 ciclo em Matematica e Ciéncias
Naturais”!! (Predmbulo).

Este diploma procedeu também a uma atualizacdo das componentes de formacao,
mantendo a area cultural, social e ética, enquanto dimensao transversal, assegurada no dmbito
das restantes componentes de formagdo (Ibid.).

1 - Os ciclos de estudos que visam a aquisicdo de habilitacdo profissional para a
docéncia incluem as seguintes componentes de formagao, garantindo a sua adequada
integracao em funcdo das exigéncias do desempenho profissional:

a) Area de docéncia;

b) Area educacional geral;

c) Didaticas especificas;

d) Area cultural, social e ética;

e) Iniciacdo a pratica profissional (Decreto-Lei n® 79/ 2014, de 14 de maio, Art2 79).

Por representarem dois diplomas emblematicos, em contexto portugués, pareceu-nos
oportuno estabelecer um paralelo entre eles (Quadro 1).

11 A propésito dos grupos de recrutamento, destaca-se o Decreto-Lei n2 27/2006, de 10 de fevereiro, Didrio da
Republica, 12 série-A, n? 30.
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Decreto-lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro,
Didrio da Republica, 12 série, n2 38

Decreto-Lei n2 79/ 2014, de 14 de maio, Didrio da
Republica, 12 série, n2 29

- Licenciatura em Educagdo Basica (180 ECTS)
(Arte 159):

a) Formacdo educacional geral - 15 a 20 ECTS;

b) Didaticas especificas - 15 a 20 ECTS;

¢) Iniciagdo a pratica profissional, incluindo a pratica
de ensino supervisionada- 15 a 20 ECTS;

d) Formagdo na area de docéncia- 120 a 135 ECTS.

— Mestrado em ensino do 12 e do 22 CEB- (90-120
ECTS) (Art2 169):

a) Formagdo educacional geral — minimo de 5%;

b) Didaticas especificas - minimo de 20%;

¢) Pratica de ensino supervisionada - minimo de 45%;
d) Formagdo na area de docéncia - minimo de 25%.

- Licenciatura em Educagao Bdasica (180 ECTS)
(Arte 139):

a) Area de docéncia- minimo de 125 ECTS;

b) Area educacional geral- minimo de 15 ECTS;

c) Didaticas especificas- minimo de 15 ECTS;

d) Iniciagdo a pratica profissional- minimo de 15 ECTS.

— Mestrado na especialidade de Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico, e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 22 Ciclo do Ensino Basico, bem como na
especialidade de Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e
de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo (120
ECTS) (Arte 149):

a) Area de docéncia: minimo de 27 ECTS;

b) Area educacional geral: minimo de 6 ECTS;

c) Didaticas especificas: minimo de 30 ECTS;

d) Pratica de ensino supervisionada: minimo de 48 ECTS.

componente da Prdtica de ensino supervisionada.

O Decreto-Lei n? 79/ 2014, de 14 de maio, possibilitava uma gestdo curricular varidvel com claro destaque para a

Quadro 1- Componentes de formacdo no Decreto-Lei n2 43/ 2007 e no Decreto-Lei n® 79/ 2014

A formagédo continua ganhou relevo desde a publicacdo da Lei n? 46/86, de 14 de outubro.
Embora antes dessa data ja existisse formacao continua, a lei referida deu-lhe consisténcia legal.

Contudo, ndo a definiu quanto a componentes de formacado. Seria preciso esperar seis anos até a
publicacdo, em 1992, do Decreto-Lei n2249/92, de 9 de novembro, para ver elencadas areas de

formacao possiveis e modalidades de formacao:

a) Ciéncias da educacdo e ciéncias da especialidade que constituam matéria de ensino
nos varios niveis a que se reporta o presente diploma;

b) Pratica e investigacdo pedagdgica nos diferentes dominios da docéncia;
¢) Formacao pessoal, deontoldgica e sdcio-cultural;

d) Lingua e cultura portuguesa;

e) Técnicas e tecnologias de comunicagdo.

(...)

a) Cursos de formacao;

b) Médulos de formacao;

c¢) Frequéncia de disciplinas singulares no ensino superior;

d) Seminarios;

CURRICULO DE FORIVIACAO DOCENTE DE 22 CEB, PROFESSOR INCLUSIVO E GESTAO...
' Helena Inés, Filipa Seabra & José Augusto Pacheco

0y
w




Ul
N

e) Oficinas de formacao;

f) Estagios;

g) Projectos;

h) Circulos de estudos (Decreto-Lei n2 249/92, de 9 de novembro, Art2 62 e 79).

Os normativos dos anos seguintes mantiveram a ancoragem a preferéncia pelas
modalidades mais escolarizadas da formacdo (Forte, 2005). Com efeito, apesar de poderem
organizar as diversas modalidades de formacao, os Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas
(CFAE)*? tendiam, nesta altura, a optar por algumas delas, especialmente, os Cursos de Formagéo
e os Mddulos de Formagdo (Alonso, 1998; Campos, 2002; Forte, 2005). Porém, as modalidades
centradas na escola e nas praticas comecavam a ganhar terreno (/bid.), pelo que a oferta de
Oficinas de Formacgdo, Projetos e Circulos de Estudos aumentou significativamente, dado que
potenciavam situacdes de reflexdo propicias a mudanca de praticas docentes.

Em 2014, com a publicacdo do Decreto-Lei n? 22/2014, de 11 de fevereiro, emergiu um
novo paradigma pautado pelo desenvolvimento profissional de professores e pelas prioridades
formativas identificadas nas escolas. Este normativo representaria, portanto, uma viragem
desejada, que atualizaria as areas (Art2 52) e as modalidades de formacgado (Art2 69):

a) Area da docéncia, ou seja, areas do conhecimento, que constituem matérias
curriculares nos varios niveis de ensino;

b) Pratica pedagdgica e didatica na docéncia, designadamente a formagdo no dominio
da organizacdo e gestdo da sala de aula;

¢) Formacao educacional geral e das organiza¢Ges educativas;

d) Administragdo escolar e administracdo educacional;

e) Liderancga, coordenacdo e supervisdao pedagdgica;

f) Formacao ética e deontoldgica;

g) Tecnologias da informagdo e comunicagdo aplicadas a didaticas especificas ou a
gestdo escolar.

Modalidades de acdes de formacgao

1 - As acoes de formacdo continua abrangem as seguintes modalidades:

a) Cursos de formagao;

b) Oficinas de formacao;

c) Circulos de estudos;

d) Acdes de curta duracdo (Decreto-Lei n2 22/2014, de 11 de fevereiro, Art2 52 e 69).

Regista-se, neste diploma, uma aproximacdo as tendéncias contempordneas de

12 Institui¢des de referéncia nacional no que concerne & formagdo continua de professores, criadas pelo Decreto-lei
n.2 249/92, de 9 de novembro.
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investigacdo, visivel, por exemplo, na preocupagdo com a gestdo da sala de aula, na
administracdo escolar e educacional, e na lideranga, coordenacdo e supervisdo pedagdgica.

As modalidades de formacdo também seriam revistas nesta lei, apresentando uma nova
categorizacdo, mais aglutinadora, na qual o estdgio e os projetos, assim designados,
desapareceriam. Por outro lado ainda, este diploma imporia a exigéncia de que a componente da
formacdo continua incidisse em, pelo menos, 50% na dimensdo cientifica e pedagogica e que,
pelo menos, quatro quintos da formac3do fossem acreditados pelo CCPFC*3 (/bid., Art2 92).

Revelou-se interessante verificar, ao longo desta breve incursdo histérico-legal, que a
preocupacdo em harmonizar a teoria e a pratica, assim como a defesa de um trabalho docente
partilhado ndo representam um pensamento verdadeiramente recente.

Compreende-se ainda a existéncia de um paralelismo entre os propdsitos politicos, as
demandas sociais, as inquietacdes tedrico-filoséficas e a definicdo curricular oferecida nos cursos
de formacdo inicial de professores. Em consequéncia, as op¢Ges espelhadas nos planos de
formacdo denunciam posicGes contextualizadas e situadas.

1.1. Dimensdes de formag¢ao de uma nova geragao de professores

O debate em torno da formacdo docente tem destacado dimensodes, hoje, consideradas
apropriadas a formacdo dos futuros professores e que, por isso, deveriam imbuir os planos
curriculares. As da reflexdo, colaboracgdo, investiga¢cdo e contextual tém sido claramente
enfatizadas, quer nos discursos académicos, quer em diplomas de politica educativa.

A dimensdo reflexiva tem sido amplamente preconizada, nomeadamente a partir dos
trabalhos de Donald Schon (1990).

A colaboracdo é outra dimensdo muito valorizada (Schleicher, 2018), embora ainda pouco
praticada e generalizada.

Uma outra dimensao — a da investigacdo — também tem sido referida. A valorizacdo desta
componente alimenta-se de uma atitude coletiva, colaborativa e partilhada, alicercada em
fatores contextuais e no desenvolvimento profissional dos docentes (Tinoca, 2017), e deve
permear todas as fases de formacao de professores, ao longo de toda a carreira.

Aposta-se, portanto, numa formacdo com cardter investigativo de qualidade desde a
preparagao inicial, que incorpore contextos, aposte no desenvolvimento profissional dos
docentes, e potencie a emergéncia de comunidades de aprendizagem. O conhecimento
contextualizado dos professores presentes no terreno, relativamente a pertinéncia das
problematicas enfrentadas, “sera relevante para tomadas de decisdao informadas e adequadas
gue desejavelmente se esperam ser tomadas numa abordagem multidisciplinar, na confluéncia
de olhares complementares” (Ibid., p. 747). Nesta otica, a agilizacdo da colaboragdo entre a

13 CCPFC - Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacg3do Continua. Ver o site http://www.ccpfc.uminho.pt/
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comunidade académica e os docentes de escola, assim como a colaboragao entre professores
também devem ser potenciadas (/bid.). A articulacdo entre professores, comunidade académica
e decisores politicos parece, pois, essencial a construcdo de uma nova geragdo de professores/
investigadores.

Maria Assuncao Flores (2017), para além de verificar, a partir da revisdao na literatura
internacional, um reforgo na dimensao da investigacdo nalguns programas de formacado, também
abraca a opinido defensora da atencdo particular as dimensdes ética, social, cultural e politica,
gue ndo tém conhecido a devida valorizacdo em contexto nacional.

Um olhar sobre a literatura internacional revela que, em muitos programas de
formacgao, subsiste uma maior énfase no conhecimento das disciplinas a ensinar e na
didatica, nalguns contextos seguindo uma ldgica orientada para o treino de
competéncias (...). Noutros casos, porém, assiste-se a um reforco da componente
investigativa e a uma atencdo crescente a qualidade e eficacia da formacgdo, mas
também a dimensdo ética, social, cultural e politica, que, no contexto atual, urge
considerar (Flores, 2017, p. 802).

A definicdo de solucbes adequadas apela a competéncias no dominio da anadlise critica e
na construcao de conhecimento; o que deve complementar a tradicdo enraizada de transmissao
de conhecimentos. A dimensdo critica e inquisitiva é, portanto, também fundamental nas
sociedades em rapida mudanca (OECD, 2018). A aprendizagem ao longo da vida é ainda outra
dimensdo apontada por esta organizacdo (2018), como indispensavel a formacdo de um professor
da atualidade. Neste sentido, a formacao inicial deve preparar os professores para refletirem e
renovarem praticas pedagdgicas, muito para além de cumprirem burocracia (Cachapuz, 2009).

1.2. Curriculo(s) como instrumento de construgao do Futuro

Atualmente, o curriculo enfatiza a diversidade, estabelecendo um espaco de didlogo e de
integracao.

O curriculo assume-se, assim, como um espago integrador e dialético, sensivel a
diferenciacdo e que ndo ignora a existéncia de uma realidade que se constréi na
diversidade (Morgado, 2018, p. 77).

Jesus Maria Sousa (2018, p. 41) encara o curriculo “como a corporificacdo da cultura cujo
legado sdcio-historico se pretende transmitir as novas geracdes”, deixando implicito que o
mesmo integra elementos culturais, sociais e histéricos situados num determinado tempo e
espacgo. Perante tal, o curriculo serd dinamico e refletira valores ideoldgicos, sociais, culturais e
histdricos contextualizados. Neste sentido ainda, a investigadora reforcou a ideia de que os
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contextos em que emerge tém de ser considerados e que a cultura associada ao curriculo deve
ser questionada, de modo a possibilitar a visibilidade de culturas com menor expressao.

José Augusto Pacheco (2018), esclarecendo o posicionamento da teorizacdo (pds)critica,
afirmou o curriculo como um espaco de reconstrucdo social e pessoal, uma vez que esta centrado
na andlise do sujeito e da sociedade. Reforca também, com base em William Pinar (cit. Pacheco,
2018), a ideia de curriculo como conversagcdo complexa e deliberativa, que interseta as dimensdes
da subjetividade, cosmopolitismo e internacionalizagdo.

Os professores constituem agentes envolvidos na reinvencdo curricular, decorrente de
“negociacdes e jogos entre as politicas oficiais e as forcas do terreno” (Cros, 1999, cit. por
Benavente, 2001, p. 109), numa dimensao deliberativa que se submete a forgas e influéncias de
varios quadrantes (D’Hainaut, 1980; Tadeu da Silva, 2001) que a oprimem. Neste entendimento,
no qual parecem e podem falhar a articulacdo e a transparéncia, William Pinar (2017) apelou ao
exercicio de uma autoridade honesta para formar professores capazes de desempenharem uma
lideranga transparente.

Exercising authority transparently, within acknowledged relationships, relationships
with histories and characterized by candour, committed to truth telling, enables
“principal teachers” to demonstrate leadership as seeking the truth of the present
situation. Seeking and articulating what is found affirms the relationships through
which ethical governance — of oneself with others — can recast those patterns of
professionalism our predecessors have produced and that we can summon the courage
to reconstruct (Pinar, 2017, p. 406).

O XXI Governo, em exercicio de funcdes a data desta producdo, reafirmando a
centralidade nas escolas, alunos e docentes, sublinhou o entendimento de um vinculo intrinseco
entre curriculo e autonomia, pois

inscreveu no seu Programa orientagdes para a concretizacdo de uma politica educativa
que, assumindo a centralidade das escolas, dos seus alunos e professores, permita a
gestdo do curriculo de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o exercicio
efetivo de autonomia em educagdo sé é plenamente garantido se o objeto dessa
autonomia for o curriculo (Despacho n2 5908/2017, de 5 de julho, Predmbulo).

O principio da autonomia, associado ao da flexibilidade e da inovagdo, contribuiu para a
definicdo de um curriculo inclusivo, capaz de atender as diversidades. Ao inverso, um “curriculo
estanque, aplicado de maneira rigida, sem a necessaria reflexdao, resulta, obviamente num
potente recurso de exclusao social, pois ndo permite espaco para discussdes que levem a
adaptacgdes curriculares, necessarias para o atendimento a diversidade, presente na sala de aula”
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(Jung, 2002, p. 5).

A reinvencdo de um curriculo, com ponto de partida nas diversidades, potenciard a
inclusdo que “assenta em 4 eixos essenciais, a saber: i) € um direito fundamental; ii) obriga a
repensar a diferenca e a diversidade; iii) implica repensar a escola (e o sistema educativo); iv)
pode constituir um veiculo de mudanca social” (Seabra, Neiva & Ferreira, 2017, p. 291). Porém,
“a democratizacdo requer, ndo apenas uma oferta que possa ser frequentada por uma
diversidade de publicos, mas também que esteja direcionada a responder as suas reais
necessidades” (Seabra, 2017, p. 763), pelo que a personalizacdo curricular é essencial e
incompativel com um curriculo rigido e “pronto a vestir” (Formosinho, 1987).

2. De que professor precisamos hoje?

O fim da ditadura (1974) ansiou uma nova concec¢do de professor, agente de mudanca
social, que vira condicionada a sua liberdade de pensamento, acdao e expressao.

Anténio Martinho (2000), aludindo a recomenda¢Ges emanadas da 352 Conferéncia
Internacional de Educac¢do da UNESCO (1975), lembrou que, segundo esta organizacdo, a principal
funcdo, do docente era, na altura, a de apoiar a construcao de conhecimentos, pois

os professores ja n3o devem ser meros transmissores/comunicadores de
conhecimento, ndo se dedicando unicamente a reconstruir o conhecimento do aluno,
mas a sua principal tarefa consiste em ajudar os jovens a elaborar os seus
conhecimentos a partir das mais diversificadas fontes de informagao (Martinho, 2000,
p. 280).

Este mesmo autor (/bid., p. 281) referiu que se passou de uma “pedagogia centrada quer
no professor, quer no aluno, a uma pedagogia centrada no grupo de alunos/professor com todas
as forcas que nela se manifestam e se desenvolvem”, pelo que desde a segunda metade do século
passado, o docente deveria ter esbatido o seu papel principal na sala de aula, a favor do coletivo
da turma e do aluno, enquanto sujeito Unico.

O mesmo investigador defendeu ainda o papel de orientador dos alunos, nas salas do
século XXI.

A televisdo, as videocassetes, o computador e outros meios mostram, de um modo
inequivoco, que a transmissdo da informacdo deixa de constituir tarefa essencial do
professor. (...) passe a centrar a sua actividade na organizacdo dos estudos de analise,
interpretacao, classificacdao da informacdo, numa palavra, de orientacao de trabalhos
dos alunos (/bid., p. 284).
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Os anos 90 do século passado ficaram marcados pela visdo inovadora, sustentada por
Donald Schon, do professor reflexivo, traduzida, segundo Isabel Alarcdo e colaboradores (1997),
na preparacdo docente pela componente pratica da profissdo, essencial a mobilizacdo de
conhecimentos e a uma compreensdo situada. A emergéncia do professor reflexivo pode ser
descodificada como reacdo ao entendimento do professor como técnico passivo e cumpridor de
deliberacGes tomadas por outros (Zeichner, 2008). Apesar deste apelo a reflexdo, as propostas
normativas emanadas por esta altura, em contexto nacional, ndo a evidenciavam totalmente.

Nesta mesma linha, e para gerir a diversidade cultural escolar atual, Luis Pardal (2017)
enfatizou o papel ativo, na reconstrucdo do curriculo, por parte do docente, contrariando o seu
tradicional papel submisso e aplicador de ideologias.

Espera-se do professor formado para a diversidade cultural existente na escola que
tenha um papel crescentemente ativo na construgdo de curriculo e ndo um papel
submisso de executor de uma qualquer ideologia (Pardal, 2017, p. 44).

Também Helena Peralta (2002, p. 16) caracterizara o docente como um “profissional de
curriculo, isto é, aquele que é capaz de interpretar o curriculo formal, dando-lhe sentido em
funcdo de cada situacdo real”.

Salientamos que o professor desempenha um papel vital no processo educativo, pelo que
a qualidade da sua formacdo inicial é determinante (Benavente, 2001) e, por isso, perfilhamos da
posicao de Luis Pardal (2017, p. 44) que caracterizou o docente como “um parceiro e um
construtor de curriculo escolar, nos planos formal e informal”. Comungamos ainda da visdo deste
estudioso, preocupado com o futuro da Educacdo e com a adulteracdo dos papéis deste agente
de mudanga que vé, hoje em dia, a sua liberdade de iniciativa claramente condicionada por
imposicoes (trans)nacionais.

A reducgdo da educagdo a um produto mercadorizavel, a fragilidade do atual estatuto
do professor e o crescente papel do Estado na definicdo dos papéis deste parecem
indiciar a transformacdao do professor em mero executor de uma politica,
condicionando-lhe os seus papéis no plano educacional e pressionando mudangas na
sua identidade (Pardal, /bid.).

Os diplomas do inicio deste século desenharam um perfil profissional desejado, no qual o
docente tem a funcao especifica de ensinar, suportando a sua agao em conhecimentos e saberes
proprios da profissdo, assim como na investigacao e na reflexao individual e coletiva sobre a (sua)
pratica pedagdgica, e no enquadramento sobre politicas educativas em vigor. Reiteraram-se os
apelos a colaboragdo, ao investimento no seu desenvolvimento pessoal e profissional e na
melhoria do seu desempenho; a realizacdo de formacdo continua, a reflexdo sobre as suas
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praticas pedagdgicas e ao cumprimento das prescri¢cdes legais.

Como vimos, a reflexdo tem sido amplamente preconizada, assim como as dimensdes da
colaboracdo, da investigacao, e dos conhecimentos, que se afiguram essenciais na preparacao de
um professor inclusivo, recurso indispensavel nas salas de aulas contemporaneas.

Francesca Caena (2015), com base em diversas investigacbes e em conclusdes da
Comissdo Europeia (2013), observou a existéncia de “requisitos-base das competéncias de
professores (...) transversais a diferentes culturas e tradicGes de ensino” (/bid., p. 25). Assim,
detetou os seguintes pontos comuns:

e quadros de conhecimentos estruturados e organizados (para programas escolares,
teorias da educacdo, métodos de avaliacdo), suportados por estratégias eficazes de
gestdao de conhecimentos;

e conhecimentos sdlidos sobre o ensino de disciplinas especificas aliados a
competéncias digitais e a uma boa compreensdo dos processos de aprendizagem dos
estudantes;

e técnicas e estratégias de ensino/gestdo em contexto de sala de aula;

e boas capacidades de relacionamento interpessoal, colabora¢do, investigacdo e
reflexdo no trabalho em comunidades escolares profissionais;

e uma atitude critica em relagGo a prdtica profissional e a inovagdo, baseada em
diversos elementos: resultados dos estudantes, teorias e didlogo profissional;

e gtitudes positivas e empenho em matéria de desenvolvimento profissional continuo,
colaboracdo, diversidade e inclusdo; e

e conhecimento especializado adaptavel — capacidade de adaptar planos e praticas as
necessidades dos diferentes estudantes e contextos (Caena, 2015, p. 25).

Confirmou-se a valorizacdo dos conhecimentos cientificos, didaticos, pedagogicos, da
dimensdo relacional, da reflexdo/investigacdo, da diversidade/inclusdo e da gestdo curricular
centrada nos diferentes contextos e caracteristicas pessoais. Estes requisitos-base definiriam,
segundo a autora, seis paradigmas gerais da docéncia que representavam aspetos integrados e
complementares: reflexivo, especialista informado, especialista competente, lider da aula, agente
social e formando ao longo da vida.

A formacdo preconizada, atualmente, assenta num paradigma norteado pela reflexao,
investigacdo e critica, numa ética de partilha. Uma preocupacao que, por isso, ndo pode deixar
de ser referida prende-se com a desarmonia entre o pensamento cientifico, que menospreza o
destino da humanidade e o pensamento humanista, que desvaloriza as conquistas da ciéncia,
capazes de dar resposta a questdes sobre a vida (Morin, 1999). Nota-se, nas reflexdes de Edgar
Morin, uma proximidade com as reflexdes de Paulo Freire, em que a pedagogia defendida
recomenda uma educacdo na base do didlogo, da construcdo de conhecimento transformador,
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na qual o ser humano seja sujeito ativo de sua prépria aprendizagem e ndo um mero espectador.

Carlos Silva e Helena Felicio (2017), a respeito do perfil profissional docente para a
atualidade, defenderam a abertura a inovacdo, a colaboragdo entre intervenientes, a aceitacdo
de diversidades e a promog¢ao de um conhecimento holistico.

O perfil profissional desejado para um professor dos tempos atuais supoe (...) que
esteja aberto as inovagGes e as constantes aprendizagens, que aceite a diversidade,
gue construa a partilha e o didlogo com seus pares, alunos e com os diversos agentes
educativos, que promova a construcdao de um conhecimento holistico (Silva & Felicio,
2017, p. 152).

Um estudo de Gislaine Nozi e Célia Vitaliano (2014) identificou também ele caracteristicas
associadas ao professor e que pareciam favorecer a inclusao de alunos com dificuldades de
aprendizagem ou incapacidades. Sao elas, segundo estas autoras, seis: refletir sobre as suas
praticas, ser critico, ter autonomia, ser criativo, ser flexivel e ter autoconhecimento.

3. Olhar sobre a gestao de diversidades

O professor inclusivo da atualidade vé-se confrontado com a gestdo curricular das
diversidades resultantes da massificacdo do ensino, que aconteceu gradualmente, na Europa,
entre o inicio do século XVI e o final do século XX. A nocao de diversidades incorpora os alunos
com dificuldades de aprendizagem ou incapacidades, que corporizam o cerne do nosso estudo e
acerca dos quais se restringe esta reflexao.

Na atualidade, as diversidades embelezam as nossas salas de aula, traduzindo-se, como
sublinhou Filipa Seabra (2017, p. 765), a propdsito de dados recolhidos numa investigagdo em
contexto australiano, na “consciéncia atual de muitos niveis e formas de diferenca, que permeiam
as escolas e influenciam a educacao”. A perce¢ao da heterogeneidade tem originado respostas
diversificadas (/bid.), tendo-se a preocupagao com a qualidade da gestao curricular consolidado
no século XX. A UNESCO, em 1966, dera logo orientacGes para a melhoria da gestdo pedagdgica,
recomendando turmas com uma dimensdo que possibilitasse a atencdo individual, atividades
pontuais de remediacdo (em pequeno grupo ou individuais), atividades dirigidas ao grupo
alargado e o incentivo a pesquisa, nomeadamente produzida por docentes.

Class size should be such as to permit the teacher to give the pupils individual attention.
From time to time provision may be made for small group or even individual instruction
for such purposes as remedial work, and on occasion for large group instruction
employing audio-visual aids.

Authorities should promote research into the use of such aids and encourage teachers
to participate actively in such research (UNESCO, 1966, p. 10).
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Em Portugal, em 1986, a Lei n? 46/ 86, de 14 de outubro, falava ja em educagdo especial,
mantendo principios ancorados ao movimento de Integragdo escolar, a necessidades educativas
especificas e a critérios médicos. Denotava ainda uma visdo muito assente na condicdo de
deficiéncia. A preocupacdo com a gestdo curricular eficaz de todos os alunos nunca deixaria de
marcar os sucessivos normativos nacionais que procuraram espelhar, com maior ou menor
distanciamento, perspetivas internacionais, das quais se destacaram a Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, em Jomtien (Tailandia), no ano de 1990, ou a emblematica Declara¢do de
Salamanca (1994), ou ainda o Férum Mundial sobre Educa¢do (Educacdo para Todos — o
compromisso de Dakar), em 2000.

Surgiam, assim, novas concecdes curriculares que, contrastando com a rigidez tradicional
e proclamando ja a diferenciacdo de respostas, viriam a ganhar centralidade, pois

rompia-se a alianga entre igualdade como sindnimo de uniformidade, considerando
que a igualdade se constrdi na diversidade de respostas; centrava-se a educagao nas
competéncias a construir e ndo nos conteudos programaticos (sendo estes os seus
suportes, pois ndo se constroem competéncias no vazio) (Benavente, 2001, p. 116).

Filipa Seabra (2017) sublinhou também a desigualdade de tratamento como resposta
equilibradora, capaz de propiciar a equidade no seio das diversidades, uma vez que “ndo basta
assegurar uma igualdade de acesso, mas sim igualdade de oportunidades ainda que esta requeira
uma desigualdade de tratamento” (Seabra, 2017, p. 764).

O entendimento, a partir de finais do século passado, da importancia das praticas
pedagdgicas como meio capaz de mitigar desigualdades e de contribuir para a inovacdo e
competitividade ganhou relevo, multiplicando-se a publicagdo de normativos defensores de uma
escola inclusiva, garantia de um futuro sustentavel (UNESCO, 2016).

O Conselho da Unido Europeia (2014), preocupado com alunos vulnerdveis, apontou o
dedo a preparacdo de pessoas com incapacidades, nomeadamente de cariz intelectual, na medida
em que 0s cursos regulares nao estavam ajustados a esta populagdo. Em resposta a esta
verificacdo, varios paises da UE criaram o projeto Pathways to Education, que incluiu, entre
outras, aulas semanais de reforco, gestdo de conflitos e preparacdo para o Ensino Superior.

Recentemente, em 2018, a Comissdao Europeia, no seu aguardado Eurydice Report,
afirmou que todos os governos, exceto o da Roménia e o da Turquia, legislaram acerca dos
recursos e apoios especializados a prestar a alunos com dificuldades de aprendizagem, tendo sido
0 apoio psicolégico o mais recomendado. Os apoios disciplinares corporizam também, segundo a
Comissdo, medidas curriculares de gestdo das diversidades.

No inicio do novo milénio, reforcou-se a aposta na consideracdo da diversidade cultural,
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entendida como mais-valia da Humanidade. Os discursos e os normativos sucessivos centram-se,
hoje, num paradigma de educacdo inclusiva, que procura dar resposta de qualidade a qualquer
aluno. Porém, a insuficiéncia da formacdo docente continua a representar um constrangimento
sério a sua emergéncia ou consolidagdo.

A reflexdo decorrente da pratica em situagGes reais e a colaboracdo entre intervenientes
(Sanches & Teodoro, 2007) promoverdao a emergéncia de instituicées inteligentes, escolas
curricularmente inteligentes (Leite, 2003, cit. por Forte, 2005), capazes de potenciar mudancas e
criar inovacdo. Para trabalhar com as diversidades, serd, pois, necessario partir da realidade,
envolvendo t3o ativamente os alunos no seu processo de aprendizagem que se tornem
protagonistas do mesmo, e o professor, orientador do processo educativo (Hernandez Garre &
Avilés Soler, 2017). Nesta 6tica, as formas de trabalhos que se tém revelado apropriadas sdo a
aprendizagem cooperativa, o trabalho por projetos, bem como a participacdao das familias no
processo educativo. Esta nova forma de sonhar a Educacdo associa-se a uma mudanca
organizacional, em que as comunidades aprendentes, grupos interativos e redes de escolas
emergem como espacos inclusivos.

Em 2013, uma comissdo do Canadda! estabeleceu dimensdes, conducentes a um ambiente
inclusivo. Com base nas propostas tecidas por essa comissao, elabordmos o Quadro 2.

A OECD (2018) defendeu que a escola e o professor deviam dotar o estudante de
conhecimentos solidos, mas também o deviam munir de competéncias necessdrias a uma vida e
uma participagao plenas no mundo atual. Assim, foram considerados relevantes os seguintes
tracos: disposicdo e competéncias para aprender ao longo da vida; habilidade para pensar
criticamente sobre problemas complexos; e vontade e adaptacdo para acompanhar os avancgos
tecnolégicos. Este pensamento encontrou eco no recente diploma sobre educacao inclusiva, o
Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho, que responsabilizou a escola quanto a necessidade de
identificar e ultrapassar barreiras as aprendizagens, permitindo a cada aluno o acesso ao curriculo
e “levando todos e cada um ao limite das suas potencialidades” (Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de
julho, Preémbulo).

As propostas elencadas neste subponto poderao trilhar o caminho de uma escola e de
uma sociedade mais inclusivas. Porém, a edificacdo de uma escola inclusiva ndao tem conhecido
um percurso isento de constrangimentos, até porque a prépria definicdo do conceito polissémico
de Inclusdo contribuiu para a emergéncia de uma multiplicidade de praticas curriculares e
pedagdgicas, umas mais inclusivas, outras mais exclusivas e outras ainda, de exclusao.

Estabelecer valores inclusivos, construir ambientes de aprendizagem inclusivos,
suportes favordveis ao sucesso e organizagdo da aprendizagem e do ensino

14 Alberta Education Inclusive Learning Supports.
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- a diversidade é valorizada, sendo entendida como aspeto enriquecedor;

- 0 pessoal ndo docente, as familias e os alunos partilham um sentimento de pertenga em relagdo a escola e
comprometem-se a criar experiéncias de aprendizagem inclusivas para todos;

- a escola acolhe todos os alunos e responsabiliza-se por eles;

- 0os membros da escola tratam-se com respeito, colaboram uns com os outros e assumem a responsabilidade de
promover o sucesso de todos os seus alunos;

- ainclusdo é percecionada como um meio de melhoria da participagdo na aprendizagem e na vida social;

- os alunos tém a oportunidade de partilhar as suas ideias e experiéncias, com vista a influenciar as politicas e
praticas da sua escola;

- os pontos de vista diferentes sao valorizados e considerados recursos potenciadores de aprendizagem;

- 0s alunos participam ativamente na sua aprendizagem;

- a diferenciacdo pedagodgica faz parte integrante das estratégias de ensino;

- avalia¢Oes regulares procuram despistar necessidades de apoios, servigos ou intervenc¢des adicionais;

- os professores, o pessoal ndo docente e prestadores de servigos externos trabalham em conjunto, de modo
colaborativo e intencional;

- os horarios sdo flexiveis, adaptando-se as preferéncias e as necessidades dos alunos;

- os professores participam colaborativamente na planificagdo, que responde as necessidades de aprendizagem de
todos os alunos e reflete o seu perfil, os seus interesses, as suas necessidades e as suas preferéncias, em matéria
de aprendizagem;

- os alunos tiveram oportunidade de apresentar e explorar os seus interesses, inquietagdes e paixdes, bem como
de aprender uns com os outros;

- as experiéncias de aprendizagem tém em consideragdo os contextos e sdo concebidas de forma a incorporar as
forcas e os centros de interesse de todos os alunos;

- os docentes oferecem aos alunos diversos recursos e meios de acesso a novos conhecimentos e conceitos. Dotam-
nos, de forma explicita, de estratégias, que possam compor um repertdrio de uso pessoal;

- as tecnologias educativas sdo usadas para facilitar a aprendizagem e a participa¢ao;

- o uso do feedback é constante para situar o aluno;

- os discentes “apoios-alunos” ajudam a aprendizagem e a participacao de todos os colegas;

- a participacdo dos pais é encorajada, sendo visivel na tomada de decisGes da escola;

- a articulagdo com os pais e a comunidade é plenamente valorizada.

Quadro 2 - Indicadores para a construgao de ambientes inclusivos, com base na proposta da Comissao
Alberta Education Inclusive Learning Supports (2013).

Discussao e reflexoes finais

Ao longo do artigo, e com base quer na andlise de normativos legais e documentos
orientadores que tém conformado a formacdo inicial e continua de professores, quer de
contributos tedricos e de investigacdo que ajudam a perspetivar essa mesma formacao,
procurou-se tracar um breve enquadramento histérico-legal da formacdo de professores,
passando entdo a questionar de que modo esta se relaciona com o professor que a escola atual
requer, e detendo-nos em particular para o papel fundamental que esse profissional desempenha
na gestao curricular, e de forma interrelacionada, na gestdo das diversidades que atualmente
compdem a sala de aula desejavelmente inclusiva e aberta a todos.

A formagdo docente impacta diretamente na emergéncia de praticas curriculares e
pedagdgicas inclusivas. Em consequéncia, a sua adequacao e qualidade tém vindo a ser refletidas,
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verificando-se uma aposta refor¢ada na valorizagao da pratica pedagdgica em contexto real, bem
como na insercdo de unidades ou contelddos curriculares/a¢cdes de formacdo continua
relacionados com a gestdo de diversidades (Inés & Seabra, 2017). Como tal, reconhecemos uma
abertura e atencdo que se consolidam progressivamente no dominio da gestdo de diversidades,
particularmente de alunos com dificuldades de aprendizagem ou incapacidades. Uma gestao
curricular e pedagdgica que se pretende personalizada e flexivel (Decreto-Lei n2 55/ 2018, de 6
de julho).

Entendida como drea estratégica para potenciar a competitividade do pais, a educacdo
tem, portanto, sido especialmente questionada. Nesta linha, incide um olhar questionador sobre
aformacdo de professores, na medida em que ndo tem conseguido produzir profissionais capazes
de gerir eficazmente a heterogeneidade das nossas salas de aula contemporaneas. No mundo
atual, a formacdo ndo pode dar-se por concluida com a obtencdo da habilitacdo para a docéncia.
As capacidades reflexivas, investigativas e colaborativas devem, em suma, perpassar toda a
formacdo e toda a carreira, de modo a construir professores inclusivos, de que as nossas escolas
e alunos precisam. Nesta 6tica ainda, a aposta numa formacao de qualidade tem ocupado uma
linha central na investigagdo atual em educagdo, definindo modelos de formagao distintos, nos
quais difere a combinacdo de componentes tidas como fundamentais, nomeadamente a
formacao cientifica (conhecimentos no ambito das areas ensinadas), a formacao psicopedagodgica
tedrica (os conhecimentos das diversas areas das Ciéncias da Educacdo) e a formacgdo pratica
(contacto direto com os alunos, aprendizagem do “saber ser” e “saber estar” como professor)
(Mesquita & Machado, 2017).

Apesar da reflexdo e revisdo que tém existido em torno da formacdo docente, a mesma
ainda ndo esta apropriada as necessidades atuais, pelo que tem de continuar a ser investida.
Perfilhamos da posicdo de Ana Maria Forte (2005, p. 39) que afirmou: “E urgente e necessaria
uma formacado de professores que os leve a questionarem-se e a questionar as suas praticas, e
gue lhes proporcione aprendizagens sobre as novas realidades”.

Parece-nos que as praticas curriculares e pedagodgicas tém imperativamente de mudar,
suavizando a autonomia docente controlada, o trabalho docente individual e isolado e a falta de
observacao de praticas pedagdgicas pelos pares, que dificultam a partilha e a edificagdo de uma
escola verdadeiramente inclusiva.

A norma da escola atual é, pois, a diversidade, e a diferenciacdo deve corporizar o principio
da organizacdo curricular. Neste reconhecimento, o posicionamento do professor tem de
problematizar a tendéncia homogeneizadora, configurada por prescricbes governamentais
externas que, numa visao preocupante, podem reduzir iniciativas alternativas ou inovadoras.

Desenvolver praticas curriculares e pedagdgicas, desejavelmente partilhadas entre
diversos intervenientes e recursos, contextualizadas e ajustadas a turma e ao aluno, Futuro da
Humanidade, ndo se pode compadecer com improvisos ou com uma a¢ao pedagdgica sem rumo,
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pelo que ensinar continua a ser uma praxis indispensavel a aprendizagem docente.

A formacdo docente pode mudar. As escolas precisam de mudar. E a mudanga também
acontece “quando o curriculo é entendido como um projeto aberto a diversidade de cada aluno,
e ndo como um caminho homogéneo para todos” (Seabra, 2017, p. 771), com atitudes e praticas
renovadas por parte dos seus profissionais...
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Decreto-Lei n? 22/2014, de 11 de fevereiro, Didrio da Republica, 12 série, n2 29. Estabelece o
regime juridico da formacdo continua de professores e define o respetivo sistema de
coordenacdo, administracdo e apoio.

Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho, Didrio da Republica, 12 série, n® 129. Estabelece o regime
juridico da educacdo inclusiva, enquanto processo que visa responder a diversidade das
necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento
da participacao nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa.

Decreto-Lei n255/2018, de 6 de julho, Didrio da Republica, 12 série, n? 129. Estabelece o curriculo
dos ensinos basico e secunddrio e os principios orientadores da avaliacdo das
aprendizagens.

Deliberacdo n?2 1488/2000, 15 de dezembro, Didrio da Republica, 22 série, n? 288. Instituto
Nacional de Acreditacdo da Formacdo de Professores (INAFOP) homologa os padrdes de
qualidade da formacao inicial de professores.

Despacho n2 5908/2017, de 5 de julho, Didrio da Republica, 22 série, n2128. Autoriza, em regime
de experiéncia pedagdgica, a implementacdao do projeto de autonomia e flexibilidade
curricular dos ensinos basico e secundario, no ano escolar de 2017/ 2018.

Lei n2 46/86, de 14 de outubro, Didrio da Republica, 12 série, n? 237. Define a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE).

CURRICULO DE FORIVIACAO DOCENTE DE 22 CEB, PROFESSOR INCLUSIVO E GESTAO...
Helena Inés, Filipa Seabra & José Augusto Pacheco



CURRICULUM FOR 2ND CYCLE OF BASIC EDUCATION TEACHER TRAINING: THE INCLUSIVE
TEACHER AND THE MANAGEMENT OF DIVERSITIES

ABSTRACT

This article is the result of a doctoral research in Educational Sciences by the
University of Minho (specialty of Curricular Development), supported by the
Foundation for Science and Technology (SFRH / BD / 136655/2018) and focused on
the initial and continuous training of teachers of the 2" cycle of basic Education (CBE)
for curriculum management in response to diversities, particularly to students with
learning needs or disabilities. We intend to analyze the legal norms and guidelines
that have been guiding the curricula of initial and continuous training of 2"¢ CBE
teachers, seeking to problematize these data in view of the appropriate curricular
and pedagogical management of diversities that currently characterize the regular
education classrooms. A mixed methodology was used. The data presented were
collected by documentary research. Concretely, we present a historical-legal note on
the initial and continuous training of teachers of the 2" CBE, we question who is the
teacher whom the inclusive school of the XXI Century demands, with consequences
for the training that this professional needs for the effective management of
diversities and emphasizing their fundamental role as curricular actors. The analysis
highlights the necessary umbilical relationship between teacher training and the
development of more inclusive practices, as well as the convergence of these axes in
an emblematic figure of the educational act: the teacher. In this logic, the triad -
teacher training, teacher, diversity management - proves inseparable.

Keywords: Curriculum; Teacher training; Diversity management; Inclusion.
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