View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you b

provided by Repositério Institucional da Universidade de Aveiro

Buscando sinais de lideranca pelo coordenador de
Educacgao Especial

Lsabel Eufrdsio Correia*
Paula Coelho Santos**
Carlota Lloyd Braga Fernandes Tomaz***

Resumo

As autoras apresentam um estudo que visa clarificar e aprofundar o perfil de compe-
téncias profissionais do Coordenador da Educa¢io Especial (CEE), nas escolas regu-
lares portuguesas, com particular atencio a dimensdo supervisiva inerente a respetiva
agdo. Apds uma breve abordagem ao estado da arte sobre o processo de supervisio em
Educagio Especial (EE), apresenta-se o estudo empirico que inclui a aplicagao de um
inquérito por questiondrio (IQ) a trés grupos de informantes-chave (cuja opinido se
considerou relevante para a equagio das fun¢des de CEE): professores de EE (PEE),
CEE e Diretores de agrupamentos'/escolas nao agrupadas (DAE), pertencentes a
DSRC? da DGEstE®. Os resultados obtidos apontam para um enquadramento or-
ganizacional/supervisivo em EE dissemelhante, podendo, todavia, identificar-se uma
agao liderante do CEE satisfatéria, baseada em atividades de didlogo e reflexdo e,
respeitando principios de colaboracio e solidariedade.
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Searching for signs of leadership by the Special
Education Coordinator

Abstract

The authors present a study which aims to clarify and enlighten the professional
competences  profile of the Special Education Coordinator in Portuguese regular
schools with particular attention to the supervisory part connected with his role and
action. After a short approach to the state of the art about the supervisory process
in Special Education, an empiric study was presented which involved the use of an
inquiry by means of a questionnaire directed to three groups of key-informers (whose
opinion was considered relevant to the establishment of the SEC role and functions):
SE teachers, SECoordinators and single schools or groups of schools Headmasters,
belonging to DSRC of DGEstE. The results point to non-uniform organizational /
supervisory frame in Special Education although they could also lead to identifying
a satisfactory leadership action of the SE Coordinator, based on activities involving
dialogue and reflection and respecting principles of collaboration and solidarity.

Keywords: Supervision; Special education; Special education coordinator.

Infroducdo

Uma das grandes conquistas do ensino no século XX foi a assun¢io da vontade
de trazer todas as criancas a escola. Salvaguardando que o objetivo da universalidade
da educagio bdsica ndo estd amplamente atingido, e se traduzird no facto de muitas
criangas do mundo, até 2015, nio terem a oportunidade de receber a educagao bdsica
que foi declarada, em 1948, como um direito humano universal (HEGARTY, 20006),
impée-se, contudo, um dos principios fundamentais da educacio inclusiva (EI): ofe-
recer uma escola de qualidade a todos e a cada um dos alunos.

Na esteira do “No child Left Behind Act” (PUBLIC LAW PL 107-110, 2001),
publicado nos Estados Unidos da América, promulgaram-se leis, advogando a in-
clusio em educagio, incluindo Portugal, que em 2008 viu publicado o Decreto-Lei
n.°3/2008. A premissa comum, que jd se tornou o grande desafio do século XXI, é
a inten¢do de oferecer um ensino capaz de atender 2 especificidade de cada aluno,
otimizando as suas oportunidades de aprendizagem e, portanto, de desenvolvimento.

E, pois, necessdrio construir uma nova configuracio de escola, enquanto con-
texto educativo onde cada aluno possa receber os estimulos de que necessita para pro-
gredir e aprender independentemente das suas caracteristicas e necessidades, nao se
perdendo de vista nenhum aluno, procurando-se harmonizar o ambiente educativo

com todos eles (PORTUGAL & LAEVERS, 2010).

A qualidade e eficdcia da escola inclusiva exigem uma nova atitude pessoal e
institucional, ou seja, um entendimento sistémico das respostas a oferecer s criangas
e jovens.
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A promogio de um contexto educativo estimulante, com vista a criagio de
condigoes em que todos os alunos possam aprender, ¢ da responsabilidade dos pro-
fessores do regular e de EE, das familias ¢ comunidade educativa que se envolvem
colaborativamente para, em parceria, realizarem as transformagées que a escola inclu-
siva terd de operar.

A diversidade de intervenientes e profundidade das mudancas muitas vezes
exigidas, corresponde a processos complexos de desenvolvimento individual e co-
letivo, de pessoas e contextos, que serdo altamente potenciados se usufruirem de

supervisio colaborativa e reflexiva (C. BROWN, LEMASTERS, & JESIEN, 1989).

Parte 1 — Supervisdo em Educacdo Especial

Conceitos de Educacdo Especial e de Necessidades Educativas
Especiais

O termo Educagio Especial esteve inicialmente associado a um tipo de educa-
¢do diferente da educagio regular, dirigida a criancas/jovens portadores de um défice
ou handicap (BAUTISTA,1997), com base num conjunto de programas educativos a
elas dirigidos. Tendo subjacentes critérios médicos, as respostas educativas oferecidas,
segundo esta perspetiva, tinham um cunho segregacionista.

O atendimento dispensado aos alunos portadores de um défice no sistema
regular de ensino, determinou ao longo dos tempos a mudanca de paradigma corres-
pondente aos valores morais, ideolégicos ou politicos vigentes em cada momento da
Histéria da humanidade, com consequéncias ao nivel da terminologia utilizada na
politica e na educagdo para descrever estes servigos e as respostas institucionais neces-
sdrias, bem como as caracteristicas e necessidades individuais dos alunos.

Os progressos registados neste 4mbito fizeram surgir uma concegio de EE,
atualmente entendida como um “conjunto de servicos de apoio especializados, do
foro académico, terapéutico, psicolégico, social e clinico, destinados a responder
as necessidades educativas especiais do aluno com base nas suas caracteristicas e com
o fim de maximizar o seu potencial” (CORREIA, 2005, p. 14)*%, justificando uma

intervencio especializada.

O conceito de VEE surgiu pela primeira vez no Warnock Reporr (1978) e foi
oficialmente definido em 1981, em Inglaterra, com o Education Act (BAUTISTA,
1997); foi posteriormente clarificado, com a Declaracio de Salamanca, abrangendo
“todas as criangas ¢ jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificulda-
des escolares.” (UNESCO, 1994, p. 17). Este documento clarifica ainda que “as esco-
las devem encontrar formas de educar com sucesso estas criancas, incluindo aquelas
que apresentam incapacidades graves” (idem). O termo NEE contribuiu para a elimi-
nagio da categorizagio dos alunos segundo o critério ‘deficiéncia’.

Contudo, ultimamente, em Portugal, por questées de cardter legislativo, o
quadro referencial de NEE, ao circunscrever a populagio a apoiar pela EE aos “alunos
com limitacoes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou vérios
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dominios de vida, decorrentes de alteragbes funcionais e estruturais, de cardcter per-
manente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagio, apren-
dizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal ¢ participagio social”
(DL n.23/2008), exclui alguns alunos, continuando, a prevalecer, na lei e na prtica,
as categorias de deficiéncia. Assim, nio havendo uma resposta cabal as necessidades
de todos os alunos, a escola afasta-se do conceito de VEE definido na Declaragio de
Salamanca.

A lideranca como fator de transformacdo das escolas inclusivas

A Declaragio de Salamanca considera que, em termos de gestdo escolar “os
diretores poderio contribuir de uma forma significativa para tornar as escolas mais
adequadas as criancas com necessidades educativas especiais, se lhes forem dados
treino ¢ autoridade para tal” (UNESCO, 1994, p. 30), ¢ atribui aos diretores das
escolas a “responsabilidade especial na promogiao de atitudes positivas por parte da
comunidade escolar ¢ na colaboracio eficaz entre os professores regulares e o pessoal
de apoio”. Correia (2005) corrobora esta ideia de que os drgaos de gestdo sio um
fator fundamental na promocao do envolvimento e da partilha de responsabilidades,
pelo corpo educacional relativamente a criagio de condi¢des de aprendizagem e de-
senvolvimento de todos os alunos.

Visando a promogio de uma escola mais inclusiva, Ainscow (1997, p. 24)
propoe seis condi¢des para a implementacio de fatores de mudangas nas escolas:

— Lideranga eficaz, nio s por parte do diretor, mas difundida através da escola;

— Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientacoes e
decisoes da escola;

— Um compromisso relativo a uma planificacio realizada colaborativamente;
— Estratégias de coordenagio;
— Focalizacdo da atengio nos beneficios potenciais da investigacio e da reflexio;

— Uma politica de valorizagio profissional de toda a equipa educativa.

Ainscow e Sandill (2010), referindo-se a Lambert et al. (2002), apontam, tam-
bém, a visio construtivista da lideranca como forma de lidar com a inclusio:

there is a need for shared leadership, with the principal seen as a
leader of leaders. Hierarchical structures have to be replaced by
shared responsibility in a community that becomes characterized
by agreed values and hopes, such many of the control functions
associated with school leadership become less important or even
counter-productive. (AINSCOW & SANDILL, 2010, p. 408).

Ainda no Ambito da melhoria e eficicia das escolas inclusivas, Hegarty
(2001, p. 83), referindo-se ao exemplo do Reino Unido, em 1994, aponta como aspe-
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to-chave, a existéncia dum coordenador de NEE que, “em termos ideais — tem alguma
formacio sobre 0 assunto” e coordena todas as diligéncias necessdrias na educagio dos
alunos com NEE, sendo-lhe atribuidas sete fungoes principais:

1. Um acompanhamento didrio da politica de NEE da escola.
2. Ligagao e aconselhamento aos colegas professores.
3. Coordenagao das a¢oes para alunos com NEE.

4. Manter atualizados e rever os dados constantes dos processos dos alunos com

NEE da escola.
5. Ligagio com os pais de alunos com NEE.
6. Contribuir para a formagio em servico dos professores e outros técnicos.

7. Ligagio com entidades externas (idem).

A eficdcia da concretizagio destas fungdes exige alguém com forte capacidade
de lideranca, capaz de dar resposta as politicas neste 4mbito e, simultaneamente, re-
converter a escola. Esta reconversio ou transformagio da escola é um processo com-
plexo, que exige monitorizagao, apoio, acompanhamento e orientacio na reflexdo so-
bre as prdticas e na procura das solugoes face as necessidades identificadas; este apoio
multifacetado que defendemos para a escola inclusiva corresponde a um processo de
supervisio colaborativa e reflexiva (ALARCAO & CANHA, 2013). E, pois, determi-
nante que o CEE retina um conjunto de competéncias profissionais, particularmente,
uma gama de competéncias supervisivas que lhe permitam constituir-se como um
vetor de apoio eficaz ao funcionamento das estruturas intermédias, nomeadamente
dos departamentos curriculares, influenciando a atuagio dos professores, assumindo-
se como um fator de mudanca e de melhoria da escola (BENNETT, 1999; BUSHER
& HARRIS, 1999; FULLAN, 2003; LIMA, 2008).

O confributo da supervisdo na (re)qualificacdo da organizacdo
escola

O conceito de supervisio é polissémico (ALARCAO, 2001; NEVES, 2007;
VIEIRA, 1993), tem vindo a incorporar diferentes contributos e, por isso, a evoluir e
a aprofundar as suas significagoes (SA-CHAVES, 2009). As diferentes definigoes que
podemos encontrar estao associadas a ace¢oes que “vao desde inten¢des mais rigidas
de inspecgao e de direccdo até as mais flexiveis e facilitadoras de orientagio e de acon-
selhamento” (SA-CHAVES, 2000, pp. 124, 125).

Apesar do obstdculo que a conotagao negativa no conceito de supervisio pode
constituir ao exercicio supervisivo, segundo as perspetivas de supervisio defendidas
por Alarcao e Tavares (2003), Sd-Chaves (2000) e Vieira (1993), a construgio dum
conhecimento sempre renovado e a estruturagio duma agao cada vez mais eficaz e
positiva passam, em grande parte, pelo contributo duma atividade supervisiva, seja
ela de cardcter mais rigido ou de cunho mais flexivel.
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Neste sentido, Alarcao (2001, p. 13) considera que a escola, para acompanhar
e responder com eficdcia as multiplas solicitagoes e problemas que lhe sao colocados,
precisa de atuar como “organizagido que continuadamente se pensa a si prépria,
na sua missao social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua

actividade num processo simultaneamente avaliativo e formativo™.

A supervisao é assim entendida como uma atuagio de monitorizagao sistemd-
tica da prdtica pedagégica para todos aqueles que nela trabalham, baseada em pro-
cedimentos de cooperacio e reflexao, desenvolvidos por supervisores com “compe-
téncias para orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar, isto ¢, sejam simultaneamente

treinadores, companheiros e conselheiros” (ALARCAO & TAVARES, 2003, p- 35).

Considerando que o trabalho do supervisor pode ainda ser alargado a outros
profissionais que lidam com os alunos com dificuldades de aprendizagem ou com
uma deficiéncia (assistentes operacionais, técnicos, psicc')logos, terapeutas e outros), a
atividade supervisiva é vista “nio simplesmente no contexto de sala de aula, mas no
contexto mais abrangente da escola como lugar e tempo de aprendizagem de todos e
para si propria como organizagio qualificante que, também ela, aprende e se desen-

volve” (RANGEL, 2001, p. 31).

Recentemente, numa tentativa de clarificacdo do conceito de supervisio Alar-
cio e Canha (2013, p. 19) definem-no como “um processo de acompanhamento de
uma atividade e da ou das pessoas que a realizam, orientado no sentido de facilitar
a boa consecucio da atividade, o desenvolvimento da competéncia ¢ o grau de sa-
tisfacdo de quem executa’, relevando para a supervisio institucional ou de equipas,
de entre um alargado conjunto de conceitos conexos ao conceito de supervisio, os
aspetos relacionados com a coordenagio, gestao, administracio, lideranga e mediagio.

A afividade supervisiva em Educacdo Especial

A supervisio em EE tem sido estudada em vérios paises ao longo destes ulti-
mos anos e, segundo Swan (1998, p. 530) “is challenging because it occurs in a uni-
que multidimensional arena”. Ela inclui, muitas vezes, tarefas vérias relacionadas com
monitorizagao de orcamentos, recrutamento de pessoal e servicos, localizagio dos
servicos/apoios, itinerdncia de profissionais, colaboracio entre profissionais, supervi-
sao direta de diversos profissionais, formagao em servico, a colaboragio entre diretor
e o responsével pela EE numa institui¢io, tomada de decisoes e de responsabilidades,
bem como um conhecimento muito vasto sobre dreas de deficiéncia em diferentes
grupos de idade, estratégias de apoio/ensino, legislacdo e politicas educativas.

A tentativa numa verdadeira resposta aos principios da inclusio, consubstan-
ciada em apoios de EE prestado aos alunos nas escolas da sua residéncia para que
sejam maximizadas as intera¢des dos alunos com NEE e os seus pares, tem obrigado
a uma estrita distribuicdo geogréfica de recursos (professores e técnicos) o que repre-
senta “a geographical and management challenge to a special education leader in colla-
borating effectively with building level leaders and general and special education teachers
in a variety of settings” (SWAN, 1998, p. 534). Este facto reforca a necessidade de

desenvolvimento duma supervisio colaborativa entre responsdveis das escolas e CEE.
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Enquadramento organizacional da Educacdo Especial

De acordo com o disposto na lei portuguesa®, o grupo de EE pode situar-
se em trés estruturas escolares diferentes — inserido no departamento de expressoes
(DE), como departamento auténomo ou incluido nos servigos técnico-pedagdgicos.
O coordenador do departamento (CD) curricular deve ser, sempre que possivel, um
docente de carreira detentor de formagao especializada nas dreas de supervisio peda-
gdgica, avaliagio do desempenho docente ou administragao educacional’, eleito pelo
respectivo departamento, de entre uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor
para o exercicio do cargo; outras estruturas de coordenacio e supervisao pedagdgica
devem ser asseguradas, sempre que possivel, por professores de carreira.

Neste enquadramento, se o grupo de EE estiver inserido no DE, o CEE pode,
ou nio, ser um PEE; no caso do coordenador do DE nio ser um PEE, pode haver lu-
gar A nomeagdo dum representante, subcoordenador ou delegado de disciplina, e serd
entdo um PEE o representante da EE, que depois deverd articular com o CD. Mas,
pode ainda o coordenador do DE ser um PEE e, nessa situagio, terd que coordenar
toda a atividade do grupo de EE além da coordenagio dos restantes grupos discipli-
nares. Se houver lugar a um departamento de EE, o coordenador ¢, forcosamente um
PEE, provavelmente, um docente de carreira detentor de formacao especializada em
EE com mais experiéncia, mais autoridade e mais formacio. Se a EE estiver inserida
nos servigos especializados, embora exista uma recomendagio para que a coordena-
¢do de outras estruturas seja assegurada, sempre que possivel, por um docente da
carreira, abre-se a possibilidade de ser assegurada por um técnico nio docente.

Competéncias do Coordenador da Educacdo Especial

No que toca a resposta aos alunos com NEE, Hegarty (2001, p. 83) referin-
do-se ao estabelecido no Reino Unido, em 1994, através do Cddigo de Prdtica sobre a
identificagio e avaliagio das NEE aponta como determinante para a melhoria e eficd-
cia das escolas inclusivas, a existéncia dum coordenador de NEE (Special Educational
Needs Coordinator — SENCO), a pessoa “que assume responsabilidades especificas no
que respeita a alunos com dificuldades de aprendizagem ¢ que — em termos ideais
— tem alguma formacio sobre o assunto. [...], um elemento decisivo coordenando
todas as diligéncias necessdrias a esta educagio’.

Rosen Webb (2011) destaca na equagio do SENCO um professor lider com
boas competéncias analiticas, capaz de equilibrar a atividade no trabalho, pensamen-
to estratégico, planeamento proactivo e reatividade a situagbes imprevistas. Consi-
dera que o SENCO deve ser um professor experiente detentor de competéncias de
coordenagio de recursos, de gestio e conhecimentos para promover mudangas positi-
vas, bem como de competéncias pessoais e disposicao para se entusiasmar e envolver
com outras pessoas. Segundo esta autora, a formagio do SENCO nas dreas da EE e
da gestdo parecem ser importantes para a respetiva capacidade no desenvolvimento e
apoio a boas priticas na escola, assim como na monitorizagio das oportunidades de
aprendizagem oferecidas aos alunos com NEE nas escolas regulares.
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No seguimento do referido Cédigo de Pritica, realizaram-se alguns estudos
sobre o papel do SENCO, tendo sido identificados os aspetos positivos desta politica
e, estabelecidas as fungoes e definidos os conhecimentos e competéncias que lhe sio
necessarios:

o0 acompanhamento do ensino e da aprendizagem, a avaliagdo, o
uso das tecnologias da informagio e comunicacio, o conhecimento
da legislagio mais relevante, a disponibilidade dos recursos locais,
etc. As competéncias sio desenvolvidas em termos de aptidées de
lideranga, aptidoes de tomada de decisdo, comunica¢io, capacida-

de de autogestio e atributos pessoais. (HEGARTY, 2001, p. 85).

Considerando que o PEE deverd desenvolver competéncias de lideranca, o
CEE deverd ser um lider de lideres e, nesse sentido a sua func¢do principal passard
por agregar outros docentes e inspird-los para que sejam catalisadores de mudangas
noutras pessoas incrementando a capacidade da escola para resolver os seus proble-
mas. Sabe-se que “ el liderazgo ejerce una mayor influencia en aprendizajes de los
estudiantes y en la mejora escolar cuando estd ampliamente distribuido” (BOLIVAR
-BOTIA, 2010, p. 92). Isto implica um supervisor conhecedor da instituigio, da sua
cultura e dos profissionais que nela atuam; esse conhecimento ajudd-lo-4 a identificar
as necessidades da comunidade educativa, a projetar agbes e a lancar desafios que
contribuam para o seu desenvolvimento (ALARCAQ, 2007; DAY, 2001; FULLAN
& HARGREAVES, 2001).

O perfil do CEE mostra uma pluralidade acrescida de conhecimentos, com-
peténcias e experiéncias relativamente ao comum coordenador de departamento
para que, do exercicio das suas fungoes, resultem repercussoes no desenvolvimento
profissional dos agentes educativos e na aprendizagem dos alunos. Possuir formagao
especializada ndo ¢ condigao particular para que ocorra desenvolvimento profissional
docente e se responda com eficdcia as NEE dos alunos; contudo, se o conjunto de pa-
péis a desenvolver pelo CEE for desenvolvido de acordo com o plasmado na lei e de-
fendido na literatura, entao ele ¢ figura-chave no cumprimento dos principios da EI,
e a sua fungio ¢ determinante para um atendimento de qualidade a todos os alunos.

Parte 2 — Estudo Empirico

Metodologia

Nesta primeira fase do estudo optou-se por uma metodologia de natureza
quantitativa no que respeita a recolha e tratamento de dados, isto ¢, recorreu-se a apli-
cagio do IQ on-line, pelo facto de este (I) ser “uma das vias de acesso as racionaliza-
¢oes que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas prdticas” (FERREIRA, 1987, p.
194); (II) poder “suscitar um conjunto de discursos individuais” (GHIGLIONE &
MANTALON, 1993, p. 2); (III) permitir um fdcil acesso a um conjunto numeroso
de sujeitos numa drea geografica ampla; (IV) garantir o anonimato; (V) ser uma ta-
refa atrativa propiciada pela interatividade e “limpeza” do questiondrio (sem rasuras);
e (VI) assegurar rapidez e sistematizagio na recolha de dados. Teve-se ainda em con-
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sideragdo o facto de este ser um processo que possibilita a medigio das informagoes,
conhecimentos, pensamentos, experiéncias ou preferéncias num ntimero considerd-
vel de respondentes ¢ “segundo um design que permita estabelecer comparagio entre
grupos” (TUCKMAN, 2000, p. 17).

Foram construidos pela investigadora trés IQ distintos, embora com uma es-
trutura semelhante para os trés grupos de respondentes — PEE, CEE e DAE, ten-
do como referentes para a elaboragao das questoes, a literatura da especialidade, as
questdes e os objetivos da investigacdo, e o conhecimento que detém das escolas,
dos alunos, dos professores e da EE, decorrente da sua experiéncia profissional. Pela
conveniéncia em obter respostas uniformes que facilitam a andlise quantitativa das
respostas, elegeu-se a elaboracio de questdes de resposta fechada e, residualmente
apresentaram-se algumas questdes de resposta aberta.

Procedimentos adotados

Tendo em conta a adverténcia de Carmo e Ferreira (1998, p. 145) sobre a
necessidade de testar o 1Q para “garantir a sua aplicabilidade no terreno e avaliar
se estd de acordo com os objectivos inicialmente formulados pelo investigador”, foi
submetida uma versio proviséria dos trés IQ a apreciagio das professoras orienta-
doras do estudo e a um investigador especializado em Tecnologias da Informagao
e Comunicagio, pessoas conhecedoras do tema do questiondrio e em condi¢des de
identificar erros, problemas e apresentar sugestoes. Apds pequenos ajustes, decorren-
tes dos conselhos e comentdrios apresentados por estes especialistas, procedeu-se a
sua valida¢do, ainda em formato papel, através dum teste-piloto realizado com uma
pequena amostra, que foi instigada a fazer observagoes e sugestdes sobre os 1Q no
geral e cada uma das questoes em particular. A amostra envolveu PEE, CEE ¢ DAE
pertencentes a extinta DREN® “que, pela sua posicdo, acgio ou responsabilidades,
tém um bom conhecimento do problema” (QUIVY & CAMPENHOUDT, 1992,
p- 69), bem como, especialistas com reconhecidos conhecimentos na drea da EE e da
supervisio, relacionados com o publico sobre o qual incide o estudo.

Em fungao das sugestoes e das questoes recebidas procedeu-se a uma refor-
mulagio dos IQ, apds o que se desencadeou o processo de notificagio de dados a
Comissao Nacional de Protegao de Dados. Ap6s a autorizacio destes servigos subme-
teram-se os IQ 2 andlise da Direcao Geral de Inovagio e Desenvolvimento Curricular;
respeitadas as recomendacoes deste organismo, passou-se a difusio on-line dos 1Q.

Para andlise dos dados através dos IQ, recorreu-se a ferramentas de estatistica,
designadamente o IBM SPSS’, versao 22.

Andlise dos resulfados obtidos

Participaram neste estudo 37 Diretores, 47 CEE e 105 PEE. No seu conjunto,
existe um claro predominio de individuos do sexo feminino (80%), constatando-se
que apenas no grupo dos diretores hd um equilibrio entre individuos de ambos os
Sexos.
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Relativamente ao tipo de formacio recebida para o desenvolvimento de com-
peténcias consideradas relevantes ao cargo de coordenador, 55% dos CEE refere nao
ter recebido qualquer formagio.

A respeito do enquadramento organizacional da coordenagio da EE, é apon-
tado como CEE, por 86% dos Diretores, um docente do grupo de recrutamento da
EE. S6 uma vez é referido o psic6logo; em trés situagoes, aponta-se um coordenador,
ficando contudo por esclarecer, num dos casos, se é, ou nio, um PEE, e, nos outros
dois, se ¢, ou ndo, um docente, e o grupo de recrutamento a que pertence. A mesma
pergunta, dirigida aos PEE, obteve igualmente uma resposta que indica o psicélogo,
referindo a esmagadora maioria (99%) que essas fungées sio desempenhadas por um

PEE.

Relativamente aos critérios que estiveram subjacentes 2 atribui¢io da funcio
de CEE, 62% dos Diretores aponta a experiéncia no cargo da coordenagio na EE/
SEAE'", declarando 30% dos inquiridos, ter sido dado cumprimento ao estabelecido
no Decreto-Lei n.°137/2012, art.° 43, ponto 7; no grupo dos CEE, a prevaléncia
dos critérios ¢, ao contrdrio, 23% ¢ 51%, respetivamente. Na op¢io “Outro” sio
apontados como critérios, pelos Diretores, a experiéncia e a escolha do Diretor; os
CEE apontam a elei¢io, a nomeagio pelo Diretor/presidente da CAP", o facto de o
elemento do quadro do departamento de EE ter ficado com o cargo quando passou
a titular, e ndo haver outra pessoa para o lugar.

Infere-se que nos casos em que foi dado cumprimento ao Decreto-Lei
n.°137/2012, a EE ter-se-4 constituido num departamento; nas outras situagoes,
funcionard como uma estrutura de servigos especializados, ou mesmo, como uma
estrutura mista que numas situagdes funciona como departamento e noutras como
servico especializado. Constata-se, todavia, que nio havendo uma definigio clara do
enquadramento da EE na organizacio escola, a supervisdo desta estrutura pode ser
muito diversa e, em dltima andlise, pode até nem existir.

Relativamente ao papel desempenhado pelo CEE, os participantes foram con-
vidados a pronunciarem-se sobre a frequéncia com que este realiza agdes supervisivas,
segundo as categorias: formagio, coaching, gestio e administracio, coordenagao, li-
deranga, mediagio monitorizagio, regulagio e avaliagio. Constata-se que o trabalho,
no 4mbito da acio de lideranga, realizado com maior regularidade (muitas vezes e
sempre) pelo CEE, ¢, segundo a amostra, “Apresento(a) e/ou colaboro(a) na procura
de solugoes/estratégias para os problemas que surgem” (90%) e com menor regula-
ridade “Incentivo(a) docentes e outro pessoal do agrupamento/escola para processos
de mudanca” (71%).

Da anilise realizada aos dados alusivos a frequéncia média das tarefas na acao
de lideranca, constata-se a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (p
<.05) em todos os itens, & exce¢io do item de “Promovo(e) a discussao das politicas
de escola relativamente a alunos com NEE”. Em todos eles, os dados apresentados
pelos PEE sugerem niveis de frequéncia média de realizagao pelo CEE mais baixos.
Os CEE apresentam as frequéncias médias mais elevadas no item “Incentivo(a) do-
centes e outro pessoal do agrupamento/escola para processos de mudanca”, sendo de
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salientar neste item, a divergéncia de valores entre diretores e PEE, ambos com 65%,
e os CEE com 91%. Os Diretores apresentam as frequéncias mais elevadas no item
“Proponho(de) ao Conselho Pedagdgico a adocio de medidas destinadas a melhorar
as aprendizagens dos alunos”.

Em termos gerais, verifica-se uma agio liderante satisfatéria exercida através
de atividades de didlogo e reflexdo, reunindo principios de colaboragio e solidarieda-
de. Apresenta-se, fundamentalmente, como uma visdo interpretativa e compreensiva
do contexto visando aumentar a capacidade do sistema para o processo de ensino;
regista-se a auséncia duma forte capacidade de interagio transformadora.

No 4mbito das competéncias do CEE, solicitou-se & amostra que se pronun-
ciasse sobre atributos necessrios ao CEE para desempenhar cabalmente o seu cargo.
No a4mbito das capacidades relacionadas com a lideranga, nos itens “Capacidade para
tomar decis6es fundamentadas em procedimentos de investigacdo e inovagao educa-
cional” e “Capacidade de mobilizar pessoal docente e nio docente fornecendo uma
clara visao dos fundamentos de programas inclusivos” a prevaléncia sobre a relevincia
destas capacidades (relevante e muito relevante, 93%), recai no segundo.

Conclui-se pelo conjunto das respostas sobre as competéncias do CEE, que
este deverd ser um profissional de agdo em termos de contexto, isto ¢, procurando
para os problemas que surgem na organiza¢io escola uma intervengio/resposta, sem-
pre que possivel, célere, por parte daqueles que se encontram numa situagdo susceti-
vel de colaborar na resolugio dos problemas.

Finalmente, relativamente 2 relevincia que a amostra atribui as funcoes su-
pervisivas do CEE no exercicio do cargo de CEE (segundo as categorias formagio,
coaching, gestao e administracao, coordenagao, lideranga, monitorizagio e avaliacio),
verifica-se que o item “Liderar recursos humanos para o desenvolvimento profissional
e organizacional” é considerado relevante para a amostra, particularmente, entre os
PEE (relevante e muito relevante, 91%).

O:s resultados deste item mostram como o facto de se encarar a escola como
um espago/local de desenvolvimento profissional e organizacional (particularmente
quando se integra uma equipa, como pode ser a de EE, com docentes ¢ técnicos com
saberes muito vastos mas complementares), implica reconhecer a necessidade de uma
lideranga, assim como uma prdtica reflexiva que, devidamente partilhada, pode ser
geradora de novos saberes, sendo de salientar que este aspeto da promogio da reflexao
colaborativa entre PEE e técnicos também foi uma dimensao que a amostra conside-
rou de elevada relevancia na funcio de formacgao do CEE.

Conclusado

Em sintese, constata-se que: o CEE exerce com regularidade a acdo de lideran-
ca; as competéncias dos CEE em termos de conhecimentos, capacidades e atitudes
sdo consideradas, no geral, muito relevantes, existindo o reconhecimento de que o
perfil de lider ¢ imprescindivel no exercicio do cargo; a funcio de lideranca é con-
siderada relevante para a dinamizagio e estimulo dos profissionais do agrupamento/
escola.
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H4, no entanto, indicios de que a pritica do CEE se concentra bastante na
gestio burocrdtica e administrativa do departamento/equipa, podendo este dado
explicar-se pelo facto dos CEE servirem mais de intermedidrios do que de interve-
nientes entre érgaos de gestdo e administracdo, nomeadamente, entre a dire¢io ¢ o
conselho pedagdgico e os docentes/profissionais do departamento/equipa.

Do cruzamento dos resultados obtidos através da aplicagio dos IQ com os
dados a recolher na segunda fase do estudo (através de entrevistas a especialistas nas
dreas de supervisio e de EE), acredita-se que serd possivel construir conhecimento so-
bre o perfil de competéncias profissionais do CEE enquanto elemento facilitador do
exercicio de implementagao e partilha de préticas inclusivas, bem como de reflexao
critica sobre as mesmas.
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Notas

! Unidades organizacionais de educagao, dotadas de 6rgaos préprios de administragao e gestao; integram estabelecimentos
publicos de uma drea geogrifica/concelho, desde a educacao pré-escolar aos ensinos bdsico e secunddrio, a partir de um
projeto pedagégico comum. Em cada agrupamento, a diregio executiva é assegurada por um diretor, um subdiretor e
um a trés adjuntos, dependendo da sua dimensao.

2 DSRC - Diregao de Servigos da Regiao Centro — abrange os distritos de Aveiro, Castelo Branco, Coimbra, Guarda,
Leiria e Viseu.

> DGEstE — Diregao-Geral dos Estabelecimentos Escolares.
* Destaques do autor.

> Destaque da autora.

¢ Decreto-Lei n.° 137/2012.

7 Nio havendo docentes que retinam estes requisitos, ou em ndmero suficiente para dar cumprimento ao estabelecido
no decreto-lei, podem ser designados docentes segundo a seguinte ordem de prioridade: a) Docentes com experiéncia
profissional, de pelo menos um ano, de supervisio pedagégica na formagio inicial, na profissionalizacio ou na
formagio em exercicio ou na profissionaliza¢ao ou na formagao em servico de docentes; b) Docentes com experiéncia
de pelo menos um mandato de coordenador de departamento curricular ou de outras estruturas de coordenagio
educativa previstas no regulamento interno, delegado de grupo disciplinar ou representante de grupo de recrutamento;
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¢) Docentes que, ndo reunindo os requisitos anteriores sejam considerados competentes para o exercicio da fungio.
¢ DREN - Dire¢ao Regional de Educacio do Norte.

9 SPSS — Statistical Package for the Social Sciences.

10 SEAE — Servicos Especializados de Apoio Educativo.

"' CAP — Comissio Administrativa Proviséria.
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